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O passado...
Para Elvira e José — Maria e Joaquim (in memorian)

Meus queridos avos

O presente....

A semente fica muito tempo oculta sob a terra e, se desistirmos de regar o solo, perderemos a
beleza, a sombra e o fruto da arvore que poderd despontar e crescer. Déem inicio ao
processo, pois a felicidade que procuram ndo estda no fim do caminho, mas durante todo o
percurso.

(Brian Weiss, 2001, p. 119)

O futuro...

Para Daniela e Camila, crescente inspira¢do!
Para Eduardo, Lucas e Larissa, com amor!
Para Rafael, Katia e Claudia, com carinho!

Para Bruno, Otavio, Bruninho e Bianca, sementes de luz...
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OLIVEIRA, Lucia Matias da Silva. 2009. 4 relag¢do professor-aluno — Os tragos culturais
presentes na intera¢do em sala de aula. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo). Sdo Paulo:
PUCSP — Programa de Estudos Pos-graduados em Educagao: Historia, Politica, Sociedade.

RESUMO

Esta pesquisa tem por objetivo identificar, descrever e compreender, numa
perspectiva relacional, os elementos presentes na relacao professor-aluno dentro do espago
imediato de sala de aula de uma turma de sexta série de Ciclo II do Ensino Fundamental, em
uma escola publica municipal de Barueri/SP, nas diferentes disciplinas curriculares. A
pesquisa propds-se a investigar esses elementos, tanto por meio da observagao sistematica das
rotinas de sala de aula, para registrar acdes e reagdes de professores e alunos e apreender o
que estd presente nesse campo de tensdes, quanto por meio de entrevistas semi-estruturadas,
realizadas com 06 professores (um de cada componente curricular) e 31 alunos. Para a coleta
de dados, realizada no ano de 2008, em uma escola publica municipal da cidade de Barueri
foram construidos e previamente testados, um protocolo de observagdo e dois roteiros de
entrevistas semi-estruturadas (para professores e alunos). O embasamento tedérico estd
centrado nos trabalhos desenvolvidos por Charlot, Snyders, Lahire, Pérez-Gomez, Gimeno-
Sacristan, Lima e Vindo Frago. O levantamento bibliografico realizado demonstra que sdo
poucos os trabalhos que se propdem, especificamente, a delinear os elementos que compdoem
a relagcdo professor-aluno e que a maioria dessas pesquisas privilegia o Ciclo I do Ensino
Fundamental, o que justifica o foco desta pesquisa no ambito do Ciclo II. A pesquisa discute a
relagdo professor-aluno, a partir das disposi¢cdes construidas nas trajetdrias de socializagao
dos sujeitos, norteada pela hipdtese de que seu estudo permite compreender a cultura presente
na escola, além de trazer elementos que explicitem a interferéncia dessa relacdo na
hierarquizacgado das disciplinas. Os resultados apontam para um conflito cultural, considerado a
partir da condigdo sociocultural dos sujeitos e das posi¢des que assumem diante das diferentes
disciplinas. O estudo revela ainda que, de acordo com essa condic¢do, professores e alunos
assumem posi¢des opostas, o que refor¢a um quadro de fracasso escolar, nunca avaliado a
partir de suas causas, mas por ideologias que consideram o aspecto cultural como “falta” e
nao como “diferenga”.

Palavras-chave: Relacdo professor-aluno, Cultura escolar, Sala de aula, Ensino Fundamental
II.



OLIVEIRA, Lucia Matias da Silva. 2009. The teacher-student relationship — The cultural
aspects of elements present in the interaction. Thesis (Master’s Degree in Education). Sao
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ABSTRACT

This research aims to identify, describe and understand, taking a relational
perspective, the elements present in the teacher-student relationship, within a sixth grade
classroom of Primary School, from a public school at the city of Barueri/Sdo Paulo,
considering the several curricular school subjects. The research proposal is to investigate
those elements by means of systematic observation of the classroom routine, in order to notice
teachers’ and students’ actions and reactions and apprehend what is present in this field of
tensions, and also by means of semi-structured interviews with 08 teachers (each one
responsible of a different curricular subject) and 31 students. For the data collection,
accomplished in 2008 in a public school at the city of Barueri, a protocol of observation and
two guidelines of semi-structured interviews (for teachers and students) were built and
previously tested. The theoretical support is organized considering mainly the works
developed by Charlot, Snyders, Lahire, Pérez-Gomez, Gimeno-Sacristan, Lima and Vinao
Frago. The referential research demonstrates that there are few works whose specific proposal
is to delineate the elements that compose the teacher-student relationship and the majority of
those works considers the first grades of Primary School, what justifies the focus of the
present research. This research discusses the teacher-student relationship taking into
consideration the dispositions built in the subjects’ (the teachers’ and the students’)
socialization trajectories, supported by the hypothesis that the investigation of those
trajectories allows us to understand the school culture, besides bringing elements that show
the interference of this relationship in the hierarchy of the curricular school subjects. The
results show a cultural conflict, considered from the subjects’ social cultural condition and the
positions they take facing the different school curricular subjects. The study also reveals that,
according to this condition, teachers and students take opposite positions, what reinforces the
school failure that is never evaluated considering its causes, but by means of ideologies that
consider the cultural aspect as a “lack™ and not as a “difference”.

Keywords: Teacher-student relationship, School culture, Classroom, Primary School.
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"O enfoque cultural ndo supoe uma simples mudanga de
denominagoes, mas de perspectiva. A andlise do que realmente
acontece na escola e dos efeitos que tem nos pensamentos, nos
sentimentos e nas condutas dos estudantes requer descer aos
intercambios subterrdneos de significados que se produzem nos
momentos e nas situagcoes mais diversas e inadvertidas da vida
cotidiana da escola. As diferentes culturas que se entrecruzam no
espago escolar impregnam o sentido dos intercambios e o valor das

transagoes em meio as quais se desenvolve a construcdo de
significados de cada individuo" (PEREZ GOMEZ, 2001, p. 16-17).
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INTRODUCAO

O trabalho na rede estadual de ensino propicia a experiéncia de partilhar de situacdes
cotidianas que permitem presenciar um sem numero de enfrentamentos que, em muitos casos,
configuram-se no sentimento de impoténcia diante de questdes que, a primeira vista, parecem
insoluveis.

O fato de pertencer a uma institui¢do de ensino, possuir uma trajetdria marcada por
experiéncias de docéncia e gestdo e, ainda assim, ndo ter as respostas, ndo encontrar 0s
encaminhamentos pertinentes diante das imposi¢des do dia-a-dia, acaba por gerar a sensagao
de que ¢ preciso compreender alguma coisa que esta além das aparéncias.

Conviver com situacdes singulares entre professores e alunos que oscilavam entre o
conflito e a apatia, no Ciclo II do Ensino Fundamental, tornou perceptivel o fato de que,
diante de uma mesma turma, no universo do grupo de professores que atuam com eles, alguns
elogiam e nada tém a reclamar, enquanto outros se queixam cotidianamente por nao
conseguirem estabelecer relacdes que possibilitem o desenvolvimento das atividades.

A partir desse aspecto recorrente da realidade escolar procedeu-se a uma pesquisa de
natureza empirica, com o objetivo de identificar, descrever e compreender os elementos
presentes na relagdo entre professores e alunos, de modo a recuperar as praticas ali
construidas e os fatores que interferem na representagdo que os sujeitos — professores e alunos
— tém sobre tais praticas.

Esta questao parecia cada vez mais urgente, uma vez que, na escola, se esta diante do
elemento humano, s3o pessoas que esperam, tentam, sofrem, que parecem nio encontrar um
caminho possivel. A sala de aula, neste contexto, parecia guardar um ensinamento precioso;
um espago de convivéncia e de constru¢do de conhecimentos capaz de oferecer um
entendimento acerca de peculiaridades ndo perceptiveis a olho nu. Parecia necessario dedicar-
lhe mais atengao.

Desse modo, o /ocus privilegiado nesta pesquisa ¢ a sala de aula, propondo-se um
estudo comparativo das relagdes professor-aluno nos diferentes componentes curriculares,
quando confrontados frente a frente no espaco imediato de sala de aula.

Para tanto, a pesquisa privilegiou uma turma de sexta série do Ciclo II do Ensino
Fundamental, com a qual trabalham oito professores por semana, em tempos escolares e com

recursos € metodologias diversas.
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E importante ressaltar que os niveis de aprendizagem ndo foram o foco desta
investiga¢do, no entanto, ndo se pode deixar de considera-los, uma vez que ¢ em nome deles
que professores e alunos retinem-se regularmente, estabelecendo relagdes que buscam este
fim. A aprendizagem, portanto, permeou todo o processo de relagdo que se buscou
compreender.

As dimensdes que estruturam a relacdo professor-aluno foram também consideradas,
ja que essas relagdes sao mediadas pela cultura escolar que engloba esse espaco imediato
dentro de um espago maior que € a institui¢ao escolar, inserida por sua vez, numa dimensao
mais ampla, que ¢ a do sistema escolar; todos igualmente partes do contexto social, politico,
econdmico e cultural maior.

A instituicdo escolar esta inserida num contexto produtor de cultura e determinante
de posturas dos sujeitos que constroem relacdes dentro da escola e na sala de aula. Portanto,
tudo o que acontece na escola e, mais especificamente, na sala de aula esta, de algum modo,
relacionado ao meio social mais amplo e a cultura escolar.

No entanto, adentrar uma escola obriga a ter clara a necessidade de considerar uma
situagdo educacional concreta, historicamente situada e que, portanto, representa um recorte
da realidade. Assim, esta pesquisa buscou as peculiaridades das situagcdes que envolvem a
relagdo professor-aluno na trama real da vida cotidiana da sala de aula, para abstrair
indicadores que permitiriam recuperar rotinas, habitos, valores e atitudes ali construidos.

A escola enquanto instituicdo € entdo o cenario onde se revelam os elementos da
relagdo professor-aluno, os quais constituem uma face do cotidiano da escola, marcados pelo
contexto social e historico, tornando esse mesmo cotidiano um extrato da vida social, com
especificidades proprias dessa realidade.

Para Snyders (2005), essa realidade e este ensino estao sempre atrelados as politicas
publicas e as estruturas dos meios de produgdo. A partir dessa condi¢cdo, para o autor, as
escolas excluem, selecionam e buscam uma homogeneizacao dificil de alcangar; a escola
representa um “presente vazio” com “promessas de um futuro promissor” que, na maioria das
vezes, se traduz num malogro as massas. No entanto, ela deveria ser um ambiente:

“(...) onde a crianga ndo tivesse que saltar as alegrias da infancia,
apressando-se, em fatos e pensamentos, rumo a idade adulta, mas onde
pudesse apreciar em sua especificidade os diferentes momentos de suas
idades” (Snyders, 2005, p.29).

Mas os espagos ndo existem por si mesmos, ganham vida pela cultura propria que os

sujeitos vao construindo por meio de suas agdes e reagdes que, por sua vez, se constroem a
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partir dos véarios elementos formais e informais, que constituem “os modelos organizacionais
da escola”.

Assim, caracterizar o modelo organizacional da escola, apontar as orientagdes
externas privilegiadas por meio das politicas publicas vigentes, revela o modelo de escola
hoje configurado e também presente na escola investigada, de acordo com suas demandas de
faixa etaria, lugar e elementos proprios dos sujeitos que a compoem.

Segundo Lima (2003), as regras formais que a escola atende sdao confrontadas com
aquelas que, de fato, se exercem na escola, que aqui denominam-se de “informais” e que
emergem da vida na escola e mais especificamente na sala de aula, em especial na relacao
professor-aluno, que foi objeto desta pesquisa.

Essa relacdo estabelecida entre os sujeitos no espago de sala de aula ¢ perpassada
pela cultura escolar e refere-se a dois ambitos importantes: o cognitivo € o comportamental, a
saber: por um lado a cultura exercida em relacdo aos aspectos cognitivos pode ser revelada
pela maneira como professores e alunos se portam diante do compromisso com o processo
ensino-aprendizagem, o que leva a pensar na maneira como o professor apresenta os
conteudos, nos materiais que utiliza, no planejamento de suas aulas, em suas formas de
avalia¢do, na dindmica que impde a sala de aula, em sua percepcdo sobre os avancos na
aprendizagem, etc.

Por outro lado, a cultura relativa aos aspectos comportamentais se refere as posturas
exercidas pelos sujeitos na sala de aula: indagacdes, participagdo, atendimento as
intervencoes, atengdo destinada ao professor, permanéncia na sala de aula, freqiiéncia da
movimentagdo, reacdo na entrada dos diversos professores, como professores ¢ alunos se
portam nas trocas de aula, etc.

Configura-se entdo, uma trama de relagdes sociais através da qual se buscou
responder as questdes que nortearam esta pesquisa, através da andlise dos elementos que
engendram a relagdo professor-aluno numa abordagem comportamental composta pela cultura
construida na escola.

Pérez Gomez (2001), ao analisar a cultura escolar, posiciona a escola como o lugar
onde ocorre um “cruzamento de culturas”. Para o autor, a instituicdo mantém a cultura escolar
adaptada a situacdes passadas e, mesmo gerando contradi¢des e desajustes, faz com que
professores e alunos reproduzam rotinas que mantém a cultura da escola.

Problematizar, portanto, o papel da escola no contexto social e situar os aspectos
importantes de sua cultura contribuiu para chegar ao espaco privilegiado nesta pesquisa — a

sala de aula — e descrever o que ali se processa na relacao professor-aluno.
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Para um encaminhamento légico e coerente da pesquisa fez-se um levantamento
bibliografico a partir de uma sele¢do preliminar de descritores que, num primeiro momento
referem-se a relagdo professor-aluno a partir de trabalhos que focalizaram temas como:
indisciplina, representagdes culturais, poder, autoridade, sucesso e fracasso escolar.

No banco de dados Scielo foram encontrados 22 artigos que fazem referéncia as
palavras-chave pesquisadas. Neste universo, aproximadamente 05 deles tratam de aspectos
relativos as interagdes escolares na perspectiva da Psicologia, abrangendo os termos interagao,
comunicacdo, violéncia, autoridade e sala de aula — a partir dos quais foram encontrados 10
trabalhos. As ultimas 07 pesquisas referem-se as posturas docentes e a levantamentos
bibliograficos.

Em seguida, procedeu-se a uma pesquisa no Banco de Teses e Dissertagdes da Capes,
com o objetivo de elencar os trabalhos que tratam da relacdo professor-aluno, sob diferentes
abordagens.

Nesse levantamento foram selecionadas 78 dissertagdes e 09 teses nas areas da
Educagao, Psicologia e outras que tratam da relagdo professor-aluno — como se pode constatar

na Tabela 1 — a seguir:

Tabela 1: Ocorréncia da tematica nos Campos

Educacio % Psicologia % Outros' %

66 76% 16 18% 5 6%

Conforme exposto na Tabela 1, os trabalhos no campo da Educacdo representam a
maioria da produgdo pesquisada na Capes, com 76% do total, enquanto que a Psicologia
detém 18% da producdo e outros campos respondem por 6% dos trabalhos.

Inicialmente mapearam-se os trabalhos analisados por meio de agrupamentos que se
orientam pelos descritores articulados com a relacdo professor-aluno, utilizados no
levantamento e divididos segundo os campos em que se realizaram. A Tabela 2, a seguir,

sintetiza essas informagdes:

! Letras, Comunicacio e¢ Semiltica, Lingiiistica Aplicada, Tecnologias da Informagdo e Ciéncias da
Comunicacao.
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Tabela 2 — Ocorréncia de trabalhos — segundo seleciao de descritores

Dissertacoes Teses
Descritores Educacio | Psicologia | Outros | Educacio | Psicologia | Outros | Total
Comunicagdo 03 00 01 01 00 01 06
Afetividade 05 03 01 00 00 00 09
Representacoes 04 01 00 00 00 00 05
(In) disciplina 05 02 00 00 00 00 07
Praticas 15 02 00 03 01 00 21
Poder 00 00 02 00 00 00 02
Subjetividade 07 02 00 01 02 00 12
Violéncia 07 01 00 00 00 00 08
Interacgao 04 01 00 00 00 00 05
Cont. Pedagogico 02 00 00 00 00 00 02
Dialogos/Vinculos 04 00 00 00 00 00 04
Relagéo Interpessoal 05 01 00 00 00 00 06
Total 61 13 04 05 03 01 87

Segundo o mapeamento descrito na Tabela 2, os dados apontam que os trés temas
que mais preocuparam os pesquisadores estdo ligados as praticas pedagogicas, a subjetividade
e a afetividade.

Alguns fazem referéncia a organizagdo da escola e a necessidade de maior
aproximacao desta com a realidade, o que em tultima instancia significa dizer que os contextos
locais devem ser considerados ao questionar mudangas nas praticas.

Os trabalhos apontam a instituicdo como responsavel pela formacdo e apontam
modos de organiza-la em torno de valores e estruturas socio-afetivas que permitam a
constru¢do de vinculos e sua inter-relagdo com todos os ambientes da institui¢do, pois, 0s
sentidos que professores e alunos atribuem a escola se apéiam em sua organizagdo, que pode
ou nao favorecer a revitalizagdo do espaco escolar.

Constata-se ainda, que a organizacdo da instituicdo escolar estd assentada numa
cultura cujos mecanismos escapam ao controle e que sdo frutos de uma deterioracao politica
que alimenta a violéncia pela imposicao de normatizagdes e orienta uma tipologia de acdes
escolares.

O levantamento mostra também que, em muitos casos, embora agrupados em
descritores distintos, as tematicas se entrecruzam, deixando ver a inter-relagdo entre os
aspectos discutidos na relagao professor-aluno.

E recorrente em muitos trabalhos a recomendagdio de posturas que considerem o
elemento humano, discutindo os processos de ensino e aprendizagem. A relacdo com o saber,

segundo os trabalhos analisados, perpassa a dimensdo do humano, ou seja, ela ¢ antes de tudo
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uma constru¢do de sujeitos que se envolvem cotidianamente em uma complexa rede de
relacdes e micro-interagdes e delas depende parte do sucesso ou fracasso escolar.

A reflex@o sobre essas tematicas compde uma espécie de guia empirico que, por um
lado, traz a luz os caminhos percorridos pelos pesquisadores brasileiros e, por outro, justifica
a pertinéncia da pesquisa aqui realizada, uma vez que ndo foi encontrada nos trabalhos
anteriores a perspectiva de analise aqui proposta: considerar a relagdo professor-aluno, no
espaco imediato de sala de aula, nas diferentes disciplinas, em relagdo aos diferentes
professores, com o objetivo de descrever os elementos presentes nessa relagdo de uma
perspectiva cultural, numa abordagem socioldgica.

Dessa forma, delinear a relagdo professor-aluno, partindo do interior de seu local de
ocorréncia, ou seja, a sala de aula constitui-se num recorte pertinente: parte-se dos problemas
surgidos no cotidiano escolar, que demonstram e reforcam uma preocupagdo que tem
ultrapassado e muito os muros da escola.

Com base nos dados apresentados foi possivel elencar indicadores, traduzidos em
questdoes de pesquisa, privilegiando algumas ‘“entradas” presentes nestas relagdes: uma
destinada a observacdo dos professores e outra relativa aos alunos, focalizando elementos
como: tempo, espago, relagdes interpessoais, contetidos e materiais trabalhados.

Para a analise dos dados de pesquisa utilizou-se o apoio de alguns tedricos da
Sociologia Critica da Educacdo. As contribui¢cdes de Charlot (2000) foram utilizadas para
analisar se, em suas condutas, os alunos demonstravam “mobiliza¢do” para participar das
“atividades” propostas, na medida em que estas podiam ou nao, fazer “sentido” para eles.

O trabalho realizado por Lahire (2004) permitiu entender se os sujeitos possuem as
“disposi¢des” necessarias para responder ao jogo escolar, o que pode determinar, segundo o
autor, o surgimento de um “conflito cultural”.

Quanto a Snyders (2005) seus estudos favoreceram o entendimento da ocorréncia de
“continuidades/descontinuidades” na relagdo entre os sujeitos, possibilitando gerar o que o
autor denomina de “alegria na escola” e caracterizando a experiéncia vivida pelos alunos,
através do desvendamento do “perfil das criangas do proletariado”.

As reflexoes de Pérez-Gomez (2001) sobre cultura escolar permitiram a compreensao
da escola como um “cruzamento de culturas”. Dentro desse movimento, os elementos da
cultura docente sdo discutidos de modo a configurar um quadro que viabiliza o entendimento

da relagao professor-aluno.
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Articulando-se ao pensamento desses autores foi possivel ainda, encontrar em Vindo
Frago (1996) a contribuicdo necessaria para a interpretacdo do uso do tempo na cultura
escolar.

Da mesma forma, as contribui¢des de Lima (2003) ajudaram a dar um contorno as
ocorréncias da sala de aula no interior da escola, em face dos modelos burocratico e anarquico
de interpretacdo das posturas adotadas pela instituigao.

Além disso, a concepg¢dao de “aluno como inveng¢dao” — temadtica discutida por
Gimeno-Sacristan (2005) foi trazida para essa discussdo com o objetivo de tracar um perfil
dos alunos pesquisados, posicionando-os como sujeitos da relagdo professor-aluno. Esta
discussdo permitiu entender melhor as singularidades da acdo docente e suas conseqiiéncias
para o trabalho na sala de aula.

Finalmente, as pesquisas desenvolvidas por Charlot (2005) trouxeram outras
discussoes relativas a compreensdo dos saberes privilegiados pelos alunos na relagdo com os
professores em sala de aula, permitindo encontrar, a partir de suas falas, pistas sobre os
elementos que compdem tal relagdo.

Os objetivos deste trabalho se pautam, entdo, no esfor¢o de identificar, descrever e
compreender os elementos presentes nas relagdes entre professores e alunos, frente as
diferentes disciplinas, de uma turma de sexta série de Ciclo II do Ensino Fundamental, em
uma escola publica municipal de Barueri/SP.

Para atingir esses objetivos, organizaram-se duas entradas possiveis, para colher

dados da realidade investigada:

= Em primeiro lugar, foram formuladas perguntas que indicassem agdes e reagoes dos professores, na
intencdo de sintetizar elementos que terminam por trazer a tona indicios das manifestagdes dos
alunos, quando estes: solicitam exemplos, necessitam de estimulo, provocam a utilizagdo de
san¢des, fazem referéncia as regras da escola. Como se dirigem aos alunos em relagao as instrugdes
e comandos? Essas “falas” sdo claras e explicitam objetivos? Existe um “contrato pedagogico”
entre professores e alunos? Como se da o uso do tempo e do espaco na sala de aula? O professor
conversa com os alunos? Estes sdo ouvidos?

= Em segundo lugar, procedeu-se em relacdo aos alunos de modo semelhante, observando os
seguintes aspectos: demonstram envolvimento e atencdo, fazem perguntas, sdo assiduos, respeitam
os acordos estabelecidos? Como reagem aos comandos do professor? Como se organizam em
relag@o ao espaco e ao tempo? Como se relacionam com o material? Demonstram preferéncias por
determinadas disciplinas? Os alunos demonstram alegria, satisfagdo, respeito diferenciado nas
diversas aulas do dia? Possuem disposi¢do para ouvir? E para falar? Fazem queixas? Elogios? De
que ordem? Léem, escrevem? Sobre o qué?
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As hipdteses norteadoras desta pesquisa se deram em torno de duas questoes:

» A relacdo construida em sala de aula por professores e alunos, permite compreender a
cultura presente na escola e

= A relagdo professor-aluno pode trazer elementos que explicitem a interferéncia dessa
relacdo na hierarquizagdo das disciplinas.

Os procedimentos que buscaram dar materialidade a pesquisa — de natureza
qualitativa e do tipo analitico-descritiva — configuraram-se a partir de um itinerario que
privilegiou a defini¢do e caracterizacao geral da escola, defini¢ao dos sujeitos de pesquisa e
composi¢ao de seus perfis sdcio-economicos com a escolha de uma sexta série do Ensino
Fundamental.

A coleta de dados foi realizada no ano de 2008, por meio de protocolo de observacao
em sala de aula e roteiros de entrevistas com professores e alunos, construidos e testados
especificamente para a coleta de dados, com base nos tedricos estudados, na leitura de estudos
anteriores € nos objetivos, questdes e hipoteses definidas para a pesquisa. Os instrumentos
incluiram dados relativos a: faixa etaria, origem, cultura, expectativas de professores e alunos,
praticas e acgdes do cotidiano, relagdes que os alunos estabelecem entre si € com os
professores, mapeamento dos profissionais docentes responsaveis pela turma, expectativas
dos professores em relagdo ao trabalho que realizam e aos alunos.

Num primeiro momento observou-se diretamente a rotina de sala de aula de uma
mesma turma, nos diferentes tempos de aula, frente aos professores das diversas disciplinas.

No momento seguinte foram realizadas entrevistas semi-estruturadas com os alunos e
com os professores, para que buscassemos dados mais consistentes sobre o tema, pois, a
observagao representa o olhar do pesquisador e as entrevistas tornam mais claras as posi¢oes e
vozes dos sujeitos envolvidos na pesquisa.

A pesquisa de campo ocorreu de maio a setembro de 2008, permeada por algumas
dificuldades inerentes a este tipo de trabalho: impedimentos dos professores, faltas dos
alunos, reunides na escola, suspensao de aulas.

A organizagao e analise dos dados incluiram trés momentos:

a) a descricao do contexto de pesquisa: foram levantados dados de caracterizacao da
escola e submetidos, a partir das contribuicdes de Lima (2003), a uma analise que
considera a escola como organizagdo educativa;
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b) a caracterizacdo dos sujeitos: mapeamento das informagdes coletadas nas entrevistas

em tabelas e quadros-sintese, que permitiram, por um lado, caracterizar os professores
e suas impressdes sobre a escola, os alunos, o trabalho que realizam e suas
expectativas e, por outro lado, permitiram apreender posi¢cdes semelhantes em relagao
aos alunos. Para discussdao destes perfis, os dados foram discutidos a luz dos
referenciais teoricos de Gimeno-Sacristan (2005) e Charlot (2001, 2005);

¢) a identificagdo e descricdo dos elementos presentes na relacdo professor-aluno:
cotejamento dos dados e indicadores descritos nas questdes de pesquisa, ndo s pelo

que dizem por si mesmos, mas também pelo que sugerem considerando-se os dados
de outros trabalhos e os estudos teoricos de Charlot (2000), Lahire (2004), Snyders
(2005), Pérez-Gomez (2001) e Vinao Frago (1996).

As discussdes partem dos pressupostos defendidos: por Charlot (2000) de que toda
relacdo com o saber comporta uma relagdo com o mundo e com o outro; por Lahire (2004) de
que hd um conflito cultural entre o que a crianca traz como capital cultural da convivéncia
familiar e aquilo que a escola espera dela; e por Snyders (2005) de que devem ser
considerados os elementos que impedem que criangas e adolescentes alcancem a necessaria
“alegria na escola”.

A Dissertacdo estd dividida em trés capitulos que oferecem as discussdes
pormenorizadas dos elementos apresentados até aqui, com o objetivo de compreender a
relacdo professor-aluno, nortear o leitor e oferecer uma parcela de entendimento para o
avanco desse conhecimento no campo das Ciéncias Sociais.

O capitulo um apresenta os apoios tedricos priorizados para esta discussdo e a
defini¢do das categorias de analise.

O capitulo dois traz alguns dos trabalhos ja produzidos que priorizam os indicadores
aqui utilizados para definir as questdes de pesquisa, além do levantamento realizado na
CAPES, que sintetiza a produgdo brasileira no periodo de 1987-2006, sobre temas que
gravitam em torno do recorte pesquisado.

O capitulo trés contempla a andlise dos dados que, articulados aos referenciais
teoricos e aos estudos ja produzidos, permitem a compreensao da relacdo professor-aluno, a
partir de uma abordagem sociologica e na perspectiva cultural.

As consideragdes finais recuperam a trajetéria de pesquisa, oferecendo breve balango
dos “achados” deste trabalho, além de levantar questdes que parecem pertinentes a defesa de
seu aprofundamento.

Por fim, encerram esta Dissertacdo, as Referéncias Bibliograficas e os Anexos.
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CAPITULO 1
A RELACAO PROFESSOR-ALUNO: Apoios Teéricos

A relagdo professor-aluno configura-se como um dos aspectos singulares do
cotidiano escolar, trata-se de um processo pelo qual professores e alunos estabelecem
interagdes que podem ou ndo favorecer o processo ensino-aprendizagem. Sao
comportamentos € posturas que se constituem através de representagdes que possuem da
institui¢ao, de si mesmos como sujeitos e da cultura que permeia a vida escolar.

A partir deste ponto de vista, a pesquisa aqui apresentada buscou referenciais tedricos
que permitiram situar além da propria relagdo, os elementos imbricados em sua constitui¢ado,
presentes no contexto especifico da pesquisa.

Para um encaminhamento coerente com esta perspectiva, o trabalho foi organizado
de modo a buscar os referenciais que além de discutir o que estd no bojo da relacao professor-
aluno, também permita entender como a escola marca essas relacdes por meio de sua
organiza¢do, como 0s sujeitos constituem suas praticas na escola e na sala de aula e como
atuam os tragos culturais que determinam comportamentos e posturas.

Para tanto se contempla o pensamento dos seguintes tedricos da Sociologia Critica da
Educagao:

- Charlot (2000), Lahire (2004), Snyders (2005) cujos conceitos permitem a compreensdo da
interdependéncia de fatores presentes na relacao professor-aluno.

- Lima (2003) que aborda a escola como organizagao educativa, oferecendo um panorama dos
aspectos sociais que interferem na constitui¢do dessa relacao.

- Gimeno-Sacristan (2005) e Charlot (2001, 2005) que permitem a compreensdo dos sujeitos
na trama cotidiana da escola, ao abordar expectativas, escolhas e relagdes que os envolve.

- Pérez-Goémez (2001), Vindo Frago (1996) discutem o entrecruzamento de culturas e o tempo
escolar, apreendidos na pratica pedagdgica e capazes de contribuir para o entendimento dos

tracos culturais que permeiam a relagio investigada.
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1.1. A relacao professor-aluno e a relacio com o saber

Charlot (2000) ao reunir elementos para discutir aspectos que contribuem para o
fracasso escolar, apresenta uma “sociologia das diferengas”, afirmando que essas diferengas
se produzem em func¢do da experiéncia que o aluno vive e interpreta e que, na maioria das
vezes, € vista nao como “diferen¢a”, mas como “falta”.

De modo geral, a andlise do fracasso escolar considera que as criangas que nao
aprendem, sobretudo aquelas dos meios populares, sdo vitimas de uma caréncia de
experiéncias que estdo disponiveis as criangas da classe média e entdo, concluem que estas
criangas nao aprendem porque “falta” a elas essas condi¢des de vivéncia € ndo porque tiveram
trajetorias “diferentes”, experiéncias de outra ordem.

Numa abordagem em termos da relacdo com o saber, o autor raciocina ndo apenas
em termos de posi¢des, para ele insuficientes para explicar o fracasso escolar, mas em termos
de praticas, pois, criancas de uma mesma familia podem obter resultados escolares muito
diferentes.

A partir dessa sociologia das diferencas, o autor destaca a importancia das praticas
escolares, baseado na constatacdo de que as criancas ndo sao so “filhos de...”, elas ocupam
uma posi¢cdo que tem a ver com os pais, mas nao se reduzem a isso. A posi¢ao da crianga se
constréi historicamente e ¢ singular. Essa singularidade deve ser levada em consideragao,
pois, existe uma posicdo que ocupam e outra que assumem, além da necessidade de
interrogar-se sobre o significado que eles dao a essa posi¢ao.

No exercicio das praticas o aluno langa mao de sua singularidade para responder ao
que a escola lhe impde, ele se posiciona. Trata-se da diferenga sociocultural como uma
maneira propria para interpretar o que estad ocorrendo em sala de aula e que muitas vezes nao
condiz com o que a escola espera, isto, porém, ndo ¢ uma “falta”, ¢ uma “diferenca”.

A singularidade presente nas relagdes entre os sujeitos na sala de aula efetiva ou nao
o processo educativo, na medida em que, “a relacdo com o saber se constréi em relacdes
sociais de saber” (Charlot, 2000, p.86), portanto, entende o autor que para relacionarem-se
com o saber, os sujeitos necessitam de uma relagdo que, estabeleca vinculos minimos com
objetivos comuns. Uma das formas de perceber esses vinculos estd na relagdo que
estabelecem professores e alunos na sala de aula, permeando toda agdo educativa ali exercida.

Para o autor, essas singularidades presentes na constitui¢cdo dos alunos como sujeitos

podem estar ligadas as diferengas que, quando ndo consideradas pelo professor e a escola,
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geram o fracasso escolar, pois, o aluno ¢ um ser social e singular, interpreta e da sentido as
praticas exercidas na escola, tomando posi¢do na sua relacdo com os outros € com o mundo.
Assim, o sentido da escola deixa de ser dado e passa a ser construido pelos atores:

(...) definir-se-a a experiéncia escolar como sendo a maneira como os atores,
individuais e coletivos, combinam as diversas 1dgicas da ag¢do que estruturam
o mundo escolar (Charlot, 2000, p.39).

Para construir relagdes com o saber que, a seu turno, representa 0 processo ensino-
aprendizagem, € necessario que sejam construidas as figuras do aprender, aqui representadas
por sentidos que docentes e alunos atribuem a este saber: “(...) muitas vezes, o aluno estd de
boa fé, o professor também: acontece que eles ndo ddo o mesmo sentido a palavra aprender”
(Charlot, 2000, p. 66).

Charlot (2000) defende a idéia de que a criangca e o adolescente aprendem para
conquistar independéncia e, para isso, necessitam construir uma relacdo com o saber que
passa, obrigatoriamente, por uma relagdo com o outro: “(...) esse outro ¢ que me ajuda a
aprender matematica, aquele que me mostra como desmontar um motor, aquele que eu admiro
ou detesto” (Charlot, 2000, p. 72).

Aponta em sua pesquisa que levantar essas questdes se torna essencial para entender
o que ocorre em sala de aula e para compreender o que faz uma aula interessante:

Uma aula “interessante” ¢ uma aula na qual se estabelega, em uma forma
especifica, uma relagdo com o mundo, uma relagdo consigo mesmo € uma
relagdo com o outro. Outro exemplo: por que certos alunos, em namero
bastante grande, afirmam que “ha anos em que eu gosto de matematica
porque eu gosto do professor”? A relagdo com a matematica neste caso, esta
na dependéncia da relacdo com o docente ¢ da relagdo do aluno consigo
mesmo (Charlot, 2000, p.73).

Em razao disso, aprender ndo comporta apenas o acesso a esse conhecimento, mas a
apropriagdo que se faz desse saber, numa perspectiva relacional. Este fato remete as
representacdes do saber, que Charlot chama de “conteudo de pensamento” e que inclui
crengas, valores, atitudes, opinides, imagens.

Para Charlot (2000) investigar a relagao professor-aluno em interagao na sala de aula
¢ estar diante, portanto, de “sujeitos em relacdo”, falantes, atuantes, construindo-se em uma
historia articulada com outros contextos e engajados em um mundo onde ocupam posigdes e
onde se inscrevem em relagdes sociais.

Nos alerta, porém, que ninguém podera educar se o outro ndo consentir, nao

colaborar. Uma educacao ¢ impossivel, se o sujeito a ser educado nao investe no processo que

o educa. Inversamente, porém, s6 ¢ possivel a educacdo numa troca com o outro € com o
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mundo. A educacdo ¢ assim, impossivel, se a crian¢a ndo encontra no mundo o que permite
construir-se.

A partir desta l6gica, Charlot (2000) considera que a relagdo com o saber comporta
uma dimensdo relacional: de um lado o aluno, sujeito, que ocupa um lugar, tem historia,
rupturas, esperangas e, de outro, pais e professores, que as vezes explicam, estimulam e as
vezes proferem palavras insuportaveis.

Para compreender a experiéncia escolar € necessario o entendimento de que se esta
diante de criangas confrontadas com a necessidade de aprender e professores que tem a tarefa
especifica de instruir ou educar, no entanto, esses sujeitos ndo podem ser reduzidos a essas
tarefas, eles podem atribuir outros sentidos a esta relacdo definida.

O que ¢ analisado aqui como relagdo funciona como um processo que se
desenvolve no tempo e implica atividades. Para haver atividade, a crianca
deve mobilizar-se. Para que se mobilize, a situacdo deve apresentar um
significado para ela (Charlot, 2000, p. 54).

Este processo comporta os conceitos de mobilizagdo, atividade e sentido, segundo 0s
quais os dados da pesquisa aqui relatada foram analisados. Trata-se de compreender as
relagdes com o saber e de esclarecer as situagdes geradoras do fracasso escolar, na medida em
que, os sujeitos diante das “diferencas” de dominio sociocultural, ndo conseguem estabelecer

vinculos minimos e promover situa¢des de aprendizagem.

O conceito de mobilizacdo, segundo o autor, “implica a idéia de movimento” (p.54),
mobilizar-se, significa “reunir suas forcas, para fazer uso de si proprio como recurso” (p.55).
Constitui um desejo do sujeito que produz sua entrada numa determinada ag¢do. O autor
reforca essa idéia em seu livio “Relagdo com o saber, Formagdo dos Professores e
Globalizagdo”, ao dizer que ninguém pode aprender sem uma atividade intelectual, sem uma

mobilizagdo, sem fazer uso de si, o que significa um envolvimento daquele que aprende:

S6 se pode ensinar a alguém que aceita aprender, ou seja, que aceita investir-
se intelectualmente. O professor ndo produz o saber do aluno, ele realiza
alguma coisa (uma aula, um dispositivo de aprendizagem, etc.) para que o
proprio aluno faga o que ¢ essencial, o trabalho intelectual (Charlot, 2005,
p.76).
Para que o sujeito envolva-se, mobilize-se € necessario que entre em uma atividade que
segundo o autor, se traduz em ““(...) um conjunto de acdes propulsionadas por um mobil e que
visam a uma meta” (p.55). Para o autor o que desencadeia a atividade ¢ o desejo, uma

dindmica interna que ele construiu em sua relagdo com o mundo e que supde trabalho e

praticas:
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A crianca mobiliza-se, em uma atividade, quando investe nela, quando faz
uso de si mesma como um recurso, quando ¢ posta em movimento por
moébeis que remetem a um desejo, um sentido, um valor (Charlot, 2000,
p-55).

Para Charlot (2000) o surgimento dessas agdes s € possivel a medida que o sujeito
encontra um sentido “(...) produzido pelas relagdes entre os signos que o constituem” (p.56),
ou seja, “(...) faz sentido para um individuo algo que lhe acontece e que tem relagdes com

outras coisas de sua vida, coisas que ele ja pensou, questdes que ele ja se propos” (p.56).

E significante o que produz inteligibilidade, o que aclara algo, o que é comunicéavel e
pode ser entendido em uma troca com os outros. O sentido pode ainda ser entendido como um
valor, quando provoca desejabilidade ou simplesmente quando digo que ndo compreendo o

que o outro diz: “nao entendi nada”.

Diante do exposto ¢ possivel perceber que os conceitos trabalhados por Charlot
(2000) sao interdependentes, ou seja, se o aluno mobiliza-se e entra em uma atividade ¢
porque esta acdo tem um sentido para ele e quando, ao contrario, ndo se mobiliza, ¢ porque

ndo encontrou uma razao, um sentido para entrar na atividade.

Neste movimento € possivel pensar que esse processo depende das experiéncias
anteriores que este sujeito construiu e que configuram as “diferencas” de dominio

sociocultural que sdo avaliadas como “faltas” geradoras do fracasso escolar.

Esse processo mostra ainda que, diante dessa dinamica, professores e alunos ocupam
posi¢des compativeis com suas diferengas de dominio sociocultural, exercem relagdes com o
saber, com os outros e consigo mesmos sustentadas por esse dominio e, portanto, suas praticas

evidenciam as disposi¢des possiveis para eles.

1.2. A relacao professor-aluno e as disposicoes geradoras ou niao do conflito

cultural

Lahire (2004) define as “disposi¢des” como procedimentos cognitivos e
comportamentais capazes de responder as exigéncias e injuncgdes escolares e o “conflito
cultural” como o fendmeno que caracteriza uma distor¢do em face de disposigdes que nao se

harmonizam.



27

Lahire (2004) com o objetivo de entender os porqués do surgimento do sucesso nos
meios populares, que de modo geral, contraria as probabilidades, desenvolve um trabalho que
investiga quais sdo os fendmenos de dissonadncias e de consonancias entre configuracdes
familiares e o universo escolar.

Desse modo, através da articulagcdo dos elementos constitutivos da pesquisa tornou-se
possivel entender ndo porque os alunos ndo aprendem, quais seus niveis de dificuldade de
aprendizagem nesta ou naquela matéria, mas sim, as posturas de professores e alunos diante
desse aprender, os elementos presentes em sua relagdo, a afinidade de objetivos, a
compreensdo dos caminhos percorridos para chegar ou ndo até essa aprendizagem.

O autor afirma que familias ndo totalmente desprovidas de recursos, sobretudo do
ponto de vista do capital escolar, possuem filhos com enormes dificuldades escolares, ao
passo que outras, cujas caracteristicas objetivas levariam a pensar que a escolaridade dos
filhos poderia ser custosa, possuem criangas com boa e mesmo muito boa situagdo escolar. Se,
a priori, imagina-se que em sua vivéncia familiar a crianca adquire as disposi¢des necessarias
para obter sucesso na escola, o autor, por outro lado, afirma que:

(...) ela ndo reproduz necessariamente e de maneira direta, as formas de agir
de sua familia, mas encontra sua propria modalidade de comportamento em
funcdo da configuragdo das relagdes de interdependéncia no seio da qual esta
inserida. Suas agOes sdo reagdes, que “se apoéiam” relacionalmente nas a¢des
dos adultos que, sem sabé-lo, desenham, tragam espagos de comportamentos
e de representagdes possiveis para ela (Lahire, 2004, p.17).

Os comportamentos, esses tragos, ndo aparecem em um vazio de relagdes sociais,
mas sdo produtos de uma socializagdo passada, que se atualizam, sdo mobilizados. O traco
pertinente da leitura socioldgica neste caso aponta que o fracasso ou sucesso escolar, pode ser
apreendido como resultado de uma maior ou menor contradicao das formas de relagdo social a
que a crianga esteve condicionada dentro e fora da escola. Essas propriedades, capitais ou
recursos ndo sdo coisas, mas realidades encarnadas em seres sociais concretos que podem
determinar a maneira pela qual seus esquemas de pensamento podem “reagir” quando
“funcionam” em formas escolares de relacdes sociais.

De certo modo, pode-se dizer que, os casos de fracasso escolar sdo casos de “solidao

dos alunos no universo escolar”:

(...) muito pouco daquilo que interiorizaram através da estrutura de
coexisténcia familiar lhes possibilita enfrentar as regras do jogo escolar, as
formas escolares de relagdes sociais.

Realmente, eles ndo possuem as disposi¢cdes, os procedimentos cognitivos ¢
comportamentais que lhes possibilitem responder adequadamente as
exigé€ncias e injuncdes escolares, ¢ estdo, portanto sozinhos € como que
alheios diante das exigéncias escolares (Lahire, 2004, p.19).
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Entender esse mecanismo permite reconstruir as condi¢des de interdependéncia que
estdo no principio da produgdo de competéncias, saberes e disposi¢des de um determinado
individuo.

Dessa perspectiva, ¢ possivel supor que, muitas vezes, os alunos rotulados de alheios,
indisciplinados, agressivos e dispersos, na verdade estdo sinalizando que o mundo da escola,
que as exigéncias do professor, ndo condizem com as disposi¢des construidas na constelacao
familiar, ou seja, sdo alunos em conflito com um mundo que nao tem sentido para eles: “(...) a
coeréncia das disposi¢des sociais que cada ser social pode ter interiorizado depende da
coeréncia dos principios de socializacdo aos quais foi submetido” (Lahire, 2004, p.35).

Desse modo, o autor afirma que o tema da omissdo parental ¢ um mito. Esse mito ¢é
produzido pelos professores que, ignorando as logicas das configuracdes familiares, deduzem
que os pais ndo se incomodam com os filhos, deixando-os fazer as coisas sem intervir. Seu
estudo revela, claramente, a profunda injustica interpretativa que se comete quando se evoca
uma “omissao” ou uma “negligéncia” dos pais.

Quase todos tém o sentimento de que a escola ¢ algo importante e manifestam a
esperanca de ver os filhos “sairem-se” melhor que eles. Entender esse desvio permite pensar
em vdrias outras entradas para compreender de que forma os elementos imbricados na
constru¢dao do conhecimento podem determinar seu sucesso ou seu fracasso.

Para Lahire (2004) essas singularidades se constroem de acordo com as modalidades
de socializagdo familiar ou escolar, num processo de constituicdo de disposi¢des sociais, de
construgdo de esquemas mentais e comportamentais dos alunos.

Os professores como mediadores desse processo educativo e como os adultos em
face de criangas, em muitos casos, carentes de disposi¢des escolares, necessitam compreender
esses mecanismos e refletir sobre as praticas cristalizadas que exercem na escola e na sala de
aula e que, muitas vezes, opdem-se aos seus objetivos mais imediatos:

O julgamento dos professores para com determinados alunos registram, de
fato, comportamentos reais, ¢ ndo puros produtos de sua imaginagdo
profissional. Porém, estamos diante de julgamentos que falam de
comportamentos reais a partir de categorias escolares de compreensdo, e,
mais precisamente, de categorias utilizadas no curso primario. Nesses
julgamentos, sobressai-se uma selecgdo, feita pelos professores, dos fatos e
gestos dos alunos que lhes (e para a escola) € pertinente (Lahire, 2004, p.54).

Esta postura gera o que Lahire (2004) chama de conflitos culturais, ou seja, rupturas
entre 0 mundo de coexisténcia familiar e a escola. O aluno das classes populares ¢ colocado

diante de situacdes que ndo consegue dominar € o que sobressai no juizo de valor dos



29

professores sdo as recusas que demonstram essas condutas, que para eles e a escola, se
traduzem em “desvios de comportamento’:

Os professores evocam tanto — sendo mais — o comportamento dos alunos,
suas qualidades morais, quanto seus desempenhos ou suas qualidades
intelectuais. Um principio de explicagdo pode vir do fato de que, ao
contrario dos alunos oriundos de classes médias e superiores, nem todas as
criangas interiorizaram as normas de comportamento que estdo na base da
socializagdo escolar.

Essas normas, que sdo naturais a publicos infantis socialmente preparados
para recebé-las, sdo questionadas por criangas das classes populares,
portadoras, no interior da ordem escolar, de normas heterogéneas (e,
portanto, heterodoxas), ou seja, antagdnicas ou incompativeis com as normas
especificamente escolares.

Certas criangas sdo concretamente descritas como ndo estando escolarmente
em conformidade, tanto — e até mais — no plano comportamental quanto no
plano cognitivo.

Elas parecem nao ter as condi¢Oes apropriadas para receberem as mensagens
escolares: as mensagens nao chegam até elas, ou chegam com dificuldade,
porque ndo ouvem, brincam, ndo se concentram, ndo fazem seus deveres,
estdo sempre viradas para tras, com a “cabeca na lua”, ndo estudam como os
outros, sdo lentas...

Estes alunos devem sempre ser solicitados, chamados a atengdo, receber
ordens ¢ diretivas dos professores. Ndo se pode deixa-los sozinhos, ¢ ¢
necessaria sempre uma pressao externa forte, e ao longo do tempo cansativa:
“repetimos sempre a mesma coisa”’, “sempre temos que dizer-lhes...”;
“somos obrigados a vigia-los o tempo todo...” (Lahire, 2004, p.55/56).

Lahire (2004) afirma que a convivéncia de professores e alunos na escola e mais
especificamente em sala de aula nos remete, a partir dessas abordagens, a questionar o que, de
fato, ¢ mais relevante: comportamentos ou resultados escolares?

O autor relata que, no universo de professores participantes de sua pesquisa, a
resposta ¢: “de nada serve o aluno ser inteligente se ele nao exercer sua “inteligéncia” nos
momentos e, sobretudo, nas formas escolares” (p.58).

No entanto, ndo podemos esquecer que o aluno faz parte ¢ mantém relagdes com
institui¢des (sociedade, escola, igreja) com culturas proprias e faz também parte de uma rede
de relagdes (familia, amigos) com outros tragos culturais, e esse duplo processo pode gerar
um conflito cultural, um antagonismo entre o que se espera dele nas relagdes “oficiais” com o
mundo, relagdes de saber e o que ele traz enquanto valores e atitudes das relagdes “nao
oficiais” com o mundo, relagcdes de/com o aprender, ou seja, existe um mundo da vida, da
experiéncia, e outro da escola, do saber, do intelecto.

Quando as regras do jogo dos dois espacos de socializagdo (familia e escola) sdo, por
um lado, diferentes demais, e, por outro, ndo podem ser vivenciadas em harmonia pelas

criangas, entao estas ficam deslocadas em relacdo as exigéncias e obrigagdes escolares.
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De repente, todos os métodos que requerem um minimo de autonomia demonstram
ser dificilmente aplicaveis a estes alunos. Seja qual for a matéria, seu comportamento
permanecerda o mesmo, o que faz com que certos professores achem que eles “ndo se
interessam por nada”. Porém, ¢ a forma escolar da aprendizagem, ndo importa o dominio
considerado, que parece estar sendo rejeitada pelas criangas.

A escola é um lugar por exceléncia do controle e do regulamento, destinado nestes
casos, a um publico que s6 pensa em se “soltar”, em dar “livre curso” a impulsos reprimidos.
Isto torna fragil a atencao dos alunos e cria desafios para o professor que, na sala de aula, € o
representante da escola e de seus regulamentos.

Essas posi¢des contraditorias geram conflitos, ou seja, as disposi¢des de professores
e alunos na escola e mais especificamente na sala de aula ndo se harmonizam, parece que suas
acoOes apontam para dire¢des opostas e conflituosas.

Desta perspectiva ¢ possivel compreender que as praticas escolares ndo encontram
nas disposi¢des expressas por alunos e professores, meios para que se construam vinculos, o
que gera um conflito cultural entre a cultura familiar e escolar e em seu lugar surgem

descontinuidades, traduzidas por rupturas que impedem a possibilidade da “alegria na escola”.

1.3. A relacio professor-aluno e o fenomeno das continuidades-

descontinuidades possiveis de gerar a alegria na escola

As disposicdes assim engendradas no cotidiano escolar, ndo favorecem o que
Snyders (2005) chama de continuidade. Uma continuidade entre a cultura escolar e a vivéncia
do aluno que se conquista, na confluéncia de duas correntes, a do educador e a dos alunos:

(...) o educador se esforga para coincidir com as experiéncias do aluno —
evidentemente, para fazé-lo progredir, mas, antes de mais nada, para revivé-
las com ele de maneira que o aluno sinta a pedagogia como que deitando
raizes no seu real (p. 142).

O aluno, por sua vez, faz sua propria experiéncia dentro de uma cultura que lhe ¢
imposta e esclarece o sentido do que ele pensa e faz: “(...) mudancgas de atitudes que sé sao
possiveis por mudancgas dos contetidos ensinados” (p.143).

A medida que o autor expde seus argumentos é possivel perceber que langa mao de

situagdes que envolvem professores e alunos, com o objetivo de trazer a discussao situagdes
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cotidianas que permitem favorecer a compreensio do conceito de continuidade e
descontinuidade que, em Ultima instancia, promovem ou ndo a alegria na escola.

Snyders (2005) chama a atengdo para “a importancia de levar em conta aqueles que
encontram alegria no fato de a escola ser diferente da vida” (p.124). Segundo o autor, o uso
do tempo escolar ¢ completamente diferente do tempo empregado na vida habitual, ¢ imposto,
¢ um tempo entrecortado, imprevisivel. O tempo escolar € um retorno periddico, previsto; dai
uma expectativa, uma possibilidade e um limite.

Atrelado ao tempo estd o espago, Snyders (2005) considera que o uso dos espagos
gera diferentes desdobramentos no resultado da relagdo que os sujeitos constroem no
cotidiano, na medida em que o movimento, a fala, os gestos que se produzem neste espago
representam possibilidades e limites que contribuem, em maior ou menor propor¢do, para a
insercdo num processo que favorece ou nao, condigcdes para que o ato educativo seja
construtor de aprendizagens.

Ainda, em referéncia aos tempos e espagos, o0 autor se reporta a experiéncia vivida
dos alunos que se confronta com a experiéncia escolar, pelo fato da primeira apresentar
aspectos que nem sempre sao compativeis com a segunda. Da experiéncia escolar possuimos
elementos mais concretos: o tempo fragmentado, entrecortado, imposto. Os espagos de
atuacdo sdo restritos, sujeitos a regras e a todo tempo sob controle. E da experiéncia vivida, o
que podemos dizer?

Em busca de elementos sobre a experiéncia vivida, Snyders (2005) oferece uma
perspectiva de entendimento dessa questao, quando em seu livro “Escola, Classe e Luta de
Classes” dedica um capitulo todo para caracterizar o “duplo rosto das criancas do
proletariado”.

Para o autor, a burguesia se satisfaz vendo no povo, e especialmente nas criancas de
origem popular, unicamente o que vai considerar como “falta”, toda a “diferenca” ¢
interpretada como inferioridade. Se esta crianga reage pior as experiéncias escolares, ¢ sO
porque ela ¢ distinta da crianga burguesa, por isso, ndo deve ser considerada como uma
“crianca burguesa inacabada”, com fraco éxito; ela ¢ diferente, representa outra forma de
equilibrio e coeréncia. Sua cultura possui uma especificidade ligada aos valores populares: os
pais operarios passam a vida a manipular as coisas, e ndo as idéias, suas praticas educativas
sao absolutamente coerentes com as suas condigoes de vida.

Se, para a escola, as criancas do proletariado sdao “terriveis desordeiros em

miniatura”, sua conduta, contudo, comporta uma validade essencial: ¢ o reptidio a uma escola
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selecionista que os despreza e toma todas as precaugdes para lhes barrar o caminho; ¢ o
repudio de uma cultura penetrada por um “espirito de classe”.

Segundo Snyders (2005) norteiam essa cultura popular, que muitas vezes entra em
conflito com a cultura da escola, diferencas em termos de comportamentos, posturas e ideais,

que apresento resumidas a seguir:

- Atitudes em relag@o ao tempo: a vida da classe popular possui poucas provisoes, poucos planos, dai a
tendéncia para permitir que os jovens aproveitem o presente enquanto para a burguesia representa uma
época de estudos, preparagao.

- Tudo ¢ feito coletivamente: distinguir-se dos outros? Nado ¢ assim que interpretam a realizag¢do
individual. Desconfiam de promessas que provem de quem nao partilha seus destinos. As habitagdes
acanhadas onde ndo existe isolamento, faz com que as pessoas ndao se afirmem com suas
caracteristicas proprias, o radio fala por todos, todos sdo obrigados a ouvir.

- A vida cotidiana: numa habitagdo acanhada, superlotada, a crianca tem menos ensejo de
experimentar, de desenvolver habilidades. Nestas habitacdes tudo serve para tudo, uma mae
sobrecarregada ndo tera tempo para ensinar a comer € a vestir-se; pais explorados ndo conseguem
manifestar aos filhos a mesma liberdade de quem ndo passa por essas provagdes. Como educadores
dos filhos possuem humor alternado: da rispidez a ternura, dos castigos ao afago. A comunicagao entre
pais e filhos recorre a mimicas, gestos, risos e zombarias, as palavras dirigidas sdo breves e
extremamente simples, assim se fomentam as dificuldades de expressdo. O jovem vive muito cedo, o
peso dos apertos financeiros, dai a freqiiéncia de sentimentos de inferioridade e de culpabilidade. Nao
foram iniciados em rituais ao comer, ao deitar-se; ndo ha hora certa para nada. Por um lado isso vai
constrangé-la na escola, um tipo de regularidade e de ordem que ameaga faltar-lhes. Ndo conhecem
obrigagoes verdadeiramente rigorosas, no que comportam de exatiddo e de atencdo, de concentragdo
na tarefa.

No entanto, seria tdo falso quanto grave, ignorar os aspectos positivos dessa vida cotidiana: Com as
habitagOes acanhadas as criangas partilham tudo, as relagdes pais-filhos estabelecem-se de modo mais
direto que na burguesia. Elas vivem num universo vasto, tudo ¢ dito na frente delas, executam tarefas
uteis, realizam coisas praticas sem ficar presas a imaginarios. Cedo participam das ocupagdes ¢ dos
ocios. As classes superiores tém tendéncia em dividir a sua vida em compartimentos, os operarios a
distinguir menos as fun¢des. Dai uma afetividade instavel, mas que constitui um apoio constante, ao
passo que nao faltam exemplos de secura e insipidez burguesas. Possuem um grande ntmero de
companheiros, estdo integrados, o que por outro lado gera riscos de vandalismo e delinqiiéncia. No
entanto, isso gera criang¢as muito menos dependentes dos pais do que os meninos da burguesia.

- Face aos estudos: Estas criangas ndo tém nog¢do de que precisam preparar uma carreira, ndo contam
com os estudos; o que explica as acusagdes de preguiga, inércia, de apatia. Os professores sentem-se
desarmados, alegando que as criangas ndo aproveitam as oportunidades. Perante as autoridades
escolares, assumem a mesma postura dos pais diante das autoridades da fabrica: sdo os eles opostos
aos nos. Por conseguinte ¢ o mundo escolar, a cultura escolar que se arrisca a ser encarada como
estranha, sendo hostil. E ¢ a partir dessa configuragdo cultural que se apdia a teoria do conflito
cultural, ou seja, o embate entre dois mundos que nao se harmonizam.

- Os locais nos quais a crianca aprende: estes possuem estatutos diferentes do ponto de vista do
aprendizado. Alguns sdo locais simplesmente onde se vive. Outros se dedicam a uma atividade
especifica que ndo ¢ a educacdo (empresa, igreja). Outros, por fim, tem como fungdo prépria a de
educar, instruir, formar. Um local pode assumir varias fung¢les, que se sobrepdem. A familia, a
empresa, a igreja contribuem também para formar individuos.
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Diante dessa caracterizagdo, € possivel considerar que as praticas cotidianas
vivenciadas por professores também ndo sdo confortaveis, Snyders (2005) alerta para a
necessidade de romper essa postura ingénua e considerar que:

(...) professores e alunos vivem em condigdes realmente lastimaveis, com
classes geralmente superlotadas, locais inadequados, cansago, angustias...
portanto, ambas as partes estdo essencialmente preocupadas em sobreviver

(p.15).

Segundo Snyders (2005) os adultos estdo na escola com seus saberes constituidos e
com uma cultura adulta que possui uma representacdo desta institui¢do. Contudo, os jovens
também abordam essa cultura com sua especificidade. Uma série de tensdes se sobrepde.
Dissipa-las obriga a pensar em alternativas possiveis de harmonizar os tracos culturais que
professores e alunos mobilizam diante do processo ensino aprendizagem, pois, tocar os alunos
parece fécil, mas € preciso ter vontade tocéa-los e, o que ¢ mais dificil, continuar a ter vontade.

Esse fato se comprova e se traduz num desafio para o professor, uma vez que sao
evocadas, tanto nas biografias, quanto nas entrevistas diretas com alunos:

No ano passado eu gostava do professor de matematica, comecei a gostar de
matematica e fiz progressos; este ano, como eu ndo gosto do professor de
matematica, piorei de novo na matéria (...) “Finalmente o elogio tdo
contestavel feito por alunos (e também por pais): Um bom professor
consegue ensinar qualquer coisa... ele nos leva aonde quiser” (p. 75).

O depoimento mostra que quanto menos alegria os alunos esperam dos conteudos
culturais, mais eles proclamam suas esperangas com relacdo a um “professor legal”. O
cultural, o ideal cultural aparece para o aluno, na maioria das vezes, nos tracos de um
professor, que passa a ser incontestavel:

(...) as coisas que eu aprendi diretamente da boca de meus professores (na
escola, portanto, e ndo nos livros) permanecem estreitamente ligadas, na
minha lembranga, aqueles que a formularam (Snyders, 2005, p.76).

No entanto, durante a trajetoria escolar os alunos necessitam levar em consideragao
saberes que construiram na experiéncia, apoios que os ajudam a harmonizar acdes para que
produzam reagdes capazes de superar os desafios que a escola propde alcangar, assim, o
desafio ndo ¢ s6 do professor, a eles também se impde desafios.

Inevitavelmente, introduzem-se naquelas longas horas de aula as mudangas
de humor do professor, seus equivocos e seus momentos de distracdo, suas
escolhas arbitrarias ou que, pelo menos, assim parecem, dividindo a classe
em rejeitados, suspeitos e preferidos. Também tem um peso muito grande na
relagdo tudo o que o professor provoca inadvertidamente, sem sequer se dar
conta, as vezes contra o que ele pretendeu (Snyders, 2005, p.76).
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E o que ¢ pior ¢ que nem sempre o professor percebe que suas atitudes podem
assumir tal sentido.

Geralmente, nesse claro-escuro das relagdes, pode ocorrer a reagdo que
suscitava neles uma palavra que me escapara e a frieza com que rejeitavam o
que eu desejava ardentemente transmitir-lhes (Snyders, p.77).

O aluno ¢, a0 mesmo tempo, a “matéria-prima” e o operador imediato do processo
que os educadores s6 podem conceber e mediar. Essa mediacdo pressupde uma autonomia,
uma mobiliza¢do de recursos que o aluno traduz em agdes e que lhe permite alcangar uma
autonomia escolar. No entanto, para uma autonomia especificamente escolar, ¢ preciso ter
claro que:

O aluno ndo atinge nem o progresso nem a alegria se ndo retomar, de modo
pessoal e voluntario, isto é, autonomo, o trajeto que o professor ou livro
tragam a sua frente, em parte, com ele (Snyders, 2005, p. 110).

Pois, a verdade ndo pode ser transferida de uma mente para outra, ela precisa ser
construida, ¢ quando o aluno ndo conseguiu partir para a conquista de significados, as
palavras ndo chegam a adquirir vida nele. O professor nao dd o seu saber para o aluno,
segundo Snyders (2005), ele lhe permite o acesso a ele, desde que cada um realize, por sua
propria conta, o movimento que fundamenta determinada idéia. Esse processo ¢ uma
continuidade entre a cultura escolar e a vivéncia do aluno que se conquista cotidianamente,
porém, o mais comum ¢ o surgimento de situacdes que se configuram em descontinuidades,
traduzidas por oposi¢des e conflitos que tornam a escola triste para professores e alunos; “(...)
a escola de hoje, onde ndo hd mais palmatéria, onde quase ndo héd castigo, ndo tem uma
imagem melhor, em relagdo a alegria, do que a mais rude escola do passado” (p.14).

De uma outra perspectiva nao ¢ possivel pensar todo esse processo sem refletir sobre
a escola e as possiveis interferéncias positivas ou negativas que sua organizacao traz, explicita
e implicitamente, para essa discussdo. Desse modo, o proximo passo € pensar na escola como
a instituicdo que recebe os sujeitos, numa dindmica organizativa que contribui para os

fendmenos que nela se observam.
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1.4. A relacao professor-aluno e a escola como organizacio educativa

Hé um entendimento de que € necessario situar o contexto de pesquisa, local onde os
dados foram coletados, numa situagdo dada, com suas especificidades e singularidades.

Com o objetivo ndo s6 de situar esse contexto, mas também proceder a uma breve
analise de sua estrutura buscou-se o referencial teérico de Lima (2003) que considera o estudo
da escola central para a compreensao dos modelos organizativos hoje em vigéncia. A partir de
uma das entradas possiveis, realizou-se um estudo da escola, numa andlise que contempla os
modelos racional e anarquico.

O modelo racional acentua o consenso ¢ a clareza dos objetivos organizacionais e
pressupoe a existéncia de processos e tecnologias claros e transparentes; ¢ o que se pode
chamar de um modelo formal, “produto de uma determinada decisdo claramente identificada,
ou de uma escolha deliberada, calculada, em suma, racional” (p.21). O autor prefere designa-
lo de “modelo burocratico” em sentido weberiano, constituindo um modelo “(...) que afasta
erros, afectos e sentimentos” (p.21), evitando os desvios em relacdo ao curso racional da agao.

O modelo burocratico ¢ o modelo ideal, ¢ a interpretacio do modelo técnico; o que
incomoda nele € o desvio que representa em relacdo as finalidades da institui¢do, um entrave.
Em todo caso, como diz o autor, “ndo ¢ possivel desburocratizar” — sempre ¢ preciso tomar
decisoes, prever — geralmente se coloca um tom negativo nesse fato, no entanto, ¢ preciso
desvestir esse rotulo para evitar uma rejeicao a priori da racionalidade burocratica que cerca a
escola, pois, ela é necessaria para garantir um minimo de eficiéncia.

Segundo Lima (2003) a racionalidade burocratica prevé a questao do coletivo, das
massas. As instituicdes que atendem esse publico necessitam dessa racionalidade para
funcionar, sdo regras e principios que despersonalizam as relagdes, mas ddo estabilidade a
instituicdo, isso mantém a ordem e da seguranga, porém, gera fragmentagdo. Exemplo dessa
racionalidade sdo as medidas escolares como: filas, concursos, mensuracao de notas, registros,
etc.

Outros exemplos possiveis sdo os ligados a Legislagdo escolar. A Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (LDBEN 9394/96), por exemplo, organiza o ensino no pais
inteiro, lida com redes de escolas e elas sdo grandes e necessitam de principios basicos. Pode-
se ainda citar a hierarquia: todos mandam em tudo? Nao, ¢ preciso a racionalidade, ou seja,

cada ator do processo, cada segmento faz parte do arcabougo que mantém a instituigao.
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Esta racionalidade promove a estabilidade, prevé a divisdo de tarefas e promove a
organizacdo da instituicdo que tem que estar clara para todos que fazem parte dela: “(...)
existe dessa forma para centralizar, uniformizar e controlar, e s6 centralizando podera manter
a sua organizacao” (p.39).

Relativamente ao modelo anarquico, ele representa um dos mais recentes
desenvolvimentos nos estudos organizacionais. O modelo anarquico se faz pela dinamicidade
do cotidiano, que escapa da racionalidade e, assim, a instituicdo cria um outro tipo de regras,
que pode ser considerado como informal/ndo formal; ele ¢ subjetivo e seus elementos
constitutivos:

(...) sdo ja parte integrante de um outro universo, um universo nao oficial,
muitas vezes constituido a margem de leis e regulamentos, que o modelo
burocratico ndo contempla (Lima, 2003, p.28).

O modelo burocratico concentra-se nas versdes oficiais da realidade, “ignorando que
(...) as coisas ndo sao o que parecem ser” (p.28), contudo um estudo das organizagdes tera de
considerar também a estrutura informal, “aquela (...) que ndo se encontra descrita nos
estatutos e que raramente aparece nos jornais, em suma a rede informal das organizagdes”
(p-28).

As vezes, a realidade obriga a mudar a regra e legitimar outras posi¢des, forjadas a
partir de acontecimentos imediatos. A aplicagdao desta perspectiva ao estudo da escola, tem
suscitado diferentes reagdes, em fun¢do da ambigiiidade organizacional, que obriga os atores
a se adaptarem em func¢do da realidade, pois sua dindmica obriga certas posturas que nao
estavam previstas; surge entao:

(...) um outro modelo no qual as solugdes resultam freqiientemente de um
conjunto de elementos relativamente independentes e desligados uns dos
outros, ou mesmo de elementos acidentais (Lima, 2003, p.33).

O modelo da “anarquia organizada” desafia o modelo bem instalado da burocracia
racional, pois, em funcdo das urgéncias do cotidiano:

(...) os individuos e as organizacdes necessitam de formas de fazer coisas
para as quais ndo tem uma boa razdo. Nem sempre. Nao usualmente. Mas
por vezes. Precisam de agir antes de pensar (Lima, 2003, p.35).

Os dois modelos apresentados ajudam a entender um pouco o que se passa na escola
enquanto organizagdo ¢ de que modo tais modelos (burocratico e anarquico) convivem,
conflitam e ajudam-se mutuamente, num meio termo entre o que deve ocorrer € 0 que ocorre
de fato:

A ordem burocratica da conexdo e a ordem anarquica da desconexao
configurardo, desta forma, um modo de funcionamento que podera ser
simultaneamente conjuntivo e disjuntivo. A escola ndo sera, exclusivamente,
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burocratica ou anarquica. Mas ndo sendo exclusivamente uma coisa ou a
outra podera ser simultaneamente as duas (Lima, 2003, p.47).

Submetidos a essa organizagao e as regras formais e informais na institui¢ao, estao os
atores, que comandam a cena do processo ensino-aprendizagem, numa relacdo marcada por
essas caracteristicas singulares e especificas.

Para o estudo aqui empreendido ha que se proceder, ainda, a caracterizacdo de alunos

e professores enquanto “sujeitos de praticas em construcao”.

1.5. A relacao professor-aluno: sujeitos de praticas em construcio

Para caracterizar alunos e professores, sujeitos desta pesquisa buscou-se apoio nos
estudos de Gimeno-Sacristan (2005). Em seu trabalho, o autor traz no¢des das imagens da
infancia, discute a complexa e desigual historia das relagdes escolares e elucida as raizes
culturais da ordem escolar em que ser aluno ganha sentido. Para o autor “o adulto constroi o
aluno” e a educacdo necessita encontrar “a medida do aluno” para tornar possivel o “prazer de
aprender”.

Para o autor, o aluno ¢ uma constru¢ao social inventada pelos adultos ao longo da
experiéncia historica. As imagens produzidas sdo projetadas nos parametros que servem para
estabelecer o que se considera normal e o que fica “fora do toleravel”.

Quanto as criangas, quando se acredita que sdo “menores”, sua voz ndo importa e se
eles ndo falam, suas experiéncias sdo intermediadas pelas visdes que os adultos t€ém deles.
Nao sera estranho, entdo, os desajustes nas percepgoes adultas sobre os alunos.

Desse modo, o “sujeito” ndo aparece nas propostas que dominam os discursos
educacionais atuais. Acostuma-se com a presen¢a do menor, do aluno, e isto pode impedir de
pensar que poderia ser de outra maneira. E tio natural ser aluno e vé-lo nessa experiéncia
cotidiana, que ndo se questiona mais o que significa ter essa condi¢ao social que ¢ contingente
e transitoria.

Supde-se que possuem algumas condi¢des e desconsideram-se suas peculiaridades,
que passam despercebidas. Nao se considera a idéia de parar e pensar se sempre foi assim.
Nao ha reflexdo sobre com quais dificuldades e preocupacdes vao as aulas, o que encontram,
que desejos deixam em casa e na porta da escola, qual sua historia ou sonhos para o futuro,

porque carregam nas costas o peso de assimilar e esquecer depois, o que realmente
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aprenderdo, porque sdo diferentes na rua e na escola, porque em casa podem satisfazer suas
vontades a qualquer hora e na escola ndo, e assim por diante.

Segundo Gimeno-Sacristan (2005), em torno do aluno criou-se toda uma ordem
social na qual desempenham papéis que os obriga a serem de uma determinada maneira. Eles
pensam, sentem, se entusiasmam, mas quais aspectos de toda essa complexidade entram como
significados nas representagdes que sao elaboradas de aluno e quais sdo desconsideradas? Do
que ¢ composta a imagem que se tem da crianga escolarizada? Essa idéia de aluno ¢ devedora,
ser escolarizavel ¢ a forma natural de conceber aqueles que t€ém a condi¢ao infantil.

A pesquisa educacional, segundo o autor, nas ultimas décadas deu notoriedade ao
professor, sendo este muito mais presente nas pesquisas que os alunos. Esta falta de
visibilidade do aluno demonstra que ela ¢ considerada natural e que mesmo os pesquisadores
nao sao sensiveis ao que ocorre com os alunos.

Para Gimeno-Sacristan (2005), quando se diz que uma inovagdo fracassa ou tem
éxito, poucas vezes se apela para o que representa uma ou outra para o aluno. O fracasso
escolar preocupa, mas os “fracassados” nem tanto. No discurso estdo mais presentes os
professores do que os “clientes” que dao sentido ao seu oficio, estes representam sempre um
referencial implicito, em poucas ocasides o sujeito escolarizado aparece no centro das
controvérsias.

A essas alturas, ndo ¢ nada original o que podemos dizer do aluno, mas
consideramos que um discurso que o enfoque e o situe no centro da cena
pode ajudar a combinarmos as pecas ¢ observarmos, em um quebra-cabega
mais significativo, como € o arquétipo que o representa ou, melhor dizendo,
como nds o representamos. Nas salas de aula repletas, encontramos seres
reais com um status em processo de mudanca, que estdo enraizados em
contextos concretos, que tém suas proprias aspiragdes € que, em muitos
casos, nao se acomodam a idéia que os adultos haviam feito deles (Gimeno-
Sacristan, 2005, p.16/17).

Para descobrir os parametros a partir dos quais se pode compreender e avaliar o
comportamento do aluno ha que se analisar os discursos que organizam as percepgdes € 0s
principios para a a¢do, que guiam os adultos em relacdo aos menores em geral.

A escolaridade cria toda uma cultura em torno de como se vé e se deve comportar
com os menores, a carga de significagdo que tem o conceito aluno ¢ o resultado da
acumulagdo de maneiras de entender os menores em processo de escolarizagao. Ninguém
ensina, narra ou teoriza “o que ¢ ser aluno”. Que sentido carrega e tem hoje a categoria

“aluno”? Que conseqiiéncias tém para o aluno o fato de viver nas institui¢des educacionais?
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Para o autor, os alunos sdo pessoas que vivem suas vidas em condigdes reais € essas
circunstancias sdo varidveis e desiguais, assim o conceito de “menor” engloba situagdes de
pessoas muito heterogéneas.

Essa perspectiva de cardter sociologico supde um avango em relagdo a visdo
psicologica, que explicou o sujeito @ margem de suas condi¢des de vida. Mas ainda resta um
perigo: o do determinismo socioldgico que esquece que os individuos sdo atores sociais nunca
determinados de todo. A criangca ndo ¢ uma tabula rasa, mas agente ativo em seu
desenvolvimento.

A escolariza¢do desempenhou um papel importante na homogeneizagdo das criangas,
a medida que se propagou e a crianga, definida de acordo com imagens desejaveis, tornou-se
uma construcao apoiada em crencas e valores que se ofereceu a ela ou no destino que se
entendeu que deva ter.

Ao oferecer uma idéia determinada da crianga, ndo sé se descrevem fatos e estagios,
mas formula-se o que se pode esperar que o sujeito seja em uma determinada etapa,
proporcionam-se metas a alcancar € normas para “rotular” os individuos, mostrando as
maneiras de ver e de valorizar as pessoas.

Segundo Gimeno-Sacristan (2005):

(...) se ndo mudarmos o modo de vida que se oferece dentro das salas de aula
aos menores, estas serdo cada vez mais estranhas para eles. Esses efeitos se
manifestam de forma diferente e com dispar grau de intensidade nos diversos
grupos culturais e classes sociais, que desenvolvem diferentes estratégias de
resposta, desde o claro desprezo e abandono até a apatia e desafeto que ha
por tras da falta de motivagdo (p.198).

O autor refere-se ainda, aos conflitos que surgem em relagdo ao que € ensinar ou
educar e quem faz isso. Pode-se responder que facetas dessa educagdo cabem a familia, a
igreja e a escola. No entanto, nao ha fronteiras visiveis que definam esses parametros, desse
modo professores e alunos vivem diante de uma:

(...) ambigiiidade que afeta tanto os papéis do aluno nas escolas, submetidos
muitas vezes a exigéncias multiplas, como os dos professores, aqueles que
ndo tem certeza sobre quais sdo realmente suas funcgdes e responsabilidades

(p.199).
Para o autor um dos pontos de partida possiveis de reverter as ambigiiidades que se

vive hoje em torno da categoria aluno, seria o de fortalecer o sujeito concreto que tem de
encontrar sentido no que ¢ apresentado a ele em cada momento da vida.

Ir ao encontro desse sujeito concreto, dar voz a ele e compreender o que pensa sobre
a escola, seus professores e o saber, foi a trajetoria empreendida por Charlot (2001) quando,

em parceria com sua equipe de pesquisa desenvolve pesquisas em quatro paises, inclusive o
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Brasil, com o intuito de compreender qual ¢ a relagdo dos alunos com o saber, sob a otica
deles.

No Brasil, apesar da garantia de acesso a escola publica, muitos alunos sao
reprovados e abandonam seus estudos. Entre os fatores responsaveis, as pesquisas tém
apontado a baixa qualidade de ensino e a inadequag@o da escola, seja porque se desconhece
esse publico, seja porque o professorado ¢ submetido a condi¢des de trabalho incompativeis.

Nessa situagdo, a socializagdo do jovem no contexto escolar e as relagdes
entre professor e aluno t€m sido especialmente dificeis, com sérios
problemas de indisciplina ¢ com grande falta de interesse por parte dos
alunos, para desespero dos professores (Charlot, 2001, p.33).

Segundo o autor, tudo se passa como se, ao rejeitar a escola e o professor, o aluno nao
conseguisse estabelecer uma relacdo com o saber: “(...) na verdade, de ambos os lados as
expectativas sdo frustradas: os educadores ndo conseguem ensinar € os alunos sentem-se

desamparados” (p.34).

A pesquisa que visa contribuir para o entendimento desta questdo foi desenvolvida

pelo Cenpec? em 1997, com alunos de escola publica em trés regides da cidade de S3o Paulo.

A investigagdo, segundo relata Charlot (2001), tomou como referéncias centrais os
processos de inser¢ao social, com o objetivo de conhecer o lugar do saber na vida dos jovens,
compreender suas experiéncias e o papel da escola nesse contexto. Contudo, tendo em vista
que a escola ndo ¢ a instancia exclusiva de aprendizagem e socializagdo e que eles vivem em

constante conflito com ela, foram investigadas quais eram as outras alternativas.

Verificou-se nos bairros investigados, uma sociabilidade que foge ao modelo
individualista, reunidos em torno da condi¢do de pobreza tendem a estabelecer relagdes de

vizinhanga que se apéiam em cooperagao ¢ ajuda mutua:

Para eles, a escola ¢ o principal lugar de convivéncia social. Ndo é por acaso
que alguns professores queixam-se de que, para muitos dos jovens, a escola
¢ apenas um “ponto de encontro” (Charlot, 2001, p.36).

A analise dos materiais da pesquisa concentrou-se em dois momentos: O primeiro
dedicado a perceber as singularidades de cada sujeito e o segundo, a verificar o sentido dos

discursos.

Com uma proposi¢cdo provocante, o autor relata que propuseram aos jovens que
conversassem sobre o que seria necessario ensinar na escola. O que primeiramente chama a

atengdo ¢ o grande nimero de referéncias a alguns “saberes praticos”: comunicagdo e

2 Centro de Estudos e Pesquisas em Educagdo, Cultura e A¢do Comunitaria.
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socializacdo (falar a linguagem, o portugués, trabalhar, namorar); o lazer (divertir-se, nadar,
praticar esportes, dancar); os afazeres cotidianos (dirigir, filmar) e os cuidados pessoais
(vestir-se, alimentar-se, ter modos adequados). Nota-se, assim, o reconhecimento de

atividades fundamentais ao cotidiano, traduzidas em “ensinamentos familiares”.

O segundo conjunto de saberes ¢ composto de “saberes de natureza ético-moral”, os
elementos deslocam-se para a esfera da conduta moral e da relagdo com o coletivo (ser

educado, bom, gentil, distinguir entre o bem e o mal).

A terceira categoria diz respeito aos “saberes tedricos ou intelectuais™: ler, escrever e
estudar. A referéncia a esses saberes foi bem menos numerosa, os participantes nao

explicitaram os conteudos e significados desses saberes.

A atividade compreendia também uma descricdo dos “lugares”: segundo os jovens,
além da familia e amigos, esses lugares seriam o shopping, o centro da cidade e a danceteria:

“(...) nos textos, a escola ¢ pouco mencionada” (p.39).

Quando indagados sobre o que aprender e quem os ensinou, os textos referem-se a:
“discursos sobre a experiéncia pessoal vivida”, falam de saberes relacionados a vida cotidiana
como questdes morais, ¢éticas € do espago familiar. Mencionam como conhecimentos mais

importantes, os aprendidos com os pais ou parentes, incorporados e aceitos como “deveres”.

Segundo Charlot (2001) no conjunto de textos, o tipo de saber mais mencionado € o
“respeito ao proximo”, o que eles pdem em foco ndo ¢ a obediéncia cega. A énfase recai sobre
formas de reciprocidade do tipo “dar e receber”, portanto, o saber valorizado pelos jovens:

“(...) € o saber necessario a um tipo de sociabilidade, a um certo tipo de vida coletiva” (p.41).

Outras aprendizagens morais aparecem, falam de saberes que consideram como
virtudes (amizade, sinceridade, educa¢do), tanto quanto de aprendizados daquilo que véem e

nao querem repetir (fumar, beber, roubar).

No conjunto, entende-se que estas referéncias conferem um sentido de certa forma
existencial ao espagco de convivéncia cotidiana, como se através deles, as experiéncias
concretas ganhassem mais profundidade, o que nos revela um jovem bem diferente daquele

outro, superficial e alienado, que a midia costuma retratar.

O dinheiro também aparece nos textos como condigdo para tudo, no entanto, a via do
roubo ¢ condenada e o trabalho ¢ apontado como o melhor meio para obté-lo, ele ¢

considerado o meio legitimo para a existéncia social e pessoal.
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Quando os jovens referem-se aos desvios (drogas, roubo, violéncia), a lembranca dos
pais e dos sacrificios que fizeram, sdo apontados como motivos pela decisdo de controlar-se.
Os amigos também sdo referidos como apoios para aprendizagens e demonstram que se
ressentem desta auséncia quando relatam em seus textos a falta que sentem de uma classe

mais unida e de amigos sinceros.

“Para esses jovens os saberes aprendidos com as experiéncias vividas e com 0s
relacionamentos pessoais sdo o que mais se destacam” (Charlot, 2001, p.44). O espago
privilegiado ¢ o da familia e a mae ¢ vista e reconhecida como a grande responsavel pelo que

se aprendeu de importante.

A religido s6 ¢ indicada como promotora de aprendizagens em raros casos. A
televisdo, o radio, jornais e revistam também foram pouco lembrados. Entretanto, ¢ pouco
provavel que esses agentes nao estejam desempenhando um papel na aquisicdo de saberes
desses jovens, o siléncio deles talvez possa ser interpretado como sinal de que ndo consideram
os saberes por eles veiculados como importantes, mas € possivel também que ndo se déem

conta da influéncia que causam em suas vidas.

Diante desses dados, Charlot (2001) levanta a questdao: E o lugar da escola? Na vida
dos jovens a escola representa o lugar do encontro, lugares onde podem ir e vir, j& que a
familia tenta “prendé-los”, “protegé-los das drogas”, da “violéncia” e das “mas companhias”.
Como espago privilegiado de socializagdo, a escola parece cumprir, entdo, parte da missao
que estad na sua origem: ajudar a conviver, a aprender a passar de crianca a jovem e deste para

adulto.

Mas ¢ importante também perguntar, segundo o autor, que conhecimentos aprendem
na escola, o que ela ensina? “(...) alguns jovens relataram que, em suas escolas, o clima nao
era nada bom” (p.45). Reclamou-se da rigidez das diretoras, da violéncia de colegas, dos
xingamentos dos professores, lamentaram a formagao de grupinhos e o isolamento em sala de

aula.

O espago escolar ¢ visto de maneira ambigua: ora sobressai como lugar de conviver,
ora revela-se como um lugar de conflitos entre alunos e entre alunos e professores. Referem-
se aos professores de maneira genérica e nao se menciona disciplina especifica, tampouco um

professor especialmente importante.
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Ha referéncias a professores que “deixam fazer muita bagun¢a”, “ndo conversam”,
9% C¢

“parecem ter medo dos alunos”, “(...) como a bons professores que sdo valorizados nao pelo

conteudo que ensinam, mas porque sao compreensivos e abertos ao dialogo” (p.46).

E quanto aos saberes intelectuais, matéria-prima do trabalho na escola, o que dizem

esses jovens?

Eles atribuem a escola uma importancia bastante relativa na aquisi¢do dos
saberes que consideram fundamentais para sua vida. Existe uma espécie de
siléncio a esse respeito (Charlot, 2001, p.46).

Apenas o “ler e escrever” sdo mencionados, mas sem complementos. Os
conhecimentos mais valorizados por eles sdo os ético-morais, poucas vezes a aprendizagem
aparega associada a escola: “(...) assim, o conjunto de valores a que eles se referem como
importantes para suas vidas esta relacionado a uma “educagdo” que aparentemente ndo tem

lugar na escola” (p.47).
Por outro lado, segundo Charlot (2001),

(...) a maior parte dos comentarios a respeito desses saberes tipicamente
escolares, refere-se ao “modo” como eles sdo trabalhados: os contetidos ndo
sdo explicados, ndo se repete a explicagdo, as aulas sdo sempre iguais,
repetitivas (p.47).

Nesse sentido, € possivel indagar se a separacdo que fazem entre educagdo e o que se
ensina na escola ndo seria conseqiiéncia da propria maneira como se dd o processo ensino-
aprendizagem. Talvez o pouco valor que os jovens conferem a escola, ndo seja resultado de
seu desinteresse e sim da dificuldade de encontrar um sentido para aquilo que os professores

ensinam.

Pensar os contetidos de forma contextualizada, buscar significados nas vivéncias
concretas dos alunos, pode sinalizar transformagdes. Além disso, no dia-a-dia, as atitudes dos
educadores ou os posicionamentos das diregdes em face de questdes diversas sao possiveis

fontes de conhecimento. Tudo depende do modo como lidam com tais questdes.

A partir desse resultado, pode-se dizer que o espaco escolar é evocado
principalmente como um lugar de pouco apoio e de fracas referéncias
positivas, a ndo ser quando considerado como meio para obter uma profissao
(Charlot, 2001, p.47).

Apesar disso, para eles o que ainda se sobressai em suas falas sdo referéncias a um
professor que “ndo grita, resolve e explica, sabe escutar”. Um espago de interacdo e a
apropriacao de um saber util e significativo “para a vida”, sdo sugestdes desses jovens nas

entrelinhas de seus textos.
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Uma conclusdo inicial e proviséria mostra que ndo hé tragos de uma identidade
coletiva, de uma participagdo social consciente entre os jovens investigados: “(...) o que salta

aos olhos ¢ um jovem circunscrito ao espago familiar em seu cotidiano” (p.48).

A religido estd presente nas referéncias familiares e culturais, porém nao sobressaem
valores dessa ou daquela crenga, parece existir uma moral “ecuménica”, cujo viés € a familia:
“(...) ndo existe revolta ou desejo de livrar-se dessas regras, mas uma adesdo afetiva aos
valores a que se referem” (p.48/49); por fim, pode-se dizer que ndo ¢ a salvacdo eterna que
desejam, mas o reconhecimento e o respeito, o que desejam ¢ pertencer, dando ao outro a

garantia da reciprocidade.

Para a escola fica a demanda de desempenhar com legitimidade seu papel, na medida

em que, seus projetos de ensino, incluirem posturas de:
(...) ndo negar as origens sociais desse jovem, de ndo desconhecer sua
cultura, de ndo estigmatizar sua fala, de ndo o condenar a viver no

isolamento, tratando a cultura letrada ndo como um mundo ameacador, mas
como um universo a conhecer para dele participar (Charlot, 2001, p. 49).

As pesquisas mostram que esses jovens, um dia, entraram na escola no sentido em
que se matricularam nela e a freqiientam, porém, alguns entraram no sentido simbdlico do
termo (fazem atividades, convergem com 0s objetivos):

(...) enquanto outros, em geral os de origem popular “ndo entram” jamais na
escola, no sentido simbolico do termo ou, pelo menos, entram com

dificuldade, em parte e nela sentem-se sempre mais ou menos estrangeiros
(Charlot, 2001, p.149).

E preciso levar em consideracdo o fato de que, os alunos ja aprenderam muitas coisas
antes de freqiientarem a escola, portanto: “(...) ndo se vai a escola para aprender, mas para
continuar a aprender” (p. 149). Porém, entrar na escola ¢ entrar em um universo novo, 14 ndo

se aprende como se aprendia até entdo.

Para entrar na escola, e entrar no sentido simboélico do termo, ¢ preciso gerir
essa dindmica continuidade/descontinuidade/especificidade: construir uma
relagdo com o saber ¢ com a escola que, a0 mesmo tempo, se apdia com as
relagdes com o aprender ja construidas (o que permite que o saber e a escola
tenham sentido) e se diferencia (o que permite relacionar-se com o saber ¢
com a escola em sua especificidade). De forma legitima, isso ¢ possivel: o
que se aprende na escola permite também dar sentido ao mundo, a si, as
relagdes com os outros, em suma, “a vida” (Charlot, 2001, p.150).

Ainda nesta dire¢do, os dados de uma conferéncia proferida por Charlot (2005)
remetem a questdo do sentido, ilustrada por escritos de alunos, a partir de trés questdes
basicas para os alunos dos meios populares: qual o sentido de ir a escola, qual o sentido de

estudar ou ndo estudar e qual o sentido de aprender na escola e fora dela? Essas questdes nos
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ajudam a compreender a causa do fracasso da dtica dos alunos e de sua compreensdo sobre o

fendmeno.

Qual o sentido de estar na sala de aula fazendo ou recusando-se a fazer o que
o professor esta propondo? Qual o prazer que ele pode sentir ao fazer o que
deve ser feito na escola? As questdes da atividade intelectual, do sentido, do
prazer, na minha opinido, sdo chaves do ensino (Charlot, 2005, p.60).

Entre varios questionamentos levantados pelo autor, pontuam-se algumas questoes

que parecem relevantes para o estudo da relagao professor-aluno.

Quando se discute a correlagdao entre origem familiar e €xito na escola, comete-se,
segundo o autor, o mesmo erro de dizer que alunos que tem banheiros em casa aprendem a ler
com mais facilidade, no entanto, sabemos que existe uma desigualdade social frente a escola,
porém, ela ndo ¢ uma relagdo de causalidade. O que precisamos compreender ¢ o modo como

ela esta se construindo e assim, poder lutar contra ela.

Para o autor, a questdo das praticas das escolas e dos professores ¢ muito importante,

113 ~ . . , .
quando o aluno ndo entende nada, e a professora continua ensinando, ela esta construindo o
fracasso” (p.64) e o pior ¢ que € quase impossivel levar em consideracdo cada aluno em sua
singularidade, portanto, “(...) o fracasso escolar se constrdi também no dia-a-dia da sala de
aula” (p.64). O autor concorda que a responsabilidade estd na desigualdade social, “(...) mas
ndo ¢ por essa razao que tenho o direito de deixar meu aluno sem entender nada do que estou

ensinando” (p.64).

Como se dé entdo a relagdo com o estudo? O autor relata que pesquisou a relagdo do
aluno com o estudo e chegou a quatro processos: O primeiro, trata de alunos que tém o habito
de estudar e ndo pertencem aos bairros populares, para eles o estudo funciona como uma
“segunda natureza”. O segundo processo revela o estudo como uma “conquista cotidiana” e
esta caracteristica ¢ encontrada nos excelentes alunos dos meios populares. O terceiro
processo € para o autor o mais importante e refere-se aos alunos ““(...) que estudam para mais
tarde ter um bom emprego” (p.67). Para eles ter uma vida normal ¢ uma conquista, ndo ¢ uma

condi¢do adquirida com o nascimento e que talvez s6 a escola possa proporcionar:

Os professores franceses dizem que as familias populares ndo dédo
importancia a escola. Nao ¢ verdade. Elas dao grande importancia a escola
porque sabem que ndo hé outro jeito para os filhos sairem das dificuldades
da vida. Os filhos de classe média também acreditam que terdo um bom
emprego com diploma. A diferenca é que, nos bairros populares, para muitos
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alunos, o tnico sentido da escola estd no fato de proporcionar um bom
emprego mais tarde (Charlot, 2005, p.67).

O problema dos alunos de classes populares na Franga e também no Brasil, “(...) ¢ que
ha uma maioria de alunos estudando apenas para ter um bom emprego, sem encontrar o
sentido e o prazer do saber” (p.68). Portanto, segundo o autor, considerar a origem social ¢
importante, mas temos que vé-la ndo como “caréncia” e sim como “condi¢do” para melhor

compreender €SSES Processos.

O quarto e ultimo processo diz respeito a alunos que, “(...) de tdo afastados da escola,
poderiamos dizer que nunca entraram nela, no sentido simbolico do termo” (p.66). Sao
criangas que se matriculam, freqiientam, mas nunca entraram na logica simbolica da escola, a
isso se chama “abandono”, porém, elas ndo estdo abandonando a escola, ao contrario, “(...)

sdo criangas que estao desistindo de entrar nela” (p.66).

Muitas vezes encontramos adolescentes que dizem: “a escola é sempre a
mesma coisa, ¢ sempre igual, ndo se aprende nada, se fala sempre a mesma
coisa”. Eles estdo reclamando porque ndo existe uma aventura intelectual.
Quando se entra na escola de manha, ja se sabe tudo o que vai acontecer
naquele dia. E chato! E aborrecido (Charlot, 2005, p.66).

Quanto aos professores eles podem mudar os métodos, mas o que de fato deve mudar

¢ arelacdo com a disciplina, € o sentido que o aluno vai dar as a¢des desenvolvidas.

Na discussao seguinte, Charlot (2005) levanta a questdo de quem ¢ ativo no processo
ensino-aprendizagem. Na logica do aluno, se o professor explicar bem e se o aluno ouvir bem,
tudo dara certo; se por outro lado, algo der errado, ¢ porque o professor ndo explicou bem e,
portanto, a culpa ¢ dele pelo insucesso do processo: “(...) isso significa que o aluno nao
funciona em uma légica da atividade” (p.69), ele considera que o professor ¢ ativo neste
processo e que a ele cabe, freqiientar a aula e ouvir o que o professor tem a dizer, se assim o

fizer, em sua concepg¢ao, tudo daré certo.

Entdo, o que significa para um aluno, aprender? De onde vem e se constroi o desejo
de aprender? “Esta ¢ uma das questdes fundamentais que os professores encontram a cada
instante no cotidiano da sala de aula” (p.55) e Charlot (2005) responde mais adiante que “(...)
concretamente, na sala de aula, ¢ a questdo da aula inferessante” (p.55), uma atividade

intelectual eficaz que consegue apropriar-se das normas que essa atividade implica.
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Mas, se via de regra, as criangas ndo aceitam as atividades na forma em que lhes sdo
apresentadas, ¢ porque a condicdo de ‘“‘sujeito” emerge na sala de aula impedindo-lhes de
aceitarem a dominag¢do que a escola lhes impde. Se reagem de modo negativo, ndo ¢ por
caréncia ou deficiéncia, mas porque sua relagdo com o saber ¢ outra, diferente das criancas da

classe média, o que torna dificil sua relagdo com a escola.

Por fim, na busca do entendimento acerca de todo esse processo, propde-se uma
analise da cultura escolar, a partir da compreensdo de que os elementos externos estdao

também presentes na configuragao interna da escola.

1.6. A Relacao Professor-aluno e a cultura escolar

"Considero cultura como o conjunto de significados, expectativas e
comportamentos compartilhados por um determinado grupo social, o qual
facilita e ordena, limita e potencia os intercAmbios sociais, as producdes
simbolicas e materiais e as realiza¢des individuais e coletivas dentro de um
marco espacial e temporal determinado” (Pérez-Gomez, 2001, p.17).

O autor analisa a escola como a instituicdo onde ocorre um “cruzamento de culturas”:
a cultura do professor, a cultura dos alunos, a social e dos conhecimentos académicos. Para
ele, a escola e o sistema educativo, constituem instancias de mediacdo entre significados
atribuidos pela comunidade a escola e a tarefa educativa realizada na e pela escola. Trata-se
de questionar o proprio sentido da escola, sua funcdo social e a natureza da atividade

educativa.

Nesse questionamento, os docentes aparecem isolados ou deslocados pela
avassaladora forca dos fatos sociais, que tornam obsoletos seus contetidos e praticas. Segundo
o0 autor, os professores vivem no “olho do furacdo” das novas exigéncias sociais, encurralados
pela presenga de uma cultura escolar que ndo corresponde as demandas contemporaneas dos

alunos.

A escola se reproduz a si mesma independente do que ocorre a seu redor. Mesmo
vivendo contradigdes e desajustes, professores e alunos acabam reproduzindo rotinas que
geram a cultura da escola. Por outro lado, as forgas sociais ndo promovem mudangas porque
sdo outras as preocupacoes da vida econdmica da sociedade neo-liberal e pelo menos “a
escola continua cumprindo sua funcdo social de classificacdo e creche, sem se interessar pelo

abandono de sua fun¢do educativa” (Pérez-Gomez, 2001, p.11).
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Para analisar esse cruzamento de culturas na escola e seus significados, o autor
descreve cada uma das culturas que se entrecruzam no espago escolar. Trata-se de um
trabalho denso que requer a compreensao de influxos sutis, onipresentes e invisiveis, porque
fazem parte do cotidiano. Como a relacao professor-aluno, foco desta pesquisa ¢ direta e
profundamente construida sob os efeitos desses elementos culturais que se entrecruzam na
escola, buscou-se nessa descricdo elementos para apoiar a andlise dos dados, com destaque

para a cultura institucional e, dentro dela, a cultura docente, eixo central da escola.

A crise atual na chamada “cultura critica” esta influenciando, segundo Pérez-Gomez
(2001) o ambito escolar, provocando entre os docentes a sensagdo de perplexidade ao ver
desvanecer os fundamentos que legitimam suas praticas. A “aventura do conhecimento” na
escola apresenta-se “(...) despojada da riqueza de processos, oferecendo-se como um conjunto

abstrato de resultados objetivos e descarnados” (p.76).

Como conseqiiéncia, segundo o autor, a escola ndo apenas ignora as peculiaridades e
diferengas individuais e culturais, como impde uma aquisi¢do de saberes homogéneos e sem
sentido; despreza os processos, as contradi¢cdes e os conflitos, além de desconsiderar as

mudangas radicais e vertiginosas no panorama social.

Da mesma forma, a escola e seus agentes enfrentam o que o autor chama de “cultura
social” que expde o individuo a forca esmagadora da televisdo e de outros meios de

comunicagao:

Tanto pelo volume de tempo como pela qualidade e intensidade de seu
poder, pesquisas concluem que a televisdo condiciona a organizacdo do
espago, das relagdes intersubjetivas, dos conteudos da vida psiquica como
dos instrumentos e codigos de percepgdo, expressdo e intercambio dos
individuos e da coletividade (Pérez-Gomez, 2001, p.110).

E um meio de comunicag¢do poderoso, capaz de induzir a uma assimilacdo acritica e
irrefletida dos conteudos, seqiienciados e integrados em funcdo de interesses ndo explicitados.
Além disso, possui uma fragmentagdo que tira, aos poucos, a capacidade de atencao e reflexao

dos individuos.

Da discussdo empreendida pelo autor sobre a “cultura institucional” interessa-nos
mais de perto em fungdo do recorte de pesquisa, sua analise sobre a cultura docente, j4 que
nela retrata-se um pouco das angustias e dificuldades, estratégias e desafios vividos

cotidianamente nas escolas por professores e alunos.

Segundo o autor, a cultura da escola ¢, prioritariamente, a cultura dos professores.

Pode-se definir a cultura dos docentes como um conjunto de valores, crengas, habitos e
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normas que determinam o que este grupo social considera valioso, assim como os modos

politicamente corretos de pensar, sentir, atuar e se relacionar entre si:

A cultura docente se especifica nos métodos que se realizam na classe, na
quantidade, no sentido e na orientacdo das relagdes interpessoais, na
definigdo de papéis e fungdes que desempenham, nos modos de gestdo, nas
estruturas de participagdo e nos processos de tomada de decisdes (Pérez-
Gomez, 2001, p.164).

A cultura docente vive, segundo o autor, uma tensdo inevitavel entre as exigéncias de
um contexto social movel, mutavel, flexivel e incerto. Nesta tensdo, os professores sentem-se
a cada dia inseguros e indefesos, ameagados por uma evolugdo acelerada a que ndo podem ou
ndo sabem responder. As certezas de antes sdo questionadas sem encontrar substitutos nem
compensagoes, por isso, com freqiiéncia:

“(...) suas reag0es sdo ineficazes, se caracterizam pela passividade, inércia ou
regresso a comportamentos gregarios, conservadores e obsoletos que dao

primazia ao isolamento ou ao autoritarismo” (Pérez-Gémez, 2001,
p-164/165).

De modo geral, acabam assumindo posturas cristalizadas pelo grupo, pois, ao
reproduzir a “cultura dos docentes” sentem-se protegidos pela forga e pelas rotinas dos
colegas, pelos sinais de identidade da profissdo; aprendem logo que reproduzir papéis,

métodos e estilos ¢ a melhor estratégia para evitar problemas e conflitos:

A cultura docente modela a maneira particular de construir a comunicagao
em cada sala de aula ¢ em cada escola, e cada vez é mais evidente que a
qualidade educativa dos processos escolares reside na natureza dos processos
de comunicagdo que ali se favorecem, induzem ou condicionam. E verdade
que a cultura escolar também se compde das importantes determinagdes
provenientes da cultura dos estudantes, normalmente configurada como
cultura de resisténcia ou oposicdo em suas multiplas e divergentes
manifestagdes (Pérez-Gomez, 2001, p.165).

Para Pérez-Gomez (2001) a compreensao que os alunos tém de uma situacao escolar,
pode ser diferente da que os professores tém, “(...) por isso, muito dos conflitos entre docentes

e estudantes tem suas raizes em opostas defini¢des da situagdo escolar” (p. 165).

No entanto, segundo o autor, a cultura dos alunos se mostra dependente da cultura
dos docentes, se encontra mediada pelos valores, rotinas € normas que os docentes impdem;
por isso, a cultura docente “(...) se constitui no fator imediato de maior importancia na

determinagdo da qualidade dos processos educativos™ (p.165).

Para ele, essa cultura ndo esta condicionada apenas pelas experiéncias historicas
acumuladas, ela ¢ efeito de pressdes e expectativas externas, de exigéncias dos processos de

socializagdo e de exigéncias situacionais do restante dos agentes:
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O comportamento dos professores reflete, antes de tudo, um delicado e
emergente compromisso entre seus valores, interesses e ideologias e a
pressdo da estrutura escolar (p. 166).

Segundo o autor, podem-se distinguir ainda na cultura escolar e docente, o contetido
e a forma. Entende-se por conteudo dessa cultura docente os valores, atitudes, crengas, habitos
e pressupostos, que compdem uma constelacao de aspectos do pensamento pedagogico, desde

teorias implicitas e difusas até as estratégias técnicas concretas de atuagao.

A forma esta configurada pelos padrdoes que manifestam as relagcdes e os modos de
interacdo entre os professores, essa forma da cultura docente se traduz entre isolamento e
autonomia, colegiado e colaboragdo, saturacao e responsabilidade, ansiedade e carater flexivel

e criativo.

Segundo Pérez-Gomez (2001) as tendéncias majoritarias nessa cultura induzem a um
papel que enfatiza o desenvolvimento das habilidades técnicas de gestdo, o isolamento dos

professores e a desconexao com os alunos.

O “isolamento” docente vinculado ao sentido de sua sala de aula e seu trabalho pode
ser considerado uma das caracteristicas mais difundidas e perniciosas da cultura escolar. A
cultura parece vincular “liberdade de catedra”, com tendéncia ao isolamento, isto ¢é, cada
professor dentro de sua sala de aula se sente dono e senhor, respira e se sente livre das

pressoes para governar inclusive arbitraria e caprichosamente.

A instauracdo desse isolamento faz com que o stress se interiorize, impeca o
reconhecimento e permita que os professores incompetentes permanecam em prejuizo dos
alunos. O isolamento tem, assim, importantes conseqiiéncias prejudiciais, tanto para o
desenvolvimento profissional dos professores, quanto para a pratica educativa. Confunde-se
identidade pessoal com isolamento e defesa de territorio, desse modo, segundo o autor, o
docente fecha a porta da sala de aula e com uma pratica vazia de originalidade e identidade

criativa, repete e reproduz praticas alheias e homogéneas.

r

A “competitividade” ¢ outra forma de manifestacdo da cultura escolar que enquadra
as relagdes sociais entre professores e alunos e que aparece, segundo o autor, como

conseqiiéncia da mercantiliza¢do do rendimento académico nas escolas.

O clima das relagdes, a demarcagdo de papéis que, as vezes, de maneira implicita e
oculta estendem a rivalidade, faz surgir um carater avaliador no contexto escolar, traduzido
em um poder de classificac¢@o e certificacdo meritoria que, saturam e distorcem a maioria dos

intercAmbios e atuagdes, refor¢ando um modo de conduta de compra e venda generalizada.
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As tarefas dentro dessa perspectiva buscam o éxito académico de cada um, incentiva
o individualismo e se impde como uma cultura homogénea que ignora e deprecia o diferente e

renuncia as alternativas criticas.

O “colegiado” ¢ outra forma que compde a cultura docente e pode ser imposto ou
espontdneo. Quando se configura enquanto imposicdo administrativa, fomenta e exige a

colaborag@o ao menos formal dos docentes e, implantado de forma arbitraria:

(...) pode facilmente provocar a imposi¢ao autoritaria de uma tnica ideologia
que sufoca e a criagdo de alternativas imaginativas no confronto de
problemas educativos (Pérez-Gomez, 2001, p.172).

Parece, entdo, evidente que as tentativas formais de incrementar o colegiado nao tém
conduzido sendo a uma colegialidade forgada e ficticia que, incrementa as obrigagdes, satura

o trabalho e gera o “fastio profissional”.
Por outro lado,

(...) se na vida escolar comecam a se valorizar procedimentos independentes
de seu conteudo e de sua virtualidade educativa, as tarefas dos professores e
dos alunos perdem seu sentido vital e se convertem em meros instrumentos
formais para cobrir as aparéncias (p.173).

O que a cultura escolar precisa favorecer entdo, ¢ uma colaboragcdo espontanea que

pelo contrario, supde uma cultura:

(...) que afeta tanto os modos de entender a escola e os processos de ensino-
aprendizagem como os papéis docentes e os procedimentos de interagdo
entre professores, com os estudantes ¢ com a comunidade (Pérez-Gomez,
2001, p. 173).

E uma forma de viver e entender a educagdo, ¢ imprevisivel em seus resultados e
possui dois aspectos fundamentais que se implicam mutuamente, o contraste cognitivo € 0
afetivo. A cultura da colaboragdo ¢ assim, “(...) um substrato basico intelectual e afetivo para

enfrentar a incerteza e o risco de fracasso” (p. 174).

Sua natureza ética implica a diversificagdo de suas interpretagdes, em virtude dos
interesses dos diversos grupos de poder que atuam na escola. Pode ser um consenso
superficial que esconde profundas e inevitaveis divergéncias, mas pode ser também um
espaco de participacdo democratica que se traduz em convergéncias e acordos que favorecam

o desenvolvimento autonomo dos individuos.

4

Outro elemento que surge como forma da cultura docente ¢ a “saturacdo” ou

intensificacdo do trabalho docente, um dos sentimentos mais constantes entre os professores.
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E a sensacdo de “sufocacdo” que se d4 em virtude das tarefas e responsabilidades que

pressionam a vida didria da escola:

(...) supde uma transformagdo radical do contetido laboral do docente desde
a sua classica definicdo como transmissdo dentro da sala de aula, controle
disciplinar e avaliacdo objetiva, a complexa defini¢do atual como planejador,
facilitador, avaliador, comunicador, lider pedagogico, tutor de futuros
docentes e, inclusive, competidor no mercado da oferta escolar (Pérez-
Gomez, 2001, p. 175).

Diante desses aspectos ¢

(...) 6bvio que o docente se sente angustiado pela intensificagdo de suas
tarefas profissionais para fazer frente, de maneira incerta e difusa, a
complexa e urgente diversidade da demanda (p. 176).

A caréncia de tempo e tranqiiilidade para se dedicar ao trabalho dentro e fora da sala
de aula, além das urgéncias angustiantes de curto prazo, sdo fatores que desarmam a débil
competéncia profissional do docente e conduzem a uma atitude de dependéncia, carente de

iniciativa, a espera de determinagdes e recomendagdes oficiais.

A “ansiedade profissional” outra forma da cultura docente ¢ provocada pelo alto grau
de insatisfacdo profissional, “(...) provoca tanto a tendéncia positiva a mudanca criadora,
como a freqiiente perda de sentido, o desconcerto e a frustracdo” (Pérez-Gomez, 2001, p.
178). A ansiedade profissional estd ligada as dificuldades em atender as demandas, a pressao

do tempo e a urgéncia por resultados. O tempo passa a ser visto como inimigo da liberdade.

Como contribui¢ao ao entendimento deste aspecto, vale por em destaque aqui, a idéia
de tempo, com o objetivo de interpretar o que professores e também alunos entendem por essa
marca presente na cultura da escola, que gera ansiedade e tira-lhes espaco de liberdade. Para

essa breve discussdo, sdo retomadas algumas reflexdes empreendidas por Vinao Frago (1996).

Para esse autor, a configuragdo do tempo sO € possivel a partir de elementos

socioculturais, relacionados as diferentes modalidades temporais € a memoria cultural.

Es una construcion individual en el sentido de que es efetuada por cada ser
humano y en el sentido de que conforma, de um modo axial, su mentalidad.
Pero esa construcion individual — que tiene lugar en cada individuo — es
sociocultural; depende dos factores socioculturales y, en definitiva, de la
estructura temporal de cada sociedad (Vinao Frago, 1996, p. 17).

Segundo ele, o tempo humano, como construgdo social, ¢ multiplo e plural e cada
sociedade possui uma estrutura ¢ uma relagdo propria com os diversos tempos; ndo se trata,

portanto, de um s6 tempo, mas de uma diversidade de modalidades de tempo.
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Considera que, no que respeita ao tempo escolar numa perspectiva historica,
enquanto tempo institucional, o tempo escolar se caracteriza como um tempo “regrado e

organizado”:

Sus modalidades mas caracteristicas son el calendario escolar y los cuadros-
horarios que distribuyen las actividades y materias por semanas, dias y
horas. La hora ha llegado a ser la unidad de medida basica (Vindao Frago,
1996, p.47).

O tempo social em sua materializacdo concreta constitui uma segunda natureza da
escola, torna-se uma consciéncia onipresente € a escola transforma-o em um tempo escolar,
regulado e ocupado. E um tempo de coergdo, com etapas e fases a superar. Submeter-se a ele
significa escolarizar-se e este processo inclui além da apropriagdo do proprio conhecimento, a

interiorizac¢ao desse sentido imperativo do tempo.

De acordo com Vindo Frago (1996), a cultura escolar organiza o tempo ao dividi-lo
em unidades de tempo sucessivas que criam continuos seqiienciados de modo a distribuir as
atividades sem deixar vazios. Caracteriza-se como uma técnica que, ¢ produto de uma
situagdo historica concreta, formalizando relagcdes que podem estar em correspondéncia ou em

0posicao.

O tempo entre as atividades escolares pode ser definido, segundo o autor, como uma
distribuicdo interna do tempo na classe e suas influéncias reciprocas entre professores e
alunos, traduzidos por descontinuidades e rupturas, inércias e persisténcias, em uma
diversidade de préticas e elementos determinantes, condicionados pela cultura escolar. E um
tempo circunscrito a um espago determinado e a praticas determinadas e determinantes, numa

acao social exercida por professores e alunos.

Finalmente, ¢ preciso salientar que, apesar desses condicionantes, os conteudos e a
forma dessa cultura escolar, segundo Pérez-Gomez (2001) ndo determinam de maneira

definitiva o pensamento e a acdo dos docentes, pois,

(...) a vida dentro das escolas é complexa, confusa, indeterminada e
freqlientemente contraditéria, de modo que nem os professores nem os
alunos se comportam de forma consistente com as prioridades da instituigao.
Sempre existe uma margem de liberdade para expressar a autonomia, a
resisténcia, a diversidade e a discrepancia (p. 167).

Para sintetizar a trajetoria de leituras aqui exposta ¢ importante reiterar que os dados,
apresentados no capitulo 3, serdo confrontados aos conceitos de mobilizac¢do, atividade e

sentido, capazes de evidenciar os conceitos de disposi¢des e conflito cultural, de acordo com a
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ocorréncia de continuidades/descontinuidades presentes em um processo que pode ou nao,
gerar a “alegria na escola”, considerando como pano de fundo, a institui¢do escolar e os tracos

culturais que a permeiam.
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CAPITULO 2
A Escola, os Sujeitos e a Relacdo professor-aluno:

Estudos ja realizados sobre o tema

Este capitulo contempla a busca de investigagdes acerca do que ja foi produzido
sobre o tema em estudo, com o intuito de conhecer as discussdes que envolvem o tema, de
modo que o trabalho ora desenvolvido, possa contribuir para o avango dessas discussoes.

Dividido em dois momentos, o capitulo pretende, além de buscar elementos presentes
na relagdo professor-aluno, mapear, de uma perspectiva socioldgica, alguns trabalhos que
tratam da escola, trazendo elementos de sua constitui¢do para maior clareza do que ocorre em
sala de aula.

No primeiro momento o levantamento priorizou estudos realizados no Programa de
Pos-Graduacao: Educacdo: Historia, Politica, Sociedade da PUCSP e publicagdes que
trataram de diferentes recortes acerca da relagdo professor-aluno. De maneira geral, os
estudos ndo tratam especificamente desta relagdo na perspectiva proposta nesta pesquisa, no
entanto, os aportes se referem ao fracasso escolar, indisciplina, interagdo, periodos de
transicdo, representacdes, autoridade e poder, funcdes da escola; temas que, embora nao
facam referéncia direta a relacdo professor-aluno, tornam-se importantes, na medida em que,
desenham perfis de situacdes onde esta relacdo se desenvolve, propiciando a apreensdo de
elementos que ajudem a pensar nos indicadores capazes de nortear a analise dos dados.

Num segundo momento procedeu-se a uma pesquisa no Banco de Teses e
Dissertagoes da Capes, com o objetivo de elencar os trabalhos que tratam da relagdo
professor-aluno, sob diferentes abordagens e campos de pesquisa e aqueles que, pelo menos,
revelassem aproximacgdes possiveis.

O panorama oferecido pelos estudos analisados fornece elementos para uma

discussao sobre a escola e para a caracterizacgao da relacao professor-aluno.
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2.1. A escola e a Cultura Escolar

O trabalho desenvolvido por Novaes (2005) investiga as representagdes do que se
configura como uma boa escola no discurso de pais e professores, como parte da cultura
impetrada nas escolas e que, ao longo de décadas, vem determinando o que se considera certo
ou errado.

O autor revela essas representagdes, considerando que ha vozes diferentes dentro da
escola e que a maioria delas ainda possui um saudosismo pela escola do passado, talvez por
ndo encontrar na escola atual, elementos que justifiquem sua existéncia. Nesta perspectiva,
surge um sistema de significados no qual, as praticas e as produgdes culturais se manifestam.

Ao analisar a cultura escolar, o autor revela que ela abrange nao apenas conteudos,
mas comportamentos, que se traduzem nos papéis desempenhados, nas normas e ritos
proprios e que esses elementos emergem na linguagem utilizada em sala de aula por
professores e alunos. Tais representagdes baseadas em tragos culturais locais determinam,
muitas vezes, o que se espera da escola e de seus professores, traduzindo-se nos contextos
estudados, na fung¢do atribuida a escola pelo publico que atende.

Como conseqiiéncia, professores e alunos idealizam uma concepgdo de “tipos ideais”
de alunos e pais e deixam de explorar uma relagdo entre sujeitos reais na sala de aula,
deteriorando os codigos de convivéncia e comprometendo a socializagao dos sujeitos. Este
aspecto recorrente em diferentes escolas aponta a necessidade de discutir a fun¢do da escola.

Com esse objetivo, Meconi (2004) desenvolve uma pesquisa na qual discute as
fungdes da escola e reconhece a dificuldade que esta tem em adequar-se as necessidades dos
alunos, bem como sua resisténcia a qualquer mudanga nesta direcao.

Nesse contexto, a autora constata que as relagdes de poder entre professores e alunos
sdo marcadas pela agressividade. A cultura escolar integra sob tal perspectiva, a licdo, o
exercicio da aula, a exposicdo do professor e engloba também os bilhetinhos, divisao de
matérias e horario de recreio, que seriam as inscrigdes das transgressoes. A cultura € o
enfileirar de carteiras, mas ¢ também o piscar de olhos de quem olha para tras, ¢ a prova, € a
cola. E a ordenagdo de comportamentos, mas, sobretudo a apropriagdo diversa que se faz com
aquilo que se pretende fazer dos alunos.

Para a autora, a sala de aula ¢ o espaco privilegiado de expressao da cultura escolar.
A tendéncia que encontra na escola publica investigada, mostra que a cultura privilegia a

distancia, a ruptura e, em alguns casos, a negacdo explicita dos saberes sociais. Existe,
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portanto, um distanciamento entre a organizacdo escolar, as praticas da escola e das aulas e a
sociedade.

A autora ressalta ainda que, quando perguntados sobre como caracterizam uma boa
aula e um bom professor, os alunos relacionam o perfil de um bom professor ao processo de
ensino-aprendizagem vivido na classe. A boa aula para os alunos, ¢ aquela “interessante”, que
motiva a participagdo de todos e o entrosamento entre professores e alunos. Aproximar o
saber da diversao parece ser a regra geral manifesta pelos alunos para se ter uma “boa aula”.

Com relagdo aos componentes curriculares, na maioria dos casos, gostar da disciplina
significa gostar do professor. Quando perguntados sobre a relacdo que possuem com as
diferentes matérias, as razdes mais mencionadas se relacionam diretamente ao perfil do
professor. As respostas também chamam a atengdo para o fato de que dificuldades para ler e
escrever, por exemplo, resultam na rejeicdo dos componentes curriculares que mais as
utilizam.

Em seu olhar para a sala de aula, esses (as) alunos (as) revelam que o “bom
professor”, para eles (as), é aquele que “¢é¢ amigo, educado e que sabe
ensinar” ¢ que “uma boa aula” deve “ser interessante, contar com a
participagdo de todos e ter entrosamento entre professores e alunos”.
Quanto ao saber ensinar, essa constitui a “auséncia” mais marcante de que se
ressentem no trabalho de seus professores e professoras.

Para os alunos os motivos da indisciplina, estdo relacionados ao desempenho
didatico do professor: “aulas chatas, muita (ou pouca) licdo e falta de
controle da classe pelo professor (Meconi, 2004, p.113).

A analise da fungdo da escola acaba desembocando na acdo dos sujeitos que a
compdem e se a escola ndo cumpre seu papel, pode-se pensar que isso se articula aos “modos”

como esses papéis sdo desempenhados.
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2.2. Os sujeitos na escola: Professores e Alunos

2.2.1. Os alunos

Giovanni (2006) focaliza opinides expressas por alunos acerca de seus professores e
do trabalho que realizam em sala de aula. Com base em estudo sobre alunos desde os anos
iniciais do ensino fundamental até o ensino superior, pde em destaque o fato de que, desde
muito cedo, as criancas vao construindo referéncias sobre as escolas e seus professores, o
papel que desempenham e o papel que eles proprios podem assumir como alunos no interior
das escolas:

(...) terminando por desenvolver e revelar uma aguda sensibilidade e
percepcao a respeito do que € proprio a institui¢do escolar e ao trabalho
docente e do sentido que atribuem ao ato de estudar e aprender (p.301/302).

Segundo a autora, no exercicio deste “oficio de aluno”, vdo agregando novas
informagdes e as respostas nos depoimentos surpreendem. Segundo ela, de um lado, todos
afirmam gostar da escola e, de outro, revelam uma aguda percep¢ao do que ¢ proprio a
natureza do trabalho pedagdgico na escola.

Para eles, escola serve para “aprender coisas”, “ter futuro”, “ficar inteligente”;
enquanto que as aulas sdo consideradas boas quando “tem professor que explica”, o
“professor ndo xinga”, “mostram a prova com nota”, entre outros. Além disso, para eles, as
caracteristicas de uma escola considerada boa sdo restritas e se concentram a higiene e a
limpeza. Quando indagados sobre o que mais gostam de fazer suas respostas variam desde
“estudar”..., “escrever’..., até “jogar bola”..., “andar sozinho”, etc.

Indagados sobre os contetdos das disciplinas, “(...) suas opinides expressam as
relagdes que estabelecem entre esses conteudos e atividades™ (p.319) e também em relagao
“(...) a situagOes afetivas nas relagdes entre professores e os alunos” (p.319). Os alunos
revelam ainda o que esperar da escola e num retrato da sala de aula deixam ver ag¢des que se
traduzem em duas caracteristicas basicas: “o saber ensinar” como elemento valorizado e falta
mais marcante e “a homogeneidade na forma e no contetdo”, como auséncia de descobertas e
as aulas como aquele “remédio amargo” a que todos estdo sujeitos. Em seus depoimentos,

revelam ainda, que, o brincar e ficar alegre sdo considerados improprios.
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O olhar discente tem se revelado, entdo, um “observatorio” privilegiado ndo so para
compreensdo do cotidiano e do trabalho pedagdgico nas escolas, mas de forma especial para a
compreensdo dos proprios alunos e das relacdes que estabelecem com esse universo.

A orientagdo teorica do trabalho se insere na perspectiva dos estudos sociologicos e
culturais e problematiza as relagdes entre educacdo escolar e contextos socio-culturais de
adversidade e pobreza em que atuam professores e seus alunos. Busca identificar no conjunto
das mudancas sociais e educacionais atuais, os vinculos entre educacao e pobreza que vém
sendo denominados como “fronteiras de exclusdo/fronteiras educativas” nos estudos de
Redondo (apud, Giovanni, 1996):

(...) essas fronteiras de exclusdo atravessam o campo educativo e afetam
particularmente as escolas marcadas por contextos de pobreza e por
condigOes adversas de trabalho e atuagdo docentes (p.303).

Os conceitos de pobreza e adversidade estdo presentes também, segundo Giovanni
(2006):

(...) em estudos de Celman (1999) e Sirvent (1998 e 2004) e se ampliam com
o conceito de “pobrezas multiplas” desenvolvido por Sirvent para identificar
¢ compreender o impacto que a pauperiza¢do crescente da populagdo foi
deixando na vida cotidiana dos diferentes segmentos sociais (p.304).

As “pobrezas multiplas” sdo aquelas que ultrapassam as caréncias materiais e
incluem a pobreza de compreensdo e entendimento que dificultam o manejo da informagao e
a construcao de um conhecimento critico sobre o cotidiano.

Celman (apud, Giovanni, 2006) em seu estudo sobre a escola e aqueles que nela
convivem na adversidade, identifica cada uma dessas pobrezas, analisando situacdes adversas,
consideradas como aquelas que se caracterizam por ser “(...) o contrario do necessario ou do
esperado” (p.305). As situacdes adversas analisadas nao sao as mesmas para todos os sujeitos,
sao mediadas por interpretagdes atribuidas pelos sujeitos envolvidos e seu carater adverso
depende dessas interpretagdes.

No Estado de Sao Paulo, as escolas mais atingidas por esse contexto de pobrezas e
adversidades multiplas sdo, segundo Giovanni (2006), as chamadas “escolas de passagem”,
pouco prestigiadas por professores e que tém na maioria de seu publico discente, alunos de
familias migrantes, instaveis na regido. Ainda segundo a autora, essas adversidades também
afetam professores, desde sua formagao até sua atuacdo em nossas salas de aulas.

Ainda em relagdo a essas adversidades, ao analisar em dados de uma turma de alunas

em formagao para o magistério, Giovanni ¢ Onofre (2004), assinalam o despreparo das
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professorandas para o estudo e o fato de que os projetos politico-pedagogicos dos cursos de
formacao para o magistério na educagdo infantil e séries iniciais do ensino fundamental vém
sendo submetidos em seu desenvolvimento a:

(...) sucessivos mecanismos de aligeiramento ¢ perda de identidade,
ignorando os indices sempre alarmantes de fracasso escolar, os quais
resultam num perfil de jovens aspirantes ao magistério, cada vez mais
distante do perfil necessario a formacdo do (a) alfabetizador (a) (Giovanni,
2006, p.307).

Os dados reunidos pelas autoras revelam que a dualidade e ambigiiidade na
organizagdo atual dos espagos e tempos de formagdo, s6 vém agravando ainda mais esse
despreparo dos professores para as novas demandas da escola e da sala de aula, quando
necessitam atribuir identidade e significado aos diferentes momentos da trajetoria de
desenvolvimento dos alunos do ensino fundamental.

A tais fatos somam-se segundo as autoras, a ambigiiidade das politicas publicas, que
em seus textos legais revelam ndo ter clareza das demandas com que se confrontam os
professores e isto entre nds, tornou-se regra e ndo excecao.

A pesquisa, segundo Giovanni (2006), através do conjunto dos resultados obtidos -
revela que, na visao dos alunos ao descreverem seus professores, rotinas e atividades - ha uma
quase total auséncia de “bons professores” em suas trajetorias escolares. Segundo a autora,
sob o olhar desses alunos ¢ possivel descortinar um cenario no qual o exercicio da pratica
docente parece se dar as cegas, no que diz respeito as demandas e caracteristicas da profissao.

Na andlise sobre o grupo de professoras em formagao, as autoras, Giovanni ¢ Onofre
(2004) relatam que o modelo pedagdgico pressuposto em seus depoimentos ainda continua a
ser: “(...) trabalhar com todos ao mesmo tempo e da mesma forma” (p.322).

Para Giovanni e Onofre (2004): “(...) essa logica tdo comumente expressa por boa
parte das professoras ja em exercicio nos diferentes graus de ensino e também presente nos
depoimentos das professoras em formacao” (p.322), mostra a recorréncia do pensamento do
professor: “(...) vou fazer tudo sempre do mesmo jeito para todos...”. Ou ainda ... o trabalho
deve ser exatamente igual em todas as classes” (p.322). Trata-se de atribuir ao trabalho
docente uma ética que postula a igualdade dos alunos e a objetividade das regras. Segundo
essas autoras, nos cursos de formagdo de professores “(...) essa €tica se repete (e se ensina) e,
com ela, os mecanismos de exclusdo atrelados a relagdo com o saber” (p.322).

Giovanni (2006) coloca uma questdo que parece muito instigante do ponto de vista
da formacdo; “(...) mas como ensinar (e aprender a ensinar) a reconhecer a existéncia desse
“

tipo de sofrimento social a que se referem os “indices de fracasso escolar”?” (p.328). E
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acrescenta que muito mais que protestar ou discursar sobre ele, importa primeiro reconhecer
sua existéncia, e esse reconhecimento precisa fazer parte de uma memoria profissional
construida coletivamente num processo de reflexdo que cada escola deve buscar em seu dia-a-

dia e em cada curso e institui¢ao formadora de professores.

2.2.2. Os professores

Com o objetivo de caracterizar a situacdo de crise no ensino brasileiro, o artigo de
Marin (2006) busca investigar como os professores se manifestam sobre alguns aspectos da
realidade escolar, com destaque para as expectativas de professores sobre seus alunos. A
questdo orientadora da coleta e andlise dos dados incide sobre o modo pelo qual os
professores se manifestam sobre alunos:

(...) tais esquemas de percepgdo, de apreciacdo ¢ de agdo, adquiridos pela
pratica, a partir de praticas de geracdes sucessivas constituem, a meu ver,
modos de flagrar facetas da cultura docente no interior das institui¢des
(p-286).

O material analisado focalizou apenas os estudos que tivessem o professor como
origem das informagdes. Nesse sentido, a autora ressalta que a leitura desse material foi
decepcionante, considerando-se a precariedade das informagdes disponiveis. “Os selecionados
o foram pela possibilidade de se enquadrar em dois critérios: professores que falaram de
alunos e certa clareza sobre o que falaram™ (p.287).

Apos a selecao do material constante das fontes, a autora relata que, as manifestagoes
dos professores sobre os alunos foram agrupadas em algumas chaves de anélise, distribuidas
em manifestacdes: miticas e metaforicas, depreciativas, sobre as atividades escolares, sobre as
relagdes com as familias, as que envolvem afetividade e sobre moral e boas maneiras.

Uma primeira caracteristica dos professores, observada pela autora, ¢ a ambigiiidade
de manifestagdo, no conjunto se verificam apreciacdes conflitantes, ora classificando os
alunos de um modo, ora se manifestando por meio de expressdes adjetivas inversas.

Em relagdo aos alunos, sdo freqlientadores de escolas publicas, oriundos de camadas
desprivilegiadas, quer no que se refere ao capital econdomico, quer no que se refere ao capital
cultural. Mais de 90% das criangas moravam com suas familias, 70% em casa propria e com

material escolar regular fornecido pela familia.
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As manifestagdes dos professores em relacdo a estes alunos se traduzem de acordo

com chaves de andlise, aqui resumidas da seguinte forma:

Miticas e metaféricas: Sao modos de exprimir a metafora que compara a crianga a

uma flor ou a metafora da “lapidagcdo” ou “escultura”, concepcdo da crianga como
massa inerte a ser esculpida. Veiculam uma visdo dissimulada, uma justificativa
racionalizada do apequenamento da importancia da atuacdo docente, na medida em
que as dificuldades dessa agdo se fazem, em funcao das reacdes dos alunos que nao se
submetem a tudo que se tenta sobre eles. A manifestagdo em relacdo ao aluno ideal
cria uma cultura do ideal que faz com que boa parte das demais apreciagdes se
caracterize de modo tdo negativo. S3o modos de expressdo que falseiam a realidade e
ao mesmo tempo demonstram o desconhecimento da realidade escolar.

Depreciativas: As manifestacdes depreciativas referem-se a modos diversos de
classificagdo: “gordo”, “teimoso”, “chordo”. Adjetivagdes que revelam juizos sobre a
aparéncia fisica, atitudes, reagdes indesejadas diante das exigéncias ou até o
estranhamento de uma condicdo que deveria ser aceita, como por exemplo, o fato de
ser crianca. Tais depreciacdes ndo sdo proprias apenas de professores investigados nas
décadas de 80/90, nas décadas anteriores ja se detectou a presencga da dificuldade de
professores ao enfrentar criancas negras e pobres, consideradas entre outras coisas de
aprendizagem dificil.

Sdo percepgdes severas, brutalmente expressas, que legitimam na
escola modos de classificagdo social depreciativos em que a hexis
corporal ¢é focalizada a partir de indices de corpuléncia, ou com o uso
de eufemismos como, por exemplo, os diminutivos de modo a
suavizar a expressao (Marin, 2006, p.291).

Manifestagdes sobre as atividades escolares: Estas manifestagdes tém tom negativo e

se expressam em falas como: “ndo acompanha”, “ndo tem base”, “ndo estdo
preparados”, “ndo querem nada”, “a classe ¢ bem lenta”, etc. Esse tom negativo
antecipa um tom de condenagdo, com expectativas que determinam o sucesso ou o
fracasso do rendimento. Sao apreciagdes que ndo apontam condigdes de recuperagao,
feitas com um tom de desanimo. Verifica-se tratar-se de denuncias estereotipadas,
transmitidas de uma geracdo a outra de professores. Por outro lado, ha manifestagdes
positivas como: “tem aluno que se interessa”, “tém vontade”, “prestam aten¢ao”, no
entanto, essas manifestagdes chamam a atencdo pela auséncia de referéncias ao
processo de ensinar e aprender. Constituem reclamacgdes, mesmo quando se referem de

modo positivo, pois sdo consideragdes feitas de modo genérico e relacionado a
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atitudes em sala de aula. Foram muito raras as manifesta¢des relativas a atitudes:
“curioso”, “hiperinteligentes”, de modo geral, as apreciagdes se referem a qualidades
morais ou condigdes pessoais em detrimento dos saberes do aluno.

Manifestagdes sobre as relacdes com as familias: Os professores se manifestam sobre

as familias dizendo que hd “pais separados”, “tem problemas familiares”, “lares
desestruturados”, “a crianga ¢ fruto do meio”, etc., relacionando tais caracterizagdes
com as dificuldades enfrentadas pelas criangas e por elas no decorrer do processo
educativo. Apontam dificuldades em enfrentar criangas em condi¢des precarias, além
de desconhecerem o meio em que essas criangas vivem. Repetem de modo mecanico
as consideragdes genéricas ouvidas em outros ambientes. Falam também sobre a
auséncia de participag¢ao das familias na vida escolar dos filhos, com expressdes como
“ndo tem orientacao dos pais”, “os pais ndo auxiliam”, expressoes que se configuram

em queixas comuns entre os professores.

Manifestacdes envolvendo afetividade: A afetividade norteou grande parte das

29 ¢¢

manifestagdes dos professores: “sdo carinhosos”, “amorosos e dedicados”, expressoes
que caracterizam positivamente os alunos. A referéncia a essas manifestagcdes aparece
também quando os professores se referem as auséncias delas: “sdo carentes”,
“perdidos”, “infelizes”. Tanto num tipo como noutro as expressdes sao de cunho
moral e

(...) reproduzem o discurso de caréncia que penetrou o campo educacional,
abordando a caréncia ou déficit cultural e a caréncia afetiva como categorias
explicativas das questdes e problemas debatidos como fracasso escolar e sua
relacdo com as camadas mais pobres das popula¢des em diversos paises
(Marin, 2006, p.294).

Manifestacdes sobre “moral e boas maneiras”: As condutas dos alunos: Ha uma

preocupacdo intensa dos professores quanto as atitudes dos alunos na sala de aula, as
vezes, as manifestagdes sdo genéricas, apontando que os alunos sdo “malcriados”,

“mal educados” ou ainda que “tem maus héabitos”; outras vezes, as adjetivacdes vem

2

acompanhadas de dados explicativos: “mal educado: ¢ cinico, faz careta”, “tem aluno

sem educagdo, estipido”. Em certas manifestacdes aparece a auséncia de determinadas

atitudes: “ndo tem respeito”, “petulantes”, “irdnicos”. Em outras, deixam evidenciar

29 ¢¢ 29 ¢

costumes nos alunos, “sincero”, “obediente”, “atencioso’.

Essa talvez seja a chave de analise em que se encaixe a maior parte das
manifestagdes. Aqui também ha muitas expressdes genéricas pelas quais os
alunos sdo classificados: “indisciplinados” ¢ o termo mais freqiiente
utilizado nesta dire¢do (Marin, 2006, p.296)”.
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Essas condutas abrigam tanto aspectos positivos como negativos. Alguns professores

explicitam descritivamente essas condutas, outros simplesmente denunciam: “aquele aluno ¢

29 ¢

mais peralta, danado”, “sdo barulhentos por natureza”, “a 5 série ¢ barulhenta, sem limites”,
“sao meio nervosos”. Também nesta chave quando se manifestam de modo positivo o fazem
de modo que as virtudes sejam também negativas: “sabem respeitar, mas sdo agitados”,
“sabem respeitar, mas sdo apaticos”, etc. Ainda em outra perspectiva, hd manifestagdes que

demonstram a insatisfacdo dos professores, quando as situagdes se mostram inversas: “sao

29 <¢

quietas demais, ndo abrem a boca”, “o que chama a atengao ¢ o desorganizado”, entre outros.

Esta subjacente a tais manifestacdes a concepgao relativa ao que € parte da
cultura, ou seja, parte do que se considera civilizado, componente cultural
sobretudo da burguesia, ou seja, as “boas maneiras” compdem a ajuda dada
pelas familias ao processo de socializagdo primaria das criangas e nem
sempre presente do mesmo modo nas familias das camadas mais pobres,
tanto no que se refere ao capital econdmico quanto ao capital cultural
(Marin, 2006, p.297).

Aquelas condutas, culturalmente esperadas, ndo fazem parte do cotidiano daquelas
familias e hd expectativas de que a escola cumpra esse papel, ha ainda expectativas de que a
identidade professoral com fragdes da classe média exiba tais “boas maneiras” e as ensine aos
alunos.

Em suas consideragdes finais, Marin (2006) coloca que, a partir da analise das
manifestagdes, € possivel concluir que estas contém, sobretudo julgamentos ou referéncias a:

(...) uma taxionomia pratica que ndo € neutra socialmente. As manifestagdes
sdo feitas a partir de critérios externos a vida escolar, externos ao que
deveriam tecnicamente, utilizar (p.298).

E mais adiante complementa que:

(...) tais modos de classificar os alunos sdo gerais entre o corpo docente, ¢ é
possivel identificar uma certa hierarquia que contém manifestagdes severas e
outras mais leves.

A utilizagdo das expressoes captadas nas pesquisas € tdo adequadamente
considerada como social que ndo permitiu, sequer se levantou, a hipotese de
ndo se saber do que elas falavam ou escreviam. Havia a clara presenca de um
referencial tacito, oriundo do conhecimento pratico da vida em sociedade
para elas e supostamente para quem fez as pesquisas (Marin, 2006, p.298).

Finalizando afirma que:

(...) essas expressoes de sistema de valores representados pelos adjetivos
trazem o tom de evidencia do que manifestaram. Estavam imbuidas da
autoridade pedagodgica a elas outorgada institucional e socialmente (p.298).
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2.3. Os elementos constitutivos da relacao professor-aluno

André (1988), em seu artigo elaborado com o proposito de oferecer elementos para
a constru¢do de um novo saber ¢ um novo fazer didatico, analisa situagdes de sala de aula,
com base nas concep¢des de dominagdo e resisténcia. A idéia de dominagdo, segundo a
autora, parte das teorias da reproducdo social e cultural com enfoque determinista. Ja a
concep¢do do termo resisténcia fundamenta-se na “(...) afirmagcdo de que a relacdo

dominador-dominado ¢ dialética e pode ser superada historicamente” (p.10).

A resisténcia é entendida como um conjunto de praticas, exercidas por
grupos subordinados, que se expressam sob a forma de oposi¢do, numa
tentativa de barrar a dominacdo, de ndo perder sua identidade e seus
costumes. S0 os comportamentos contraditorios e ambiguos e as situagdes
conflituosas, presentes na realidade social, que permitem que tal resisténcia
aparega. A resisténcia implica negacdo, insubmissdo, reelaboracao,
reinvencao, rejeicao, podendo ser decorrente de comportamentos conscientes
ou inconscientes (André, 1988, p.10).

A autora busca na relagdo cotidiana da sala de aula, “(...) encontros ¢ desencontros
que caracterizam o cotidiano da relagdo professor-aluno durante o processo de
transmissao/apropriacao do conhecimento” (p.12). Para ilustrar a ocorréncia de resisténcias na
sala de aula, a autora descreve situacdes nas quais os alunos buscam tardar a aula
propriamente dita, distraindo a professora com outros assuntos, numa dindmica chamada de
“processo de sabotagem”, pois, embora nao queiram o conteido daquela aula, ha toda uma
carga de valores e expectativas que os faz permanecer ali e assim recorrerem a alternativa do
boicote. Nessas mesmas situagdes descritas, a professora fica em sua mesa, fazendo outras

coisas e agindo como “ciimplice da sabotagem”.

Porém, hd momentos em que realmente os alunos se envolvem e estes dizem respeito
a momentos em que podem falar de suas vidas, de suas experiéncias. No entanto, segundo a
autora, esses espagos sao raros e a pratica escolar parece marcada mais pelos desencontros do

que pela consonancia entre os sujeitos.

Nas situagdes descritas, a professora tenta por em pratica todo um ritual pedagogico e
os alunos tentam se contrapor através de conversas, reclamacodes, falta de atengdo, etc. Para
André (1988) a questdo ideoldgica estd posta na sala de aula, o processo de transmissao
encerra a significagdo do padrdo comportamental, os valores ndo passam de preconceitos que

dirigem e orientam a pratica dos individuos com uma visao da realidade como algo pronto e
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acabado. Nao ha reflexdo, os valores sdo apresentados como naturais, ndo ha nenhuma
referéncia aos problemas sociais que os envolve, o discurso ¢ carregado de chavdes e lugares-
comuns, “(...) evitando assim que ele reconheca o fracasso e enfatizando a existéncia da

terminalidade” (p.16).

A prética pedagdgica langa mao do emocional, indicando a natureza eminentemente
ideologica da pratica pedagogica, com auséncia de reflex@o e andlise critica, construindo uma

concepe¢do de mundo e de homem como realidades abstratas.

Entre as situacdes observadas pela autora no cotidiano escolar, André (1988) destaca
os momentos de repreensdo para exemplificar a abstracdo como norma de acdo da pratica
pedagogica: a professora censura os alunos que ndo fizeram a tarefa, diz que a tia vai ficar
triste, ressalta a importancia de chama-los a atengdo, entre outros. Esses encaminhamentos
denotam que ha um descuido com a atividade cognitiva, a aula ¢ constantemente interrompida

para que posturas e atitudes sejam reforcadas:

A aula ¢ interrompida, varias vezes, por diferentes razoes: recados
administrativos ¢ pedagogicos, comentarios dos alunos, que dizem respeito a
assuntos distantes do que esta sendo tratado na sala de aula, comentarios das
professoras que ndo estio relacionados a atividade que esta sendo realizada
(André, 1988, p.18).

A autora registra ainda que, o momento da avaliagdo ¢ um momento de tensdo, de
inquietacdo, “percebeu-se uma simultaneidade de reagdes que caracterizam a aprendizagem
como algo muito distante do cotidiano dos alunos” (p.19). Isto se da pelo fato de que o
processo de aprendizagem comporta um ritual que indica auséncia de momentos isolados de
aprendizagem, com espagos apenas para aprendizagens padronizadas e, quando o aluno
reivindica essa aproximagdo com situacdes que se identifiquem com seu entendimento, ¢é
repreendido, “a falha n3o pode ser indicada por aquele individuo que estd em posi¢ao

subalterna. Em outras palavras, o erro do professor ndo pode ser indicado pelo aluno” (p.20).

Finalizando o relato de sua investigagdo, a autora, reporta-se aos recursos didaticos e
classifica seus usos na sala de aula como contraditorios. Comega por perguntar, o que oS
alunos desenham? Sua analise mostra que desenham e pintam coisas isoladas, sem sentido, o

desenho ndo ¢ construido, deixando ver que o desenho livre quase ndo ¢ explorado.

O quadro-giz, segundo a autora, ¢ muito explorado pelos professores, aparece como

um instrumental que interfere nas relagdes sociais e € por estas afetado. “E no quadro que a
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professora convida os alunos a participarem da aula” (p.21). Os alunos vibram quando podem
ir ao quadro, muitas vezes, enquanto a professora estd distraida, eles chegam perto dele e

riscam, desenham, registram, expressam. No entanto, a professora os repreende.

Conclui dizendo que, o que se pode dizer em termos gerais ¢ que o processo de
interacdo ¢ fruto de uma relagdo pedagdgica e de um movimento no qual se confrontam

atitudes de aproximacao e afastamento, participacdo e apatia, de cooperagdo e competicao.

4

O que entra em jogo nesse processo € um conjunto de sentimentos e
pensamentos, de valores e de experiéncias que fazem parte da historia social
de cada individuo e que se expressam nas relagdes sociais construidas no
cotidiano escolar. As situacdes de sala de aula se configuram como um
entremeado de confrontos interpessoais, que carregam toda uma
determinag@o ideoldgica de modos de ver, sentir e interpretar o mundo
(Andre¢, 1988, p.22).

Segundo a autora, parece haver todo um movimento para evitar uma analise mais
critica desta realidade. Este trabalho foi realizado ha duas décadas, ¢ mesmo assim, ndo €

possivel dizer que avangamos.

Alguns estudos mais recentes mostram a recorréncia de muitas situagdes pontuadas
por André (1988). A partir de outras entradas e chaves de analise, o estudo de Sampaio (1998)
propde-se analisar como esse processo vem ocorrendo.

No estudo de Sampaio (1998), a autora busca elucidar as condi¢des do fracasso
escolar por meio da andlise de recursos impetrados por alunos ou seus responsaveis,
discutindo o atendimento dado aos alunos em uma escola publica paulista.

Promove em seu trabalho uma discussdo sobre o curriculo e a produgao do fracasso
escolar, através da analise dos critérios utilizados para avaliar esses alunos e salienta que neste
aspecto os professores apontam os “pré-requisitos” como fundamentais para que os alunos
obtenham sucesso na escola. A estes pré-requisitos estdo relacionados habitos, atitudes e
valores que sdo cobrados dos alunos como exigéncias naturais, mas que, no entanto, ndo se
mostra claro em nenhum momento do processo de aprendizagem no curriculo oficial.

Desta perspectiva, afirma que o professor ¢ colocado como responsével pelo ensino e
o aluno pela aprendizagem, ndo estabelecendo um vinculo que os torne sujeitos de um mesmo
processo, resultando em “praticas que divorciam aprendizagem e ensino” (p.229).

Este ¢ um aspecto revelador, um indicio bastante significativo para entendermos a
distancia e o individualismo que gera o crescente desinteresse do aluno pela escola e a

desisténcia de muitos professores em lidar com estas questdes.
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A autora revela ainda que, muitas vezes, os professores cobram dos alunos aquilo que
ndo foi privilegiado em seus planejamentos, nem em suas praticas cotidianas. Os tais pré-
requisitos parecem considerados pelos professores como algo inerente aos alunos, algo que
nao precisa ser construido em nenhum momento da pratica pedagdgica.

As expectativas ndo atendidas produzem um distanciamento do professor, criando
mecanismos de defesa e ndo acolhimento e o aluno, por sua vez, ¢ apontado como culpado
pelo fracasso escolar por problemas de ordem pessoal, familiar e social.

Neste sentido, ¢ possivel pensar que se ndo héa na realidade de nossas salas de aula
uma relagdo entre ensino e aprendizagem, que tipo de relacdo entdo se construira entre
professores e alunos?

Um dos elementos que traduz esse distanciamento entre os sujeitos € que ¢ muito
comum na fala dos professores ¢ a indisciplina, questdo discutida em algumas pesquisas €
apontada como elemento dificultador do processo ensino-aprendizagem e por que ndo dizer
da propria relag@o entre os atores desse processo.

Em estudo recente sobre esse tema, Ledo (2009) faz um balango da indisciplina
escolar nas pesquisas académicas tendo como foco referéncias a alunos e professores, as
familias e a escola, aos contextos locais e sociais e ao sistema de ensino.

Considera que a indisciplina causa um conhecido mal estar nos professores, levando-
os a uma espécie de passividade: “(...) a indisciplina, entdo, ao provocar nos professores
sentimentos negativos, acaba conseqiientemente afetando seriamente as suas atuagdes
profissionais” (Ledo, 2009, p.15).

No entanto, segundo o autor, a indisciplina sempre fez parte do mundo escolar e ha
correntes de pensamento que atribuem sua ocorréncia ao aluno e outras ao professor, porém,
ressalta que também a escola estaria em descompasso em relacao as novas subjetividades:

(...) se, entre a maioria das instituigdes modernas (hospitais, familia,
fabrica, etc.) o espaco-tempo passou por certa flexibilizacao, a escola,
segundo o autor, ainda ¢ marcada pela rigidez do confinamento (Ledo,
2009, p.22).

Nas pesquisas analisadas pelo autor, algumas tém como foco as implicagdes do
fendomeno na figura do professor e nas demais embora ndo seja a figura principal, denotam em
sua postura um papel relevante no desvendamento da questdo: “(...) na perspectiva pedagogica
a razao principal da indisciplina estaria vinculada ou as falhas dos professores ou a um

curriculo em descompasso com a cultura do aluno real” (p.111).
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Por outro lado, Ledo (2009) ressalta que, nas perspectivas sociologicas, o foco de
analise deixa de ser o professor e a atencao se volta para os sujeitos da indisciplina: os alunos.
Deste ponto de vista a indisciplina deixa de ser considerada apenas do ponto de vista das
falhas pedagogicas ou das condutas dos professores, focando, por exemplo, os conflitos entre
pares.

Em alguns trabalhos parece surgir de forma velada um possivel juizo de valor que
ora tenta culpabilizar o professor, ora o aluno ¢ em alguns momentos também a escola. No
entanto, o que aparece de forma clara sdo aconselhamentos em torno do didlogo e da
compreensdo do fendmeno, na tentativa de minimizar seus efeitos no cotidiano das escolas.

Ao concluir sua analise, o autor relata que “(...) nenhum pesquisador defendeu algum
tipo de punicao para as transgressoes. Defenderam o didlogo e as atividades pedagogicas”
(p-132).

J& Corréa (2005) faz uma analise socioldgica da indisciplina na escola, recorrendo as
contribuicdes da Teoria Critica da Sociedade. Focaliza os registros de ocorréncias
disciplinares, buscando compreender a indisciplina escolar no Ensino Fundamental.

Segundo o autor, as relagdes sociais na sociedade capitalista estariam provocando
uma espécie de dessensibilizagdo dos individuos, contribuindo para a agressividade e a
indiferenca entre as pessoas, o que marca o surgimento de conflitos gerados pela frieza com
que se dao as relagdes e que se reflete na escola através da indisciplina. Conclui ao final, que
a investigacdo embora deixe lacunas devido a limitagdo das fontes, possibilita uma
interpretagdo onde se verifica:

(...) com base na apresentagdo e analise das ocorréncias disciplinares, que, de
um modo geral, a indisciplina constitui-se num problema que afeta todas as
turmas, bem como todos os alunos, independente do sexo, da idade e da
série, apesar de que, dependendo dessas ou de outras variaveis, pode
manifestar-se de modo diferente (Corréa, 2005, p.192).

Para compreender a indisciplina, de uma perspectiva pedagdgica, analisando a sua
ocorréncia em sala de aula, Bocchi (2002) elenca comportamentos de indisciplina e relaciona-
os com a atuacao do professor em sala de aula.

Em relagdo aos alunos, a autora relata que eles consideram a indisciplina um
incomodo se o professor ¢ tido como “bom”, e um ato legitimo, quando o professor ¢ tido
como “ruim”. Assim, os alunos consideram que a indisciplina “tem a ver com a relagdo

professor-aluno estabelecida em sala” (2002, p.07).

A autora coloca ainda que, por outro lado,
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(...) na concepcdo do professor, a ocorréncia de comportamentos
inadequados parece ndo depender das contingéncias que ele mesmo planeja
em sala de aula, ja que atribui as causas ao proprio aluno (...) (2002, p.08).

Assim, estabelecendo relagdes entre os sujeitos, na tentativa de compreender o
fendmeno da indisciplina, a autora, encerra seu trabalho concluindo que ndo se pode fazer
referéncia a indisciplina em sala de aula, desvinculando-a da atuagdo do professor. Parece-me
que nesta questdo ha um jogo de empurra no qual, professores e alunos culpam-se
mutuamente pela indisciplina.

A atitude de buscar culpados parece mostrar que, os sujeitos mais diretamente
ligados a sua ocorréncia sentem-se incomodados com o fendmeno e a autora, busca desvenda-
lo tendo como base as transgressdes dos alunos na sala de aula e a acdo do professor diante
dos acontecimentos. Segundo Bocchi (2002):

(...) os comportamentos de indisciplina sdo produtos das contingéncias
arranjadas pelo proprio professor em sala de aula, consideramos que a sua
ocorréncia deva ser analisada a partir das relagdes estabelecidas entre
professor e aluno em sala de aula (p.11).

As relagdes estabelecidas em sala de aula, foi preocupacao também na pesquisa de
Oliveira, M.I. (2002), ao analisar a representacdo social dos professores. Aponta que, ao
mesmo tempo em que professores queixam-se de comportamentos inadequados, ndo fazem
nenhuma referéncia no sentido de repensar suas praticas. O aluno, por sua vez, baseado em
seu senso critico, reconhece a necessidade da autoridade do professor para manter a ordem,

fazendo juizos da atuacao do professor.

Diante de tal impasse, o clima de sala de aula parece ganhar uma dimensao hostil na
qual, a cultura escolar exercida, coloca os sujeitos em situacdo de oposicdo. Sinaliza uma
tensdo entre professores e alunos que mutuamente esquivam-se das conseqiiéncias do
fendmeno da indisciplina, o que denota auséncia de interagdo entre os sujeitos e aponta para
uma relacdo deficiente que, segundo Oliveira, L.P.A. (2002) pode ser conseqiiéncia de
influéncias das diversas abordagens pedagdgicas ao longo do tempo, e que este fato gerou
deturpacdes no entendimento do papel do professor, frente ao comportamento dos alunos.

Araujo (2002), por sua vez, aborda esse comportamento pela Otica da
disciplinarizacdo do corpo na pré-escola, para entender como professores e alunos lancam
mao do espaco de sala de aula e, conclui que este espago poderia ser mais bem explorado
através de uma pratica que contribuisse para a reproducao de uma relacdo na qual a crianga se

sentisse acolhida, impedindo assim, que o ambiente escolar fosse portador de “(...) um embate
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entre aquela crianga real e o ambiente cultural que a recebe e, na maioria das vezes, luta
contra ela” (Araujo, 2002, p.16).

Os trabalhos de Aragjo (2002), Oliveira, M.I. (2002) apontam o professor como o
sujeito capaz de minimizar o problema, questionando suas praticas, € outros como os de
Corréa (2005), Bocchi (2002) identificam o aluno, como portador de agdes que instigam e
agravam o problema da indisciplina.

Surgem, portanto, nas pesquisas que abordam a indisciplina aspectos como:
identificacdo do fenomeno em varios niveis de ensino (pré-escola, ciclo I, ciclo II), varias
faces de percepc¢do (transgressdes de ordem verbal e ndo verbal, rejeicdo que se traduz em
atitudes e comportamentos), articulacdo da génese do problema a relacdo que se estabelece
em sala (apontando as praticas como capazes de refor¢car ou minimizar sua ocorréncia), entre
outros. Aparece ainda outro aspecto importante, que ¢ o jogo de forgas entre professores e
alunos.

As consideragdes dos pesquisadores remetem a uma preocupagdo com o que se passa
na sala de aula, além de comportar uma orientagdo para o cuidado e o didlogo em relacao as
praticas pedagdgicas e aos modos como ela se processa entre os sujeitos — professores e
alunos — que favorecem entre outras ocorréncias, o fendmeno da indisciplina.

Por outro lado, tornar possivel o didlogo entre os sujeitos ndo constitui uma tarefa
facil, ela exige entre outros aspectos o uso da autoridade, aspecto que denota a fragilidade das
relagdes e a busca de legitimidade de posicoes.

Casco (2007) analisou esse campo de tensdes, abordando os diferentes de tipos de
autoridade professoral e suas associacdes com as relagdes sociais. Segundo esse autor, no face
a face da relagdo pedagogica que se da na sala de aula, o professor deve poder mediar as
regras, corresponder as prescrigdes oficiais e ensinar os conteudos previstos para alunos que
reagem aos intensos processos de despersonalizagdo, que nao prevé a diferenciacdo entre os

individuos.

Isto requer do professor um dominio de conhecimentos que coloca em cena na
relacdo pedagdgica, mas requer também uma mediagdo entre seu plano afetivo pessoal e o dos

alunos. E preciso uma mediagao que aproxime os sujeitos, pois,

“(...) a insisténcia dos professores em se “afastar” do mundo extra-escolar
podem também compor a constelagdo de elementos que favoreceriam o
surgimento de expressdes de ndo-aceitagdo de sua autoridade em sala de
aula” (Casco, 2007, p.31).
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Se os professores, segundo o autor, criam um mundo a parte, colabora para afasta-lo
ainda mais de seus alunos, pois ndo fala a linguagem deles, torna-se ficticio, irreal e por isso
objeto de repulsa. Para Casco (2007) a posi¢do hierarquica ¢ a que legitima o exercicio da
autoridade professoral:

(...) ainda que toda a autoridade se constitua, inequivocadamente, a partir de
sua posic¢do hierarquica, ela pode vir a ganhar contornos distintos, segundo
as dinamicas instauradas, concretamente, pelo professor, na relacdo com os
alunos. A autoridade como produto da relagdo professor-aluno, implica o
vinculo entre as partes, sendo o professor competente para, junto com os
alunos, gerar um poder em conjunto; quando o professor se faz disponivel
para dividir sua autoridade com o grupo de alunos, sob sua orientacao, isso
implica numa espécie de divisdo do poder (Casco, 2007, p. 59).
Suas conclusdes expressam que ““(...) os alunos que mais participaram
espontaneamente das aulas tenderam a ser os principais alvos das repreensdes relativas a
realizagdo das tarefas escolares” (p.243) e ainda que:

(...) os professores parecem reforgar caracteristicas ja existentes € pouco
contribuiram para o estabelecimento de agdes de modo a favorecer que os
alunos pudessem ultrapassar suas dificuldades e trocar experi€éncias visando
atingir objetivos comuns. (p.243).

Este aspecto denota que, o professor ndo parece disposto a compartilhar o poder na
relagdo pedagogica e o aluno por falta de orientagdo, acaba criando aliangas ou aprendendo a
se virar sozinho. Fica a impressdo de uma apatia gerada pela falta de interagdo entre os
sujeitos, criando redes independentes de convivéncia, o professor se fecha em seu mundo e os
alunos por sua vez, criam estratégias para defender-se do afastamento criado ou sugerido pelo

professor e sobreviver no mundo escolar.

Em outra perspectiva, esses problemas de poder e autoridade, sdo encarados por
Noblit (1995), com o olhar de desvelo na sala de aula. O autor considera que, poder e
autoridade se traduzem por parte do professor, em compromisso com a pratica pedagogica,
construindo uma cultura escolar ndo permissiva, mas ao contrario, relacional e reciproca.

Para ele, esse contexto se define em um espaco para o aluno e outro para o professor,
os dois passam a ter voz no processo ensino aprendizagem, hd uma participagdo conjunta e
interativa entre os sujeitos. Segundo o autor, compartilhar as decisdes torna os confrontos
mais sutis, os sujeitos se identificam, fortalecendo vinculos e identidades.

Noblit (1995) aponta que o poder e a autoridade na sala de aula podem contribuir

para a constru¢do de uma relagdo que favoreca a convivéncia entre os sujeitos, fortaleca os
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vinculos e evite o distanciamento e a necessidade de pensar em estratégias para fugir ao
embate que se cria no dia-a-dia da sala de aula.

A mediagdo e as praticas pedagogicas, que configuram os desafios de saber ensinar e
o que leva professores a serem bem sucedidos, objeto de pesquisa de Moysés (1994) revelam
que esse sucesso ¢ possivel na medida em que, os objetivos cognoscentes se mostram claros,
articulados a uma preocupagdo constante no sentido de que o tempo de ensino seja
determinado pelo ritmo da aprendizagem. A pratica pedagogica envolve comandos que
delineiam atitudes e demandam uma relacdo entre os sujeitos que, a todo tempo estdo
conversando, ouvindo, observando; comportamentos que surgem a partir de posturas adotadas
em sala de aula.

Essas reflexdes surgem também, no trabalho desenvolvido por Silva (1997) quando
analisa a passagem dos alunos para a quinta série, momento em que sao confrontados com
uma realidade que lhes impde uma convivéncia com varios professores, e se ha algum rito de
passagem nesta etapa.

Os dados de Silva (1997) mostram que os elementos apontados por Moysés (1994)
na configuragdo do desafio de saber ensinar como: objetivos claros, respeito aos tempos de
aprendizagem articulados a posturas de ouvir, observar, conversar, etc., sdo as auséncias que
causam os problemas enfrentados na quinta série, que impedem que a relagdo professor-aluno
promova um processo ensino aprendizagem mais coerente.

A relagdo aparece centrada no professor, cobrando dos alunos desempenhos para os
quais nao estao preparados: seus comandos nao sao claros, ndo param para ouvir as criangas €
toda fala expressa por elas tem conotagao depreciativa.

Enquanto a pesquisa de Moysés (1994) exemplifica praticas culturais que atingem as
reais necessidades do processo ali desenvolvido alcangando melhores resultados, no trabalho
de Silva (1997) as praticas se revelam mais superficiais, generalizadas e distantes da realidade
vivida, o que acarreta comprometimento para a socializacdo e para a aprendizagem.

Embora Silva (1997) tenha pesquisado duas escolas, as diferencgas entre elas sdo
muito sutis, o que reforca a idéia de que a cultura presente na escola estd cristalizada e
influéncia a relagao professor-aluno.

Estes modos de pensar e agir, trazem conseqiiéncias ndo s6 para a relacdo entre
alunos e professores, mas também entre estes e o conhecimento.

Edwards (2003) aborda a relacao entre sujeito e conhecimento no universo da escola

e aponta que:
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(...) os sujeitos tém um modo singular de apropriar-se do conhecimento que
tem a ver com seus conhecimentos prévios € com suas historias, por isso ndo
se pode pretender uma relagdo linear entre 0 que se ensina € o0 que se
aprende. Em meio a ambos os processos esta a incognita que significa a
singularidade da apropriacdo (Edwards, 2003, p.125).

Esta singularidade ¢ resultado dos processos de socializagdo a que o sujeito foi
submetido, gerando disposi¢des que se traduzem em pistas e sinais, para os quais € preciso
como cita Ginzburg (2007), quando discute a importancia dos sinais propor “(...) um método
interpretativo centrado sobre os residuos, sobre os dados marginais, considerados
reveladores” (p.149), e que muitas vezes passam despercebidos no cotidiano da escola.

Para revelar dados marginais, tudo ¢ relevante, nesse sentido Laplane (2000) buscou
a possibilidade de analisar o siléncio como parte do processo de interacdo, na tentativa de
apreender o que ocorre quando esta voz ndo ¢ parte do processo,

De modo bastante interessante, aponta que os siléncios dos sujeitos ndo sdo
homogéneos, sendo que alguns podem ser considerados como episodios de linguagem, para
os quais devemos produzir sinais de escuta.

Aprendemos que os processos de interacdo podem ser apenas intuidos nas
filigranas das relagdes intersubjetivas e que € preciso continuar a buscar
solugdes tanto para as questdes teoricas relacionadas com a interagdo, o
discurso e o siléncio, como para os problemas da pratica pedagogica,
inerentes a uma escola que, distante dos padrdes ideais, reconhece-se
incapaz de lidar com a diversidade e com a heterogeneidade dos fenomenos
que abriga (Laplane, 2000, p.109).

Como entdo, lidar com esses siléncios carregados de sentido, numa pratica
pedagdgica que, absorvida em mil fazeres, se vé absorvida pelo tempo e incapaz de observar
dados tao reveladores do cotidiano escolar?

O que seria a representagdo que o publico que freqiienta as escolas tem sobre ela, que
expectativas guardam da escola e do papel de seus agentes?

Certamente o olhar dos sujeitos comporta uma leitura carregada de especificidades
que se constroem na experiéncia vivida e que torna suas escolhas, legitimadas pelo meio que
as constituiu.

E possivel falar entdo, em uma “pedagogia das diferengas”, tema de um estudo
realizado por André e outros (1999). Em sua abordagem, os autores consideram que as vezes
na interagdo com o grupo, o professor se dirige mais freqiientemente aqueles que fazem
perguntas, sdo interessados e rejeita aqueles que contestam, resistem, fazem bagunca. Mas
acreditam também, que ha possibilidades de um trabalho que favoreca os nao engajados no

processo e que, ele ¢ tanto mais possivel, quanto menor for a resisténcia em relagcdo a
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diferenga cultural, fato que pode levar o professor, mesmo sem o saber, a estimular
desigualdades.

Para esses autores, o aluno deve ser o centro do processo educativo e o professor um
orientador, fonte de recursos e apoio ao processo ativo de aprendizagem, através de interacdes
com 0 meio e com o outro. O professor precisa vencer a imobilidade e relativizar seu papel,
encontrar brechas, dispor-se de modo a construir canais de interacdo com os alunos.

Ver o aluno desta perspectiva € propor um trabalho mediado por a¢des pedagdgicas
que carregam sentido e significado para os alunos. Este aspecto de mediagao foi discutido por
Fontana (1996) ao abordar a mediagdo pedagdgica na sala de aula. A autora salienta que o
sentido que o aluno atribui ao conhecimento ndo estd na palavra do professor, mas no
contexto, nas imagens e nas representagdes que estabelece em sala de aula.

A relagdo entre o discurso apreendido do exterior ¢ as palavras interiores
instaura um espaco de discussdo, que permeia os dizeres de cada crianga ¢ a
apropriacao que cada um faz dos dizeres dos outros (Fontana, 1996, p.129).

Essas representagdes sdo, por um lado, as percepcdes que o professor tem acerca da
relacdo que constréi com seu aluno e, por outro lado, a forma como o aluno internaliza as
posturas docentes nesta diregdo. Estas abordagens e representacdes foram construidas num
contexto social mais amplo, que se explicita numa cultura prépria do que ¢ ser professor e do
que ¢ ser aluno, que aparece com toda a for¢a na sala de aula.

As representagdes como parte da pratica pedagdgica, podem ainda revelar os modos
como os sujeitos administram o tempo e o espaco, além dos significados que estes elementos
possuem na pratica cotidiana. Arco-Verde (2003) discute em seu trabalho a arquitetura do
tempo na cultura escolar e contribui para o entendimento de mais esse elemento na relacao
professor-aluno.

A autora promove uma discussdo do tempo, baseada em argumentos historicos,
filosoficos e socioldgicos. Com vistas ao objetivo desta pesquisa, priorizou-se os aspectos
sociologicos que oferecem indicadores para pensar o tempo no espago de sala de aula. Os
excertos socioldgicos de sua argumentacdo permitem articulagdes possiveis com a relagao
professor-aluno.

Segundo a autora, da necessidade de abordar o tema, foram referenciados estudos
que definem o tempo como um simbolo social e analisa os simbolos reguladores do tempo,
definindo-o como uma autodisciplina civilizatéria: “(...) um destes tempos sociais, nem
sempre de acordo com os outros € o tempo escolar, um tempo diferente e plural, um fato

cultural” (p.3).
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Baseada nos argumentos de Foucalt (Apud, Arco-Verde, 2003) a autora destaca que,
a escola faz esta composicao do tempo em seqiiéncias, separadas e ajustadas, organizadas em
uma sucessao de elementos que vao dos mais simples aos mais complexos, apontando
configuragdes da cultura escolar.

O tempo escolar apresenta-se como elemento significativo pelo seu aspecto
dinamico, seja em relacdo as praticas pedagogicas presentes na transmissdo cultural, seja pelo
aspecto organizativo dos tempos sociais € humanos na instituicao escolar. Configura-se, desse
modo, uma analise sobre os diferentes tempos que compdem o tempo escolar.

Segundo Arco-Verde (2003) a regulacdo social do tempo baliza a propria vida e as
relacdes construidas pela civilizagdo humana, a enorme internalizacdo das restricdes sociais
relativas ao tempo ¢ um tipo de cerceamento: “(...) reldgios, calendarios, horas, minutos,
segundos passaram a indicar a posicao que os seres humanos ocupam ou deveriam ocupar no
fluxo da vida” (p.21). Mas se ele o faz, foi por uma produgdo de simbolos que ganharam
significado no mundo habitado por homens que aprenderam a associar um sentido aos
simbolos.

A consciéncia do tempo passou a fazer parte de seu codigo social e essa consciéncia
onipresente do tempo ¢ tdo coercitiva que se afigura a uma predisposi¢do natural aqueles a
quem concerne.

A escola, por um lado, ¢ um instrumento de regulacdo do homem na sociedade e um
de seus componentes mais evidentes € seu funcionamento e organizagdo a partir do tempo,
por outro lado, esta mesma escola € e pode assumir-se como um campo de resisténcia, pois
apresenta aspectos conflitantes e contraditérios, revelando em seu cotidiano praticas
reflexivas e desmistificadoras.

Hé4 uma distingdo objetiva-subjetiva do tempo, isto significa “(...) reconhecer as
qualidades objetivas que o tempo pode exprimir e o papel das praticas humanas em sua
constru¢dao” (Arco-Verde, 2003, p.37). As qualidades objetivas do tempo ndo podem ser
compreendidas sem se levar em conta as qualidades dos processos materiais. Desse modo ¢
possivel distingui-lo em funcao da configuragdo que adquire na vida social, o tempo objetivo
¢ a mensuragao do tempo, estratégias de seu uso racional, quantificado. O tempo subjetivo,
por sua vez, depende de praticas e processos planejados e desenvolvidos, da eficiéncia de seus
resultados, qualitativo.

Segundo essa autora, a escola evidéncia um espaco aberto no interior das praticas
educativas, onde comportamentos e atitudes de professores (e por que nao de alunos) em

determinadas situagdes da pratica sdo condicionados por habitos individuais, acdes repetitivas
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e mecanicas, resultantes da vivéncia de rotinas que além de se repetirem, podem ser resultado
também das interpretacdes que seus atores fazem de acordo com necessidades e
possibilidades.

O tempo escolar ¢ um tempo diverso e plural, individual e institucional,
condicionante de e condicionado a, uma construcao cultural e pedagogica:

O tempo escolar ¢ uma seqiiéncia, curso ou sucessdo continuada de
momentos nos quais se distribuem os processos ¢ agdes educativas, o fazer
escolar; um tempo que reflete umas determinadas suposi¢des
psicopedagogicas, valores ¢ formas de gestdo, um tempo a interiorizar e
aprender (Arco-Verde, 2003, p. 47).

Para Arco-Verde (2003) o tempo escolar pode ser determinado ainda como um tempo
pessoal e institucional:

Do ponto de vista institucional, o tempo escolar se mostra, a0 menos
formalmente, como um tempo prescrito e uniforme. Sem duavida, de uma
perspectiva individual, ¢ um tempo plural e diverso. Ndo ha um s6 tempo,
sendo uma variedade de tempos (p. 47).

Ao pensar o tempo escolar “(...) em sua mais esmigalhada desagregacao, de cada aula
ou atividade” (p.48), aponta-se para a divisdo das disciplinas e atividades ao longo das
unidades temporais, a aula ¢ a menor unidade do tempo escolar, destinada a uma disciplina
especifica: “(...) sdo espagos de poder, de um poder a disputar; espacos que agrupam
interesses € agentes, agdes e estratégias” (p. 48).

Arco-Verde (2003) considera que todas essas analises institucionais nos remetem ao
ambito das praticas, parte da cultura escolar: “(...) trata-se de modos de atuar que,
sedimentados ao longo do tempo, sdo adaptados e interiorizados de um modo automatico, nao
reflexivo, pelos professores e alunos” (p. 48), ou ainda, “(...) o corpo a corpo com o que cada
professor e cada aluno fazem frente a sua tarefa diaria em aula” (p.48).

Desse modo, segundo a autora, “(...) existe uma dindmica cultural parcialmente
auténoma em funcionamento nas escolas” (p. 49).

Numa analise do tempo como meio e como fim na educacdo, a autora
considera que ha o tempo de ser crianga, o tempo do trabalho, o tempo da
velhice. Dentre estes tempos institucionalizados, encontra-se o tempo
escolar. Pensar em tempo escolar implica defini-lo em sua especificidade,
num tempo adjetivo, diferente de outros tempos (p.50).

Este processo técnico instituido as escolas impde como ja dissemos, um carater
coercitivo sobre os atores educacionais e a luta pela autoconservagdo, o que demonstra o

dominio da norma sobre a subjetividade. O trabalho escolar administrativo ou pedagogico ¢
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repetitivo e se desenvolve baseado em ritmos impostos pelo sistema ou pela escola, baseado
em principios racionais:

Na incapacidade do pensamento em se impor, o individuo se curva ao
existente, enquadrando-se e subordinando-se a autoridade. Com o
imediatismo e fragmentagdo da racionalidade formal coisificada, hd um
isolamento do espirito autdbnomo, ao mesmo tempo uma distdncia da
individualizacdo. Nao ha solidariedade, nem satisfagdo (Arco-Verde, 2003,
p. 54).

Os individuos assim, se véem obrigados a entrar no jogo para sobreviver, numa luta
pela escola que se assemelha a logica mercantil. No entanto, ndo se pode esquecer que o
sujeito estd no centro dessa relacdo educativa e que atitudes e posi¢des ndo possuem uma
linearidade capaz de manter essa logica sem desafios e rupturas:

O minguado tempo da sala de aula contém os tempos trazidos pelas pessoas,
o tempo esperanca, o tempo institucional, o tempo dinheiro, o tempo
compactado da invasdo tecnolégica, o tempo reldgio, o tempo trabalho, o
tempo 6cio. Nestes tempos estdo os tempos subjetivos, distintos do tempo
fisico, e é, a partir deles, que a educag¢do pode promover uma formagdo mais
voltada para o atendimento as condigdes fisica, bioldgica, psicologica e
historica dos individuos (Arco-Verde, 2003, p. 55).

A andlise do tempo permite identificar o valor cultural da escola, das formas e
praticas nela exercidas, e das relacdes do tempo com o espago, os saberes, modelos,
comportamentos e posicionamentos dos atores educacionais submetidos a sua regulagdo. Os
tempos escolares se apresentam, portanto, no bojo da cultura escolar e ¢:

(...) pela defini¢do do papel da escola, de seus fins, daquilo que se pretende
da instituigdo, vinculados as possibilidades de alcancar estas metas que
foram se estruturando os tempos de escola (Arco-Verde, 2003, p. 60).

Segundo a autora, estabelecidos os tempos escolares, as praticas se firmam e os
processos se desenvolvem, o tempo escolar pode ou ndo ser questionado e alterado nesta

pratica, contudo, passa a atuar como um dos elementos que constituem a cultura escolar.

Outra prética indiretamente ligada ao tempo e que pode favorecer o relacionamento e
as acdes na sala de aula, refere-se ao planejamento do trabalho que o professor pensa realizar.
A esse respeito, Haas (2007) traz argumentos para uma reflexdo sobre os sentidos e
significados do planejamento pautado no sujeito: “(...) foram exploradas as possibilidades de
um planejamento interdisciplinar, considerando fundamental as experiéncias vividas, as
expectativas e os desejos dos alunos™ (p. 104).

O ato de planejar exige sempre os preparativos de uma agdo, atualmente temos a mao
muitos recursos, mas para além da preocupacdo em bem utiliza-los, ¢ fundamental que o

professor reconhega que planejar faz parte da pratica pedagogica de cada docente:
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Quando o professor entra em sala de aula, precisa decidir e programar o que
ira realizar durante o tempo de sua permanéncia naquele espago ¢ com
aqueles alunos. Fazer isso de uma maneira sistematizada, organizada e
comprometida ou ndo — gastar um minuto de seu tempo planejando ou sem
planejar — demonstra o quanto o professor compromete-se com a docéncia
(Haas, 2007, p.104).

Segundo a autora, o professor precisa pensar a respeito do que sera desenvolvido em
suas salas de aula no periodo em que 14 permanece, tomar a decisdo de planejar define o

futuro de nossos alunos e este ¢ um compromisso politico e social do professor.

Mesmo submetido a uma remuneragdo aviltante, sujeito a uma ma formagdo e
distante de meios que lhe propicie a formacdo continuada, entre outros: “(...) ainda assim o

professor ¢ o responsavel pelo que sera realizado em sala de aula” (p.105).

Para Haas (2007) ndo se deve desconsiderar que o planejamento ¢ um processo, ¢
uma das ferramentas que indica possibilidades de mudanga, assim como pode servir para a
manuten¢do da realidade escolar: “(...) transformar ou manter dependerd da opc¢do dos

professores e gestores escolares” (p.105).

Planejar ¢ assim uma das praticas pedagdgicas, € rotina e habito e diz respeito as
nossas agoes cotidianas. Muitas vezes ele ¢ considerado uma agdo desnecessaria e uma das

razdes desse argumento se deve ao fato de ser pouco funcional em sala de aula.

Dessa forma, ha a necessidade de planejar de maneira refletida, pois, o professor ¢
um dos sujeitos presentes neste momento da pratica e deve ver-se como tal, reconhecer-se nas
acoOes propostas de modo que deseje realizé-las, no entanto, ndo se pode perder de vista que

sua execuc¢do envolve outros sujeitos, os alunos e que estes sdo atuantes:

Para nossa acdo pedagogica assumir real valor, ¢ preciso considerar uma
dimensdo importante dos sujeitos: o processo de construcdo de
conhecimento que, sem duvida, é realizado no relacionamento entre
professor e aluno. Ambos, portanto, sujeitos em relagao (Haas, 2007, p.107).

Planejar pressupde, além da escolha dos conteudos, clareza de objetivos e expectativa
de resultados, os recursos e a explicitagdo dos valores atribuidos a educagdo no processo de
formacdo. No planejamento ¢ preciso reconhecer que, o sujeito-aluno tera de construir
conhecimento e ““(...) esta nos parece a grande responsabilidade do sujeito-professor” (Haas,

2007, p.107).

Segundo a autora, quando pensamos em planejamento, devemos considerar que o
professor e os alunos sao sujeitos parceiros na construcao de conhecimentos e de experiéncias

na escola e na sala de aula:
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Assim, uma forma de compreender a importancia do planejamento escolar ¢
refletir sobre o resultado de nossas a¢des em sala de aula. Planejar exige uma
parada para analisar o resultado das acdes e decidir sobre elas (p. 110).

Este procedimento viabiliza possibilidades para que o aluno encontre prazer no
aprender, uma vez que nossas salas de aula representam um espago de construc¢do cotidiana,
onde ¢ possivel interagir, transformar, e isto serd tanto mais possivel na medida em que nossas

intencdes ao planejar privilegiem tais construgdes.

Ainda num entendimento sobre o planejamento de uma outra 6tica, Caporalini (1988)
explicita algumas consideracdes sobre determinadas idéias, julgadas importantes para a
Didatica.

A medida que aprofundava minha reflexdo sobre a prética dos professores
observados ia ficando claro para mim que o que importa, de fato, é o

posicionamento do professor. A propor¢do que o professor vai se
posicionando, “as coisas” vao caminhando... (Caporalini, 1988, p.98).

r

O recorte de interesse da pesquisadora ¢ o trabalho desenvolvido com o livro
didatico, no entanto, a medida que vai desenvolvendo sua pesquisa, surgem questoes ligadas

as praticas dos professores, que nos interessam de perto para andlise dos dados desta pesquisa.

A autora se interessa em saber como o livro didatico ¢ trabalhado em sala de aula e
observa que os professores ao passarem para os alunos conteudos fragmentados e sem
sentido, dificultam ao aluno a compreensao dos conteudos trabalhados, estes copiam paginas

e paginas sem nenhuma explicagdo, com o simples propdsito da memorizagao.

Ressalta-se, entdo, a importancia do professor na pratica diaria da sala de aula, por
serem eles os responsaveis pela consciéncia critica dos alunos, por sua vivéncia coletiva, que
se ndo encontrados tornam sua pratica comoda, como pode ser observado. Indagados sobre os
planos de curso, um deles responde que nunca leu estes planos, reduzindo seu trabalho a
reproduzir topicos, tornando-se executantes que nunca se interrogam sobre aquilo que

executam.

Ao longo da pesquisa a autora relata ainda, que encontrou em alguns professores
posturas diferenciadas, como aceitar novas posi¢des e criticas em relagdo ao contetdo
trabalhado. Além disso, ressalta em suas conclusdes que a andlise critica das praticas deve

contribuir para:

(...) combater o carater essencialmente narrativo e informativo da dindmica
interna da sala de aula muitas vezes observado, na pesquisa realizada, para
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alcangar um relacionamento professor-aluno voltado para um processo
educacional que leve a uma postura de participagdo e responsabilidade
diante dos problemas e impasses de nossa época e de nossa comunidade
(Caporalini, 1988, p.128).

No entanto, o fato de ndo planejar sistematicamente as aulas, ndo exime o professor
de avaliar resultados do seu trabalho, no que concerne a aprendizagem dos alunos. Nesse
sentido, discutem-se as contribuicdes de Kenski (1988) que analisa o ato de avaliar e o

cotidiano dos individuos.

Essa autora considera que, professores e alunos estdo permanentemente avaliando a
tudo e a todos: “(...) em seu sentido mais amplo existem, nas relacdes de sala de aula, dois
posicionamentos bdsicos nem sempre convergentes: o do professor e o do aluno” (Kenski,

1988, p.133).

Segundo a autora, o professor emite juizos que vao desde opinides elasticas sobre os
alunos (boa, fraca), até julgamentos individuais. O aluno por sua vez, avalia os colegas e
sobretudo o professor em aspectos que, vao desde a aparéncia pessoal até suas atitudes frente

a turma.

Em relacdo aos juizos emitidos pelo professor, quando rotula a classe de
“bagunceira”, por exemplo, mesmo que os alunos mudem esse comportamento inicial: “(...)
ele ndo consegue ultrapassar esse juizo inicial, apresenta uma atitude cristalizada,
preconceituosa face a turma” (p.134) e esses juizos sdo responsaveis pela tomada de posi¢des

dos sujeitos — professores e alunos — que vao desde a colaboragdo até a resisténcia e oposicao.

De acordo com Kenski (1988) esses juizos emitidos pelo professor definem seu
relacionamento com os alunos, assim, as punig¢des e os elogios, dependem de posturas que se
aproximem ou nao de suas expectativas. De posse de uma autoridade outorgada pela
instituicao escolar, o professor e seu conhecimento, mesmo que desatualizado, ¢ considerado
como pardmetro de verdade, sob o qual sdo julgados todos os alunos e este julgamento

incorpora elementos de outros dominios da vida do professor.

E nesse espaco dindmico onde diferentes juizos sio formulados por
diferentes pessoas em interagdo permanente que ndo cabe mais privilegiar
apenas um elemento do grupo em suas opinides (Kenski, 1988, p.135).

O professor precisa, entdo, ter em mente que seus alunos vao se apropriar

diferentemente das coisas, orientar atividades de acordo com as necessidades e possibilidades
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desses alunos e assim “(...) parceiros na dindmica da sala de aula professor e aluno devem
participar de todo o processo de avaliacdo” (p.140). Esse procedimento propicia que os
resultados das atividades sejam conhecidos nao s6 pelos professores, mas também, por todos

os alunos.

Sabe-se que a instituicao escolar impde a avaliagdo, no entanto, a determinagdo desse
valor critico que o professor normalmente realiza de forma isolada, considerando-a cansativa

e aborrecida, pode transformar-se num valor representativo ao alcance do aluno.

Diante do exposto, fica evidente que professores e alunos estdo diante de um grande
desafio ao exercerem suas praticas na escola e na sala de aula. Para refletir mais um pouco
sobre a questdo, o trabalho de Cunha (1988), que a autora intitula “a relagdo professor-aluno”,

traz alguns pontos importantes que contribuem para essa discussao.

A autora pesquisou junto a alunos do antigo 2° e 3° graus, a percep¢ao dos alunos
sobre o “bom professor”, e as justificativas apresentadas pelos alunos aparecem, na maioria
das vezes, dizendo respeito as relagdes professor-aluno. Segundo a autora, dificilmente um
aluno apontaria um professor como “bom”, se ndo mantivesse com ele, relagdes positivas.
Quando perguntados sobre o porqué de suas escolhas, eles reiteradamente enfatizam os

aspectos afetivos.

Entretanto, segundo a autora, ¢ quase impossivel tentar depurar e distinguir “(...)
atitudes do professor que se referem especificamente a este lado da relagdo professor-aluno”
(p.146). Para ela, o comportamento do professor ¢ um todo e depende da cosmovisao que ele

possui:

(...) € inegavel, porém, que a forma de ser e¢ agir do homem revela um
compromisso. E é esta forma de agir que demonstra mais uma vez a nao
neutralidade do ato pedagdgico (Cunha, 1988, p.146).

No entanto, segundo Cunha, a relagdo professor-aluno parece ndo se restringir a

aspectos afetivos:

(...) as virtudes e valores do professor que consegue estabelecer lacos
afetivos com seus alunos repetem-se ¢ intrincam-se na forma como ele trata
o conteudo e nas habilidades de ensino que desenvolve (Cunha, 1988,
p-146).
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Para a autora, baseada no depoimento dos alunos, estd muito claro que a relagdo
professor-aluno passa pelo trato com o conteudo e pela forma como o professor se relaciona e

percebe sua propria area, a ciéncia e a produgao do conhecimento.

Outro aspecto que se entrelaga é a metodologia do professor. Um professor
que acredita nas potencialidades do aluno, que esta preocupado com sua
aprendizagem e com seu nivel de satisfagdo, exerce praticas de sala de aula
de acordo com esta posi¢do. E isto é também relagdo professor-aluno
(Cunha, 1988, p.147).

Parece, portanto, natural que o professor que tem uma boa relagdo com seus alunos
se preocupe com os métodos e formas dialdgicas de interacao. O aluno, por sua vez, valoriza
os professores exigentes, ele percebe que esta ¢ também uma forma de interesse, articulada a
pratica cotidiana. Para eles, “(...) o bom professor ¢ aquele que domina o contetido, apresenta
formas adequadas de apresentar a matéria e tem bom relacionamento com o grupo” (Cunha,

1988, p.148).

De um outro ponto de vista questiona-se também de que modo a relagdo professor-
aluno se constrdi entre a expectativa e a ideologia social: “(...) ndo ha duvida de que existe
entre professores e alunos um jogo de expectativas relacionadas ao respectivo desempenho”
(p. 149). Para Cunha (1988), a escola determina esses comportamentos, mas por outro lado, ¢
determinada pelas expectativas sociais e este fluxo reproduz a ideologia dominante e os

papéis estdo identificados com a classe dominante.

Segundo a autora, as condigdes de classe social dos alunos determinam expectativas
de desempenho e muitas vezes a escola s6 vem confirmar essas expectativas, convencendo o
aluno a aceitar o fracasso. Dai a importancia de analisar a relagdo professor-aluno de uma
perspectiva socioldgica, pois ela acontece no palco de uma sociedade e sdo profundamente

marcadas por contradi¢des sociais.

Os professores vivem num ambiente complexo onde participam de muitas
interagdes sociais por dia. S@o eles também fruto da realidade cotidiana das
escolas e muitas vezes, sdo incapazes de fornecer uma visdo critica aos
alunos, porque eles mesmos ndo a tem, porque se debatem no espaco de
ajustar seu papel a realidade imediata da escola, perdendo a dimensao social
mais ampla da sociedade (Cunha, 1988, p.150).

Além disso, ha sobre o professor e o aluno o peso das relagdes institucionais que
controlam a vida humana, elas interferem nas expectativas tanto de professores quanto de

alunos. Os valores e atitudes priorizados por ela, passam a fazer parte das expectativas dos
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sujeitos envolvidos no ato educativo, objetivados pelo carater controlador da instituicdo.
Portanto, “(...) parece que ser professor e ser aluno extrapola a relagdo de ensinar-aprender os
conteudos de ensino” (p.153), mas envolve a absor¢ao de outras aprendizagens e para nao

serem engolidos pelo ritual escolar, necessitam ser sujeitos, definidores desse ritual.

Diante desse entendimento, a autora reporta-se ao esfor¢o de compreensdo sobre
quais sdo os intervenientes no desempenho do professor. Para ela, as experiéncias e a historia
do professor, sdo fatores determinantes do seu comportamento. Admite que o conhecimento
docente ¢ construido no proprio cotidiano, mas ressalta que ele também provém de outros
ambitos. Os professores se apropriam de diferentes coisas em fun¢do de seus interesses,
valores, crengas, etc., € seu papel de professor ndo pode ser deslocado de seu contexto de
atuacao: A questao é: o que acontece com o professor? O que determina que ele assuma uma

postura pedagdgica?

Segundo a autora, as pesquisas tém mostrado que os professores afirmam que os
elementos que compde sua pratica sdo extraidos muito mais de sua pratica cotidiana que de
sua formacao inicial e académica. Os comportamentos, por sua vez, sao inspirados em
professores que marcaram suas trajetérias, o que mostra “(...) que a relagdo professor-aluno ¢
fundamental, capaz de deixar marcas no individuo por grande parte da existéncia” (Cunha,

1988, p.155).

Finalmente, da pesquisa no Banco de Teses e Dissertacdes da Capes (1987-2006)°,
em que foram selecionadas 78 dissertagdes e 9 teses, merecem destaque 11 grupos de estudos.

Num primeiro grupo encontram-se os trabalhos desenvolvidos por Rodrigues (1999);
Freire (2002); Silva (2001); Maia (2005), que abordam a pratica educomunicativa, o discurso
na comunicacdo pedagogica e o agir comunicativo, bem como a maneira como ele pode
ocorrer de modo bidirecional, apreende o processo comunicativo presente na pratica e salienta
que ele traduz as intencionalidades do processo de formacao.

Ainda nesse primeiro grupo, Longhi (2005) desenvolve pesquisa que analisa a agdo
educativa na perspectiva da relagdo professor-aluno, enquanto Kinjé (2006) investiga as (im)
possibilidades da comunicagao na educagao escolar, articuladas as deficiéncias e rupturas do
processo educativo.

O segundo grupo de pesquisas trata da afetividade e demonstra preocupacdo em

identificar, apreender e compreender em que medida a afetividade influencia a pratica

3 As referéncias completas das obras aqui referidas, encontram-se no Anexo 5 deste trabalho.
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pedagogica. Calil (2005); Prates (2003); Anastassakis (2003); Pinto (2005); Rasia (1999);
Mendonga (1998); Silva (2000); Duarte (2003); Furtado (1997) promovem discussdes e
analises que priorizam os aspectos subjetivos e a rede de significados que afetam a pratica
cotidiana na sala de aula.

No terceiro grupo encontram-se os estudos sobre as representagdes, construidas na
relacdo entre os sujeitos professor e aluno que podem demandar ndo s6 a qualidade da
relacdo, mas do proprio ato educativo. Os pesquisadores Vieira (2001); Amaral (1997); Tacca
(1994); Barcellos (2000); Rocha (1995) apontam que o sucesso ou fracasso dos alunos,
comportam percepcdes docentes, através de suas representagdes que expressam juizos de
valor que contribuem para os resultados alcanc¢ados.

As investigagdes sobre o fator disciplina/indisciplina compdem o quarto grupo de
trabalhos. Os autores expdem as dimensdes decisivas, nos discursos de professores e alunos,
quando o assunto se refere a comportamentos desejaveis ou ndo. A investigacao realizada por
Feijo (2001) mostra que os comportamentos dos professores estiveram mais predispostos a
buscar uma relacao com os alunos que reduzisse os indices de indisciplina.

Lech (2004) chama a atengdo para as questdes que envolvem o contexto, enquanto
Soares (2004); Chaves (2005) discutem a indisciplina e os sentimentos que ela gera nos
professores. Valonnes (2003) analisa o poder na relacdo pedagdgica e Paiva (2005) trata de
uma cultura cristalizada na escola que de certo modo, rotula os alunos como indisciplinados.

O foco nas praticas pedagdgicas representa o quinto grupo de trabalhos e parece ser a
tematica que mais preocupa os pesquisadores. Os temas abrangem desde a formagao, aspectos
comportamentais € cognitivos, até subjetividades como o desejo, o preconceito e a motivagao,
além de discutir o sucesso e o fracasso escolar.

Ao priorizar um estudo de cunho psicoldgico, Farah (2002) analisa os tipos
psicoldgicos, Gomes (1999) compara o rendimento escolar e a condi¢ao pessoal do professor
e Pinto (2002) alerta para a necessidade de discussdes que tratem das praticas no projeto
coletivo de formagdo. As andlises desenvolvidas por Lomonaco (1994); Thomé (2001)
reforgam a idéia de repensar a pratica docente.

Rocha (2002) analisa as praticas a partir de crencas que despertam e motivam, Rocha
(2002); Salomao (2001) discutem padrdes comunicativos, enquanto Andrade (1990) analisa a
heranca histdrico-cultural presente nas praticas. Numa outra perspectiva, Souza (1999)
observa como o erro ¢ tratado nas praticas pedagogicas e Lima (2002) analisa o lugar do

saber, enquanto Vilaga (2000) procede a um estudo sobre a pratica da autonomia.
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Lopes (2005) analisa o contrato mediador entre os sujeitos, enquanto Aratijo (2002);
Paixdo (2004); Ribeiro (2004) investigam a possibilidade da relacdo professor-aluno na
pratica cotidiana, abrindo possibilidades para que o professor “encontre” o aluno, estudo
realizado por Caribe (2002).

Salem (2006) analisa as percepgdes deterministas da pratica, Aquino (1998); Sordi
(1999); Mendes (2000) dedicam esforcos com o objetivo de compreender se as praticas
docentes se relacionam com o processo de formacdao dos professores e a relagdo mestre-
modelo foi a preocupacao de Ronca (2005) ao investigar as relacdes mestre-educando.

No sexto grupo estdo os trabalhos que se dedicaram ao poder na perspectiva da
estratégia: Andrade (2004) busca verificar as relagdes de poder colocadas no discurso de
professores e alunos e Narezzi (1998) aborda o poder enquanto uma relagdo de forgas.

O sétimo grupo dedica-se a investigar aspectos da subjetividade, posicdes, sentidos,
variaveis interativas, expectativas e convivéncia entre professores e alunos. Gutierra (2002)
investiga o tipo de posi¢do em que o mestre se coloca para atingir seu objetivo de ensinar. As
variaveis que interferem na aula foram investigadas por Cavalheiro (1995). Costa (2000);
Buscarin (1998) chamam a atencdo para os encontros € desencontros na complexidade da
relag@o professor-aluno.

Ainda, no sétimo grupo, Melo (2000) analisa a complexidade de expectativas que se
tem na escola; Ganancio (2003) investiga o jogo entre ensinantes-aprendentes e Lage (2004)
desenvolve um estudo sobre as imagens da sala de aula. A aprendizagem da convivéncia foi
objeto de estudo de Azevedo (2002), enquanto Costa (2005) analisa as relagdes entre
subjetividades e aprendizagem. Investigar como o professor experimenta o sentimento de
vergonha foi o objetivo da tese de doutoramento de Pinheiro (2003) e a escola como espago
de fabricacao de imagens foi abordada por Brauner (2003), Jusevicius (2006) por sua vez,
investiga as subjetividades na sala de aula.

Violéncia e conflito sdo os temas do oitavo grupo de pesquisas selecionadas. A
hostilidade entre professores e alunos ¢ o tema de Lopes (2001). Vianna (2006) investiga as
manifestagdes de violéncia presentes na pratica educativa; ja Pinheiro (1995) o sentimento de
raiva que produz violéncia. Fernandes (2005); Oliveira (1999) procedem a estudos sobre o
autoritarismo. Silva (2004) analisa os valores e crengas em que se apdiam as concepcdes de
violéncia, enquanto Ribeiro (2004) busca compreender e explorar os sentidos da violéncia.

Os processos de interacdo constituem o foco de investigacdo das pesquisas que
compdem o nono grupo investigado. Este grupo aborda as possibilidades de intera¢ao para a

inser¢dao dos sujeitos no universo da escola. Quem ¢ para o aluno, o professor? E com esta
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pergunta que Lana (2004) parte para investigar o papel das interacdes. Identificar de que
modo se ddo as interacdes em sala de aula, ¢ o objetivo de Leite (1994). O estudo de Silva
(2001) aponta para a emergéncia de uma unificacdo dos discursos, enquanto que a
importancia das interagdes nas praticas pedagogicas vividas por professores e alunos, foi
analisada por Santos (2006). Por fim a 6tica do controle nos estudos de interagdo € o objetivo
de Castro (2006).

Os didlogos e vinculos compdem o tema do décimo grupo, cujos trabalhos buscam
promover a compreensdo dos sujeitos acerca das acdes que devem empreender para sua
formagao nos contextos intelectuais, culturais e pessoais.

Analisando a relagdo dialdgica, Machado (2004) investigou como o aluno percebe
seus contextos de aprendizagem. Com o objetivo de identificar a constitui¢do ¢ o papel do
didlogo na sala de aula, realizou-se o trabalho de Souza (2005). Foramiglio (2004) buscou em
estudos sobre a experiéncia do didlogo, revelar a importancia de sua ocorréncia na constru¢ao
do conhecimento. Cantarelli (1999) investiga o processo de constru¢cdo de vinculos como
interpretagdo dos significados que os sujeitos dao a relagao.

O contrato pedagogico € o décimo primeiro grupo, nos trabalhos realizados. Garcia
(2005) busca responder ao questionamento sobre diferentes dimensdes do convivio
institucional em sala de aula e na escola. Moro (2004) analisa por sua vez, como se da a
reacdo dos alunos diante das regras, nos contratos efetuados em sala de aula.

Finalmente, através da analise das relagdes interpessoais de alunos e professores, o
décimo segundo e ultimo grupo de andlise, traz Plentz (2005) que realiza uma pesquisa sobre
as relagdes interpessoais entre o corpo docente e discente. Lourencgoni (2003) desenvolve um
trabalho com o objetivo de conhecer o perfil do professor significativo na percepg¢do dos
alunos. J& o papel da educacao e do educador no ambito das relagdes interpessoais foi o foco
do trabalho desenvolvido por Oliveira (2003). Cristofoleti (2004) realiza sua pesquisa para
apreender as dindmicas da relagdo e privilegiar uma dindmica interativa na escola.
Sacramento (2000) investiga o impacto das emocdes na sala de aula, enquanto Tramarin

(2005) analisa a inter-relagdo como fator favoravel a aprendizagem.

A breve revisdo aqui apresentada representa o esforgo em explorar as investigagdes
realizadas com tematicas que envolvem a relagdo professor-aluno, de modo a compor um

quadro em que seja possivel situar a pesquisa base desta dissertacao.
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CAPITULO 3
A RELACAO PROFESSOR-ALUNO

3.1. A escola investigada

A escola alvo desta pesquisa situa-se em um bairro periférico do municipio de
Barueri, na Grande S3o Paulo. E um bairro que abriga moradias mais antigas ¢ um conjunto
habitacional popular com uma grande populacdo. Devido a constru¢do deste conjunto
habitacional, o bairro mostra um planejamento em suas construcgdes, nele estdo instaladas uma
escola de Ciclo I do Ensino Fundamental e uma pré-escola, além de uma brinquedoteca, uma
quadra de esportes e uma pista de skate, administradas pela Prefeitura Municipal.

O bairro conta com saneamento bdasico, coleta publica de lixo, ruas asfaltadas e
arborizadas, além de servigos médicos e transporte coletivo regular. A rede municipal
disponibiliza ainda, 6nibus escolar para alunos que morem mais distante da escola.

Barueri possui uma populagao fixa de 274.201 (projecdo de populacao residente em
Barueri até¢ dezembro de 2007 Fonte:MS/SE/DATASUS). A populacdo economicamente ativa
corresponde a 119 mil pessoas (Rais). As taxas de crescimento populacional sdo de 4,08% ao
ano (IBGE/2004). Com uma area de 64 Km? possui uma densidade demografica de 3.509
habitantes por km? (IBGE) e estd entre os dez municipios com maior crescimento
populacional do Estado.

Municipio sem zona rural, concentrando toda a populagdo em zona urbana, Barueri
tem a quase totalidade de suas vias com pavimentacdo asfaltica (99,9%). A extensdo da rede
de agua ¢ de 420 quilémetros, abrangendo toda a area do municipio e a extensao da rede de
esgoto ¢ de 270 quilometros.

Localizagdo: Regido oeste da Grande Sao Paulo, a 23°30'38" de latitude sul e a
46°52'34" de longitude oeste.

O prédio que abriga a institui¢do escolar pesquisada possui aproximadamente vinte
anos. Respondem por sua manuten¢do tanto a rede municipal quanto a estadual, pois, a escola
¢ compartilhada, fenomeno possivel apds o processo de municipalizagdo, desse modo, a
Prefeitura responde pelo ensino do Ciclo II do Ensino Fundamental e o Estado pelo Ensino

Médio.
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O ato de Municipalizacdo se deu pelo Decreto Municipal n® 4579, de 16/03/2000,
publicado no Jornal Noticias, de Barueri, em 21/03/2000.

A escola funciona das 7h00 as 18h00, em dois turnos - manha: das 7h00 as 11h50 e
tarde: das 13h10 as 17h50 - que atendem alunos do Ciclo II do Ensino Fundamental de quinta
a oitava série. Possui ao todo 1.245 alunos a partir de 10 anos de idade. Possui dezenove salas,
divididas num prédio de trés andares. As salas comportam em média quarenta alunos,
possuem além do mobiliario de professores e alunos, ventilador, cortinas e caixas acusticas
ligadas a um equipamento na secretaria que permite comunicagao a0 mesmo tempo com todas
as salas. Todas as salas possuem um sistema de fechaduras que s6 abrem por dentro, para
abrir as salas por fora, necessita-se de uma chave especial que fica em poder dos inspetores de
alunos e outros funcionarios da escola.

A equipe gestora ¢ composta por Diretor, Professor Coordenador (1), Assistente
pedagogico (1) e dois funciondrios que trabalham na secretaria, além de duas professoras
readaptadas que também cumprem sua jornada prestando servigos na secretaria. O modulo de
gestdo da Prefeitura ndo contempla a func¢ao de vice-diretor de escola.

A escola nao possui zelador ou “caseiro”, a Prefeitura mantém trés “guardas de
patrimdénio” que trabalham em regime de revezamento, sendo que dia e noite, inclusive aos
finais de semana e feriados, um deles esta na Unidade.

A merenda escolar ¢ fornecida pela Prefeitura que mantém trés merendeiras das 6h00
as 15h00 e trés no periodo das 14h00 as 22h00. Isso garante que além de atender os alunos da
EMEF, este grupo de merendeiras atenda também o fornecimento de merenda para os alunos
do Ensino Médio.

A manutencdo do prédio ¢ feita em parceria, com verbas oriundas da Prefeitura
Municipal de Barueri e do Governo do Estado de Sao Paulo.

Na proposta pedagdgica da escola foi possivel localizar em seu historico inicial, as
bases que regem seu funcionamento:

“a escola com base nos dispositivos constitucionais vigentes, na Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional e no Estatuto da Crianca e do
Adolescente fundamenta sua proposta pedagogica, seus objetivos e quadro
de decisoes (p. 1)”.

Consta na proposta pedagogica da escola que o projeto pedagdgico pretende
contribuir para a “(...) formag¢do de cidadao com consciéncia critica, participativa, solidaria,
com autoridade moral e intelectual” (p.3). Foi elaborado pela equipe de gestao, corpo docente,

discente e administrativo e pais de alunos, através de reunides realizadas pela Unidade
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Escolar, visando delinear agdes a serem desenvolvidas durante todo o ano letivo, de forma a
garantir aos alunos a aquisi¢do de instrumentos que permitam o acesso ao saber elaborado.

Dentre outros aspectos importantes destacam a necessidade de fortalecer os lagos,
para que reconhecam direitos e deveres. A escola visa a tornar os Conselhos de Escola e APM
mais participativos e promover acgdes de cunho sdcio-educativo como palestras,
disponibilizagdo de recursos pedagogicos e tecnoldgicos.

Em relacdo a comunidade atendida, o documento relata que a grande maioria da
clientela escolar mora em residéncia propria, nos conjuntos habitacionais que circundam a
escola. A outra parte vem dos bairros adjacentes: Vale do Sol, Jardim Julio, Jardim Tatiane,
Parque dos Camargos e Jardim Itaparica. Os alunos de bairros mais afastados utilizam o
transporte escolar gratuito e particular, oferecido pela Prefeitura Municipal.

As familias em geral sdo compostas por quatro a seis membros, variando de dois a
quatro o numero de filhos. Os pais, em sua maioria, trabalham fora, ficando os filhos sozinhos
em casa com os irmaos mais velhos.

No aspecto financeiro, a cada ano as familias parecem estar perdendo poder
aquisitivo, visto que tem aumentado a procura por materiais escolares e uniformes.

Quanto a convivéncia no ambito da escola, ¢ possivel perceber certa rebeldia por
parte de alguns alunos, que ainda ndo reconhecem a importancia da escola em suas vidas.
Esse fato tem gerado conflitos internos, devido a falta de limite e respeito ao proximo, sem
contar com a preocupacdo em relagdo ao envolvimento com drogas e do crescimento do
numero de jovens ociosos no portao da Unidade Escolar.

O diagnostico pedagogico da Unidade conseguiu detectar que, no ano letivo de 2007,
a escola reduziu em 1% os indices de evasdo e em 4% a retenc¢do; no ano anterior apresentou
3,62% de evadidos e 10,64% de retidos.

Acreditam que as causas que geraram esses indices estdo fora do alcance da escola,
pois se relacionam a problemas familiares, como se constata no Projeto Politico Pedagdgico
da Escola:

(...) os pais ndo acreditam na capacidade de educar os filhos, demonstram
esgotamento, falta de tempo e intolerdncia e ndo atendem ds convocagoes
da escola (p.6).

Em relacdo as dificuldades de aprendizagem, os alunos nesta situacdo participam de
recuperacdo paralela, oferecida pelo professor, ao longo do ano letivo. Os casos mais
delicados sdao acompanhados por professores que, recebem aulas vagas remuneradas, por meio

de projetos que prevéem um atendimento mais individualizado. A avaliacdo diagndstica
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apontou que 10% dos alunos matriculados apresentavam dificuldades em Portugués e
Matematica:

Esses dois recursos visam ainda reduzir o numero de notas “vermelhas”,
servirdo, portanto de instrumentos para alcangarmos indices mais positivos
na avaliagdo externa, pois, em 2007, a Unidade ndo obteve bons resultados

(.10).

Quanto as faltas, a escola tem intensificado o controle mensal, realizando visitas as
familias para verificar a causa das faltas com registros mais rigorosos € encaminhamentos ao
Conselho Tutelar.

Os objetivos da escola dividem-se em gerais e especificos:

Gerais:

.Preparar o aluno, sobretudo nos aspectos moral ¢ intelectual, para o
convivio em sociedade, de maneira que possa desempenhar seu papel de
cidadéo, ciente de seus direitos e deveres, desenvolvendo assim principios de
cidadania.

.Garantir o respeito e a tolerdncia na convivéncia (diferentes maneiras de
expressdo) e na conservacdo do patrimonio publico.

.Garantir a forma¢do de cidaddaos que possam participar de maneira
responsavel, versatil e criativamente no mercado de trabalho.

Especificos:

.Garantir o padrdo da qualidade de ensino.

.Tornar a escola um espago acolhedor e agradavel.

.Efetivar a participacdo da comunidade nas tomadas de decisdes e atividades
desenvolvidas na escola.

.Reduzir os indices de evasdo e retengdo (p.12).

Além desses, ha ainda os objetivos da Secretdria Municipal de Educagdo, assim a
EMEEF deverd ainda focalizar o seu trabalho no ambiente educativo, de forma a garantir que a
escola seja um espago de ensino, aprendizagem e vivéncia de valores, pois, s0 assim 0s outros
objetivos podem ser alcangados.

Em relag@o a avaliagdo, o plano da escola comeca citando um artigo da LDB para
justificar a pertinéncia dos dados:

(...) a educagdo escolar, inspirada nos principios de liberdade e nos ideais
de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno desenvolvimento do
educando para o exercicio da cidadania e qualificagdo para o trabalho

(.15).

Em seguida contemplam o planejamento e a acdo colaborativa como agdes
importantes no que se refere a avaliacdo:

Para o desenvolvimento de um processo de avaliacdo coerente torna-se
necessario rever constantemente os planos de ensino para que sejam
compativeis com a realidade da escola. E fundamental a troca de
experiéncias entre os docentes a fim de melhor conhecermos as
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particularidades de nossos alunos e poder, atuar onde esta a necessidade
(p.16).

A escola vale-se ainda de um caderno perfil que sintetiza os dados de avaliacao dos

alunos:

Para acompanhamento do desempenho dos alunos, serdo montados os
cadernos perfis das turmas com fichas individuais e o professor

coordenador, ao término de cada bimestre, registrard as notas e faltas dos
alunos (p.16).

O caderno perfil objetiva ainda, favorecer a discussdo entre a familia e a escola
acerca do desempenho dos alunos:

Durante as reunioes do Conselho de Classe e Série, os professores e a
equipe de gestdo, em conjunto com os pais, fardo a andlise do desempenho
da turma, sugerindo agoes de intervengdo (p.16).

A escola desenvolve os seguintes projetos no ano letivo de 2008: Iniciativa da escola,
Circulo da Leitura, Valorizando minha vida — Valorizando minha escola, Dengue — Lixo,
Recuperacao (AVR), Oficinas de aprendizagem, Orientagao Sexual, Barueri — sou do bem,
Jovem construindo a cidadania, Pura, Teleton e Agua cidade.

Além disso, incluem em seu projeto medidas sdcio-educativas. Para o ato infracional,
condutas descritas como crime ou contravencdo penal, serdo aplicadas medidas socio-
educativas, puni¢des de aspecto educativo e quem as aplica € o Juiz da Vara da Infancia e da
Juventude.

As medidas socio-educativas contempladas pela escola baseiam-se no ECA: Estatuto
da Crianca e do Adolescente:

[ — Adverténcia;

11 — Obrigagdo de reparar o dano,

III — Prestacdo de Servicos a Comunidade;

IV — Liberdade Assistida;

V — Inser¢do em regime de semi-liberdade;

VI — Internagdo em Estabelecimento Educacional. (p.37).

Esse adendo foi incluido no Projeto Pedagogico da Escola em 09 de maio de 2008.
No Regimento Escolar, constam as normas de convivéncia da escola, que funcionam como
um norteador interno de agdes e caracteriza as sangdes para os alunos da escola.

“Direitos do aluno”
1-Ter 200 dias de aula.
2-Ser avaliado através de varios instrumentos e criterios.
3-Ser tratado com cortesia por colegas e demais funciondrios da escola.
4- Liberdade de organizagdo do grémio estudantil.
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5- Recorrer dos resultados das avaliacoes de seu desempenho.

6- Formular peti¢oes ou representar sobre assuntos pertinentes a vida escolar.
7- Participar do Conselho de Classe e Série.

8- Participar do processo de classificag¢do e reclassificag¢do.(p.28).

“Deveres do aluno”

1-Ser assiduo e pontual na entrega dos trabalhos, observando rigorosa
honestidade na execugdo de quaisquer prova ou trabalho escolar.

2-Zelar pelo estabelecimento escolar.

3- Tratar todos os colegas, funciondrios, professores e direcdo com respeito.

4- Ressarcir os prejuizos quando produzir dano material a escola.

5- Comunicar suas faltas a escola em caso de doenga e apresentar atestados
médicos.

6- Vir devidamente trajado, prioridade o uniforme escolar.

7- Trazer consigo o material escolar necessdario e ndo portar material que
represente perigo para a saude, seguranga e integridade fisica e moral sua
ou de outrem.

8- Contribuir em sua esfera de atua¢do para o prestigio da escola.

9- Comparecer pontualmente e de forma participante as atividades escolares.
NAO sera permitida a entrada do aluno na segunda aula, exceto casos
apreciados e autorizados pela dire¢do da escola. O hordrio de entrada sera
as 7h para o periodo da manhd e as 13h para o periodo da tarde.

10- Os alunos que possuem problemas de saude deverdo comunicar a direg¢do
da escola. NAO serd dada autorizacdo para saida da escola durante o
periodo de aulas, por motivo de: consulta, viagem, visita a hospitais,
compras etc. SO sera permitida a retirada dos alunos no periodo de aulas,
com autorizagdo da dire¢do, em casos excepcionais de doengas repentinas,
apos a escola ter entrado em contato com os pais e estes virem a escola.

11- Obedecer as normas estabelecidas pelo codigo disciplinar da escola e as
determinagoes superiores. (p. 29).

“Cédigo Disciplinar”

1-Nao jogar cartas de baralho ou outro jogo de azar, no interior da Unidade
Escolar.

2- A escola ndo se responsabilizara por objetos de valor ou quantias em dinheiro
trazidas pelo aluno ao ambiente escolar.

3- Cartazes, avisos, panfletos, comunicados, so poderdo ser efetuados ou
colocados em classe, patio ou dependéncias da escola, com prévia
autorizacdo da direcado.

4-E expressamente proibido fumar nas dependéncias desta unidade escolar,
conforme Lei n°9.760 de 24/09/97.

5-Apresentar-se com asseio, decentemente trajado, ndo é permitido o uso de
mini saias, mini blusas, roupas decotadas, transparentes.

6- Ndo ¢ permitido o uso do walk man, celular, oculos escuro, bip no interior da
sala de aula.

7- Ndo ¢ permitido comer dentro da sala de aula (p. 29/30).

“Os pais ou responsdveis tem os seguintes deveres”

1- O aluno que ultrapassar 10 dias de faltas consecutivas, sem comunicar a
Unidade Escolar serd encaminhado o fato ao Conselho Tutelar, para que se
cumpra os efeitos do Artigo 56 do Estatuto da Crianga e do Adolescente,
portanto os pais deverdo ter um acompanhamento continuo da vida escolar
de seus filhos.

2- Os pais deverdo zelar pela freqiiéncia regular de seus filhos.
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3- Responsabilizar-se pelos atos de indisciplina e violéncia de seus filhos, bem
como desacato ao funciondrio publico praticados no ambito da escola.

4- Participar de todas as reunioes de pais e mestres, ou quando convocado.

5- Atender as notificagoes e comunicados da escola.

6- Participar nas formas da lei das atividades escolares (p. 31).

“Os pais ou responsdveis tem _os seguintes direitos”

1- Participar na forma determinada pela lei das atividades escolares.

2- Obter informagoes pertinentes a vida escolar de seus filhos.

3- Participar do processo de avaliagdo externa, conforme determinacdo legal.

4- Participar da elei¢do para compor os membros da APM e Conselho de
Escola.

5-Acompanhar o desempenho do ensino-aprendizagem de seus filhos.

6- Ser atendido pelos professores (fora do hordrio regular de aulas) (p. 31/32).

Sancoes cabiveis

Em caso de ndo cumprimento dos seus deveres, os alunos serdo notificados em
livro proprio e serda convocado a Unidade Escolar o seu responsavel, podendo acarretar nas
seguintes medidas disciplinares aplicada pelo Orientador Educacional e Diretor de Escola:

a) Adverténcia verbal;

b) Adverténcia escrita;

¢) Suspensdo das atividades escolares,
Encaminhamento ao Conselho Escola (p32).

3.1.1. O ambiente institucional: entre o que se diz e o0 que se faz

O entendimento sobre o ambiente onde se produz a relagdo professor-aluno ¢ um
esforco de compreensdo baseado em suas especificidades e nas formas de influéncia de sua
organiza¢do na vida cotidiana dos sujeitos envolvidos no processo educativo.

O modelo organizativo da escola pesquisada prioriza em seu modelo racional,
aspectos legais e de cunho pedagogico que, embora embasado na LDB e em outros
documentos, parece, em muitos momentos, ndo corresponder as necessidades de professores e
alunos que se colocam na escola e na sala de aula.

Para Lima (2003) esse modelo, no qual a escola assenta suas bases, constitui-se de
elementos “(...) que afasta erros, afectos e sentimentos” (p.21). O objetivo € buscar uma
regularidade de posicdes que afaste desvios e evite atitudes desencontradas. E possivel dizer
que funciona como um fio condutor das ac¢des e decisdes tomadas dentro da escola.

A escola declara que os dados contidos em seu Projeto Pedagogico foram construidos
em conjunto com todos os segmentos da escola, com objetivos que variam desde a formagao

voltada para a cidadania, através de conceitos que abrangem criticidade, participacdo e
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solidariedade, até outros que pretendem dar ao aluno uma formagao moral e intelectual, com
vistas a fortalecer lagos que se reforgam com a proposta de medidas socio-educativas para
atos infracionais.

Surge nesta direcao, os objetivos discutidos por Lima (2003) para a emergéncia do
modelo burocratico que, segundo o autor, busca dar a institui¢do uma racionalidade que prevé
a questao do coletivo, estabiliza as relacdes e conta com certas tecnologias que visam manter
a ordem e a seguran¢a que devem estar claras para todos.

De certo modo, a escola busca justificar os desafios presentes em seu cotidiano ao
explicitar dados de sua clientela que incluem a intolerancia, a falta de limites, o uso de drogas
e a ociosidade, ligados a “incapacidade dos pais em educar seus filhos”.

Declara buscar apoio, ainda, no Conselho Tutelar e nas sangdes disciplinares que
incluem proibi¢des ao baralho, ao fumo, ao uso de celulares, as formas de se vestir e comer,
entre outras, além de prever também obrigacdes aos pais, como: acompanhamento da vida
escolar dos filhos, participagdo nos eventos escolares, etc.

Ao considerar esses aspectos em seu projeto pedagdgico, a escola visa encontrar uma
“(...) forma para centralizar, uniformizar e controlar, e s6 centralizando podera manter a sua
organiza¢do” (Lima, 2003, p.39).

Os objetivos a que a escola se propde mostram, ainda, outros aspectos que considera
importantes para sua organizacao e que explicitam desejos da institui¢do para com o trabalho
que desenvolve. Assim declara que pretende “formar alunos cidadaos”, com “atitudes de
tolerancia” e “preparados para o mercado de trabalho”. Esses objetivos promoveriam um
“padrao de qualidade” e uma “participa¢do da comunidade”, capazes de reduzir os indices de
evasao e repeténcia que t€ém deixado a escola com baixos resultados na avaliagdo externa.

No aspecto pedagogico o projeto da escola destaca um trabalho pautado na troca de
experiéncias entre os docentes, o que promoveria uma “avaliagdo compativel com a realidade
dos alunos”, além de valorizar o registro minucioso deste processo através de “cadernos
perfis”, que registram a trajetoria dos alunos durante o aluno letivo e torna-se um instrumento
considerado importante na analise dos caminhos percorridos pelos professores e alunos para
atingir objetivos comuns.

Todas essas medidas e procedimentos apontados em documentos oficiais que se
traduzem no “modelo racional da escola”, sdo interpretados de maneira diversa por
professores e alunos nas relagdes que estabelecem na sala de aula.

Conforme assinala Lima (2003) o modelo burocratico concentra-se em ‘“‘versoes

oficiais da realidade”, mas nem tudo ¢ como parece e, entdo, a medida que se descortina o
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movimento cotidiano, surge uma estrutura informal, que além de legitimar outras posigdes,

mostra um universo ndo oficial, no qual os sujeitos buscam outras dindmicas de agdo nao

previstas, mas que atendem aos desafios que enfrentam.

Os professores declaram que “seguem as regras da escola”, no entanto, quase nao ha

mengodes a ela em suas falas na sala de aula, na verdade, esperam que a escola resolva os

casos de indisciplina e eximem-se de certas responsabilidades que acreditam nao lhes dizer

respeito, reclamam da falta de um trabalho pedagdgico mais consistente, mas nao priorizam

planejamentos que demandam responsabilidade individual de cada professor:*

(...) ndo tem muito que planejar, s6 na apostila ja tem muita coisa e tem o
caderno de desenho, o livro didatico com textos e intercalo com o desenho
técnico. Eu tento pensar, mas o tempo ¢ curto (Silvio, Artes, p.134).

A noite, sempre rascunho, rabisco alguma coisa e... Na realidade ja saio
daqui com algo em mente, dar continuidade nisso e nisso... (Rui, Ciéncias, p.
141).

(...) quanto ao tempo de preparo intercalo com momentos vagos e nos fins
de semana (Janaina, Portugués, p. 153).

Suas falas apontam para a auséncia de um trabalho coletivo no que diz respeito as

trocas de experiéncias entre os pares, declaram que t€m reivindicado um tempo nos horarios

que, segundo eles, até pouco tempo, era utilizado para avisos € assuntos burocraticos.

(...) e a questdo pedagogica acabam ficando em segundo plano, mas ndo se
enxerga dessa forma (Adriana, Historia, p.147).

(...) e na hora que ela sobe passa os recados, entdo... E verdade que temos
brigado por um espacgo de troca de experiéncias, que é necessario... Mas
ndo ha tempo... (Rui, Ciéncias, p.143).

Estamos lutando pra ter troca de experiéncias, antes eram so avisos, agora
estamos tendo um tempo para rever e conversar (Silvio, Artes, p.135).

Esses aspectos reivindicados nas falas dos professores estdo previstos no projeto

pedagdgico da escola, o que mostra a distancia entre o que se diz e o que se faz.

As expectativas apontadas por eles também refor¢am a idéia de que a escola resolva

os problemas de indisciplina através de uma “maior participagcdo das familias na vida escolar

dos alunos”

Acho que sdo de uma comunidade ndo tdo carente financeiramente, mas de
abandono do acompanhamento da familia: eu acho que teria que ter
maior participagdo da familia, maior responsabilidade. Os alunos sdo
abandonados, a escola também teria que ter uma postura mais
fazendo um trabalho que fomentasse a maior participag¢do dos pais.
(Adriana, Historia, p.145).

Quanto aos pais, ndo adianta muito chamda-los, ndo resolvem o problema, os
pais sdo brutos, quando a gente fala so batem, ndo resolvem. A aproxima¢do

4 ~ ; s ;. . J
Os nomes dos professores sao ficticios e as paginas citadas correspondem ao caderno de campo, utilizado para
transcri¢ao das observagdes realizadas em sala de aula e das entrevistas com professores e alunos.
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com eles ¢ uma tentativa, mas nem sempre dd certo, sO resolvem no
momento, eles melhoram, mas depois voltam a fazer tudo de novo (Janaina,
Portugués, p. 153).

No que se refere a convivéncia, os planos oficiais recomendam agdes que visam a

solidariedade, o respeito, a cidadania. No entanto, os professores definem o ambiente escolar

3

como uma “relacdo razoavel entre os pares” e “uma relacdo distante e autoritiria com a

equipe gestora”, refor¢cando a ocorréncia de pressdes por resultados ligados, sobretudo, a
avaliacdo externa que “atropela o trabalho”, gera uma “inversdo de valores”, ou seja, nem
sempre o ato educativo ¢ a prioridade, nem a convivéncia tdo pacifica.

(...) entre os professores ¢ bom... A dire¢do fica meio assim afastada... Nao é
muito presente, mas é que a escola é muito grande (Silvio, Artes, p.135).

Que a dire¢do apoie, né... Os professores, que incentive mesmo... E os
colegas troquem mais figurinhas, é isso! (Gustavo, Inglés, p.139).

Eu percebo muita pressdo, ha muita pressdo... Mas (a dire¢do) é pau
mandado, entdo se exige, se cobra, vistoria... Pedem que se analise, se
presencie, aluno, professor, caderno, apostila tem que dar aula de. porta
aberta, professor em pé, circulando pela sala, entdo, é... Essas cobrangas
é... Eu ndo convivo bem com elas... Eu as cumpro, mas eu ndo gostaria que
tivesse essas cobrangas por trds de mim, seria um trabalho de maior coesdo
entre os professores se ndo fosse assim (Rui, Ciéncias, p.143).

Este ano esta muito complicado, por causa dessa nota de avaliagdo, tem
muita cobranca pra gente, né... Os professores ficam brigando entre si... E
cobranga de um lado, é pressdo, tem muita pressdo porque nos estamos
trabalhando em cima de resultados objetivos, né... E na sala de aula nem
sempre a gente trabalha objetivamente, assim (Adriana, Historia, p.146).

Entdo, como definir a fun¢do da escola? Meconi (2004) afirma que ha um
distanciamento entre a organizagdo e as praticas da escola, que acabam desembocando nas
praticas dos sujeitos que a compdem, articulada aos “modos” como esses papéis sdao
desempenhados e talvez também a forma como sdo interpretados.

Os professores esperam dos gestores mais apoio em relagdo a recursos e formacgao
em servigo, além de considerar que devem reivindicar mais funciondrios que os ajudem no
trabalho, mais atitude nas questdes que envolvem os resultados obtidos pela escola, uma vez
que a gestdo atribui também a eles os baixos resultados.

(...) falta profissionais aqui pra melhorar, mais funcionarios para ficar nos
corredores (Silvio, Artes, p.135).

Mais verbas da prefeitura, porque dar aula de inglés sem recursos é dificil...
So falando, usando a apostila, ndo é o suficiente para eles aprenderem
(Gustavo, Inglés, p.139).

(...) um unico inspetor vocé fica sem apoio. Agora a gente ta sem
orientadora também, ja é uma a menos, o problema da agressdo, né... O
pessoal da direcdo esta muito estafado, acho que precisava dar uma
sacudida pra melhorar. Definir outros rumos, ta muito batido, sabe... Eu
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acho que poderia melhorar bastante, tem condigdes pra isso, se o resultado
ndo ¢ bom, isso ta muito obvio pra mim... (Adriana, Historia, p.147).

(...) acho que eles ja apoiam os professores, apoiam, né... SO que deveriam
ter mais inovagdo, a gente ter mais acesso as coisas (Nilson, Matematica,
p.151).

(...) ndo tem sulfite nem para tirar copia de algo para os professores,
precisamos de copias xerocadas e acabamos gastando nosso dinheiro
(Janaina, Portugués, p.155).

A gestdo e os pais provavelmente também esperem mais dos professores, contam
com eles para que o processo ensino-aprendizagem avance, para que apontem solucdes para
os desafios que se apresentam, o que mostra que um modelo de organizacao racional por si s0,
ndo responde as necessidades das pessoas envolvidas neste processo e as obriga a reinventar o
trabalho que realizam, de acordo com as necessidades que se colocam, sem no entanto,
esquecer o papel importante que esse modelo desempenha para gerar sentido e uma certa
ordem a institui¢ao.

Portanto, entre o que deve ocorrer € o que ocorre de fato na escola, percebe-se a
presenga dos modelos que Lima (2003) denomina como “racional” e “andrquico”, numa
convivéncia que enfatiza elementos de uma organizacao institucional que carrega fragilidades
diante das demandas que se lhe impdem.

Os sujeitos, em func¢do das urgéncias do cotidiano, sentem-se desafiados a responder
em inumeras frentes por agdes e resultados que nem sempre parecem capazes de resolver. Ha,
portanto, um sutil jogo de transferéncia de responsabilidades, no qual o fracasso escolar ¢
atribuido a pais, alunos e gestao pelos professores; a gestdo por sua vez, aponta para pais €
professores e os pais buscam na escola, na gestdo e nos seus professores a resposta do
insucesso dos filhos.

Essas representagdes estao baseadas em tragos culturais locais que, segundo Novaes
(2005) determinam muitas vezes, ndo sO6 o que os pais esperam da escola e de seus
professores, mas também aquilo que os sujeitos, dentro do ambito interno da escola, pensam
poder contar para dividir responsabilidades. Esse movimento gera contradi¢des que deixam
emergir, segundo Lima (2003) um modelo organizativo que foge do racional e se aproxima de
um modelo informal, subjetivo, com a¢des pontuais € emergenciais.

Assim, as regras formais sdo, em muitos casos, esquecidas em detrimento das
informais, na tentativa de encontrar caminhos que levem aos resultados que todos parecem

querer alcangar, mas que, por motivos de dificil interpretacdo para eles, ndo se concretizam.
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3.2. O Contexto de realizacao da pesquisa

O planejamento de pesquisa foi definido a partir de duas categorias de coleta de
dados. Num primeiro momento foi utilizada a observacdo sistemdtica de sala de aula, através
do acompanhamento de uma turma de sexta série do Ensino Fundamental, para observar a
relagdo professor-aluno desta turma com os professores das diferentes disciplinas do curriculo
escolar.

Nesta fase da pesquisa acompanhei as aulas de forma mais ou menos sistematica,
uma vez que, muitas vezes, ocorriam interrup¢des devidas a ocorréncias de feriados, festas
internas, falta de professores, reunido de pais e conselhos de classe e série. As observagoes se
deram nos meses de maio e junho de 2008, num total de 44 horas.

E possivel considerar que, no contexto de sala de aula, a coleta ocorreu de maneira
mais tranqiiila, pois, geralmente chegava no inicio do periodo e permanecia até seu término, o
que me garantia certa “invisibilidade” no ambiente, além de nao demandar outros
encaminhamentos, como por exemplo, a disponibilidade de algum agente da escola para
acompanhar-me.

O convivio com os sujeitos da pesquisa nesta etapa sofreu variagdes minimas. Os
alunos nos primeiros dias demonstraram certa curiosidade, me dirigiam algumas poucas
perguntas que demonstravam certa preocupagao com a autoridade instituida ou simplesmente
queriam saber o que eu fazia ali. Alguns me perguntaram o que estava fazendo e outros
demonstraram preocupacgdo com a execucao de possiveis relatdrios para entregar a direcao.

Estas perguntas, no entanto, nao se estenderam e depois de uma semana de
observagdo, parece que as inquietacdes cessaram. Em relagdo aos professores, embora a
diretora tenha dispensado uma prévia autorizacdo destes para assistir as aulas, de maneira
velada, alguns demonstraram seu estranhamento a minha presen¢a na sala, sobretudo nos
primeiros dias.

Evidéncia disso ¢ a maneira como reagiam quando constatavam minha presenca na
sala, alguns, desde o inicio procuraram demonstrar boa vontade, vieram conversar,
perguntaram se precisava de alguma coisa, etc. Enquanto outros se mantiveram a distancia,
sobretudo os professores de Geografia e Educagdo Fisica’.

O professor Marcos — Geografia — ndo veio falar comigo, todos os outros
buscaram esse contato... Mostraram-se mais abertos (p.45).

> Os excertos sdo extraidos do caderno de campo.



100

A professora Eva — Ed. Fisica — sai sem se despedir de ninguém e ndo fez
nenhuma alusdo a minha presenga na sala (p.91).

O professor Nilson — Matematica — vem até o fundo da sala falar comigo,
pergunta se estou fazendo estagio e diz que acha muito bom ( p.3).

A professora Janaina — Portugués — vem até mim, comenta sobre a pesquisa
e diz que posso contar com ela para o que precisar, eu agradeco e ela se

afasta (p.16).

Com relacdo a direcdo e a coordenacdo o tratamento foi sempre muito formal,
embora a diretora se mostrasse mais acessivel, pois a coordenadora pedagogica, conforme
relato da observacdo do conselho de classe e série, mostrava-se sempre incomodada com
minha preseng¢a, ndo denotando nenhuma abertura para uma aproximacao.

Inicialmente quando cheguei a sala, fui informada que o conselho da série
pesquisada seria as 13h, eu agradeci e permaneci na sala, porém, minutos
depois, a coordenadora sugeriu que podiam fazer logo o conselho da sexta
serie, demonstrando visivel incomodo com a minha presenga (p.92).

Os funciondrios da escola cumprimentavam-me formalmente e apenas uma inspetora
e um funcionario da secretaria, mostravam-se disponiveis e acolhedores.

O segundo momento da coleta, o da entrevista com os professores e alunos, foi
marcado por alguma tensdo e por algumas negociacdes que demandaram esforgo e paciéncia
para que fosse bem conduzida e concluida.

Para entrevistar os alunos foram necessarias trés visitas a escola, pois no primeiro dia
consegui entrevistar, durante todo o periodo, aproximadamente 60% da turma, porém,
estavam em periodo de provas e os professores, mesmo quando os alunos terminavam, nao
permitiam aos alunos ausentarem-se da sala, pois, queriam comentar as questdes apds o
término das provas.

Nas duas primeiras visitas consegui entrevistar quase todos, mas os alunos faltosos
me obrigaram a uma terceira ida a escola para conclui-las.

Em relacdo as entrevistas com os professores, o ambiente tornou-se bem hostil.
Havia combinado com a diretora para entrevista-los nos HTPCs, porém, ao chegar a escola
ela me recebeu friamente, dizendo-me que aquele era o inico momento em que poderia
conversar com os professores € que tinha muitos assuntos a tratar com eles.

Disse-lhe que compreendia e pedi-lhe que me sugerisse, entdo, uma forma possivel
para realizar as entrevistas. Ela me indicou que sentasse e aguardasse que iria pensar.
Aproximadamente uma hora depois chega um professor na sala, dizendo que havia sido
autorizado a falar comigo. O professor pareceu tranqiiilo, emitia respostas muito sucintas e

apos aproximadamente meia hora, terminamos. Apds aguardar mais algum tempo pude



101

entrevistar outra professora que, ao contrario do colega, expds muito detalhadamente seus
argumentos durante a entrevista.

Na semana seguinte, durante o periodo de HTPC cheguei a escola e procurei a
diretora para solicitar-lhe a continuidade do processo, pois na semana anterior ela havia me
dito que ndo havia outro jeito e que esse era realmente o Unico tempo disponivel para os
professores.

No entanto, aguardei outra vez por mais de uma hora até¢ que o professor de Inglés
pudesse me conceder a entrevista. Ao término, faltavam apenas alguns minutos para acabar o
HTPC, o professor subiu e fiquei por ali alguns minutos, esperando para agradecer a diretora e
combinar para a semana seguinte. Nesse meio tempo, a professora de Historia desceu para ir
ao banheiro e, ao ver-me, diz que se eu quisesse esperar, ela teria disponibilidade depois do
horario de HTPC. Agradeci e esperei. Foi a entrevista mais trangqiiila, pois pudemos falar sem
ter que controlar o tempo.

Na terceira semana entrevistei o professor de Ciéncias, negociando as mesmas
questdes de tempo com a diretora. O ultimo entrevistado estava de licencga satide, encontrei-o
e ele se propds a me atender no outro dia pela manha. Combinamos o horario e ainda assim,
aguardei que me atendesse por volta de uma hora. Essa entrevista foi dificil, o professor
mostrava-se ansioso (depois fui informada que se afastou por problemas de depressao), havia
momentos em que parecia incomodado com as perguntas, gaguejava muito e foi um desafio
fazer as perguntas de apoio, sentia que isso o irritava.

Ainda assim, ndo pude entrevistar os professores de Geografia e Educagao Fisica. No
periodo das entrevistas o professor de Geografia entrou em licenca satde e a professora de

Educacao Fisica ja estava afastada hd mais tempo.

3.3. Os sujeitos

Os sujeitos desta pesquisa sdo alunos de uma sexta série do Ensino Fundamental e
seus respectivos professores. A classe é composta por trinta e cinco alunos, sendo que um
transferiu-se, totalizando, portanto, trinta e quatro alunos que estudam no periodo da manha.

Os professores analisados sdo os que ministram aulas nesta sexta série, num total de

oito, sendo cada um responsavel por uma das disciplinas do curriculo oficial da escola:
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Janaina (Portugués), Nilson (Matematica), Rui (Ciéncias), Adriana (Historia), Marcos
(Geografia), Gustavo (Inglés), Silvio (Artes) e Eva (Educacao Fisica).

A entrevista com os professores priorizou dois objetivos basicos: compor o perfil dos
sujeitos e elencar a visdo dos professores sobre seu proprio trabalho, os alunos, a turma e a
escola pesquisada.

O mapeamento dos dados foi realizado agrupando as informa¢des de modo a ter uma
visao desses sujeitos sob diferentes perspectivas.

Os quadros de 1 a 8, apresentados a seguir, retinem as informagdes sobre o perfil dos
professores (quadros 1,2 e 3) e sobre a visdo que expressam a respeito dos alunos e de seu

trabalho (quadros 4 a 8).

3.3.1. Os professores

Quadro 1 — Perfil sécio-econémico e cultural dos professores6

Nome Idade Moradia Composicio Profissio
Disciplina Estado Civil Localiza¢do Familiar Conjuge
Filhos
Silvio 42 anos/solteiro Propria 2 pessoas | ------—-
Artes sem filhos Acesso: 10 min.
Gustavo 24 anos/solteiro Propria 3 pessoas |  -----—---
Inglés sem filhos Acesso: 10 min.

Rui 54 anos/ unido Propria 2 pessoas Corretora de
Ciéncias estavel — 1 filho | Acesso: 20 min. Imoveis
Adriana 44 anos/ casada Propria 2 pessoas Industriario
Histoéria sem filhos Acesso: 5 min.

Nilson 40 anos/unido Propria 4 pessoas Professora
Matematica estavel — 7 filhos | Acesso: 15 min.

Janaina 51 anos/casada Propria 4 pessoas Aposentado
Portugués 2 filhos Acesso: 10 min.

O Quadro 1 descreve uma amostra composta por quatro homens e duas mulheres,
com idades que variam de 24 a 54 anos. Do grupo entrevistado dois sdo solteiros e quatro sao
casados ou possuem unido estavel. A composicao familiar destes professores sofre uma
pequena variacao entre duas e quatro pessoas € deste grupo apenas um, possui conjuge que
também ¢é professor.

Todos declaram que o acesso a escola ¢ facil e mesmo os que moram um pouco mais

distante, nao véem dificuldade uma vez que utilizam automdvel como meio de transporte.

6 ~ , . ~ . . .
Os professores de Geografia e Educacdo Fisica ndo foram entrevistados, pois estavam afastados em licenga-
saude a época da coleta de dados.



103

O Quadro 2, a seguir, reine dados sobre condi¢des de vida (remuneracdo, renda,
rotinas), condi¢do social, origem, atividades de lazer, visdo da profissdo e dedicacdo as

tarefas.

Quadro 2 — Perfil sdcio-econdmico e cultural dos professores e auto-imagem profissional

Nome Renda | Tempo Profissao Descreva | Como/quan | Atividades Salario -
Disciplina | Familiar na Pais/Avés Rotinas do livres visdo como
RS carreira Planeja professor
da rede
Silvio 4.000,00 | 17 anos | P: moldador M: leciona | Nao Tocar bateria | Razoavel
Artes M: do lar T:descanso | planeja, viajar Se sente
A lavradores N: leciona |usa apostila explorado
Gustavo |4.000,00 |6 anos P: aposentado M: leciono | No final de | Cinema e Razoavel
Inglés M: do lar T:aula/curso | semana... | teatro. Realizado,
A lavradores N:aula/curso aprendendo
Rui 1.800,00 | 18 anos | P: Empreiteiro M: leciono. | A noite, | Passear, TV, | Mereceria
Ciéncias M: bidloga T: livres. |rascunho | internet, ler... | um pouco
A: pedreiro/do lar | N: livres. |alguma mais...
coisa Feliz
Adriana |5.000,00 |15 anos |P: agricultor M: leciona. | Sem tempo, | Ha pouco | Baixissimo
Historia M: do lar T: leciona. | rotinas tempo, mas | Cansada, é
A lavradores N: leciona. | impostas. pizzaria, bar. | trabalhoso.
Nilson |5.000,00 | 10 anos | M:cozinheira M: leciono. | Fago algo | Dormir, ler. | Devia ser
Matematica P:mestre de obras. T: htpe/ livre | coisa a melhor,
A lavradores N: leciono. | tarde. muito
Servigo.
Janaina |4.500,00 |33 anos |P: Lavrador M: leciona. | Hora vaga | Caminhada, E baixa.
Portugués M: do lar T/N: awocomo | € fins de |ler, escutar | Sente-se
A lavradores viceno Estado. | gemana. musica... bem.

De acordo com o Quadro 2, os professores ndo se mostram objetivos em suas
respostas acerca da remuneragdo, mas ¢ possivel interpretar que suas respostas denotam
insatisfacdo quanto ao saldrio oferecido pela rede municipal. Comentérios como “razodvel”,
“mais ou menos”, “poderia ser melhor”, “gostaria de trabalhar em um so emprego”,
demonstram que os professores fazem uma dupla jornada por considerarem essa posi¢do uma
necessidade e ndo uma escolha. Apenas uma professora se declara objetivamente insatisfeita,
alegando que o saldrio ¢ “baixissimo”. A renda mensal dos professores oscila entre
R$1.900,00 a R$5.000,00 e, no caso das professoras, esse valor inclui a renda do conjuge.

Os professores tem entre 6 e 33 anos de magistério, o que significa que ndo ha entre
esse grupo de professores, nenhum “iniciante”. Todos sdo experientes, embora a variagdao de
tempo na docéncia indique que estdo em momentos diferentes de seu processo de
desenvolvimento profissional.

Os professores investigados vém de familias de agricultores e operarios. Ao serem

indagados sobre a profissdo dos avos, todos responderam que eram agricultores e que as avos
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eram donas de casa. Em relagdo aos pais, todos possuiam profissdes ndo especializadas e, com
excegdo de uma mae que € cozinheira, as demais também nao trabalhavam fora.

A partir desta caracteristica, ¢ possivel supor que o trabalho como professor,
represente para esses professores e suas familias uma forma de ascensao social em relagao aos
pais e avos.

Como professores da rede municipal, os professores sentem-se “explorados”,
“cansados”, além de perceberem-se como mal remunerados, alegando que tudo poderia ser
melhor, pois acreditam que a rede tem recursos para isso. Apenas um professor se diz
“realizado”, no entanto, segundo ele, essa realiza¢do vem do trabalho com os alunos e nao do
reconhecimento profissional da rede a qual pertence.

Indagados sobre suas rotinas diarias, os professores relatam espacos de tempo muito
apertados entre os horarios que tem que cumprir nas redes municipais e estaduais. Apenas
dois declaram ter as tardes livres para descansar e isso ndo inclui toda a semana e outros dois
casos em que parte das noites da semana também ¢ destinada ao descanso. No entanto,
lembram que parte deste tempo ¢ destinado ao planejamento das aulas.

Em relagdo ao momento de planejamento das aulas, o professor de Artes alega “ndo
ter o que planejar”, parece que o material oferecido ja € suficiente para ocupar suas duas
aulas semanais. A falta de tempo ¢ um motivo citado a todo tempo, assim alguns declaram
planejar nos finais de semana, nos horarios de trabalho pedagégico coletivo (HTPC), em
algumas noites e tardes de folga; fica a impressdao de que essa ndo ¢ uma pratica sistematica
no trabalho do professor, roubam-se momentos possiveis de fazé-lo, se nao der...

No pouco tempo livre que lhes resta os professores declaram atividades como: tocar
bateria, viajar, ir ao cinema ou ao teatro, ver TV, arrumar a casa, cuidar de familiares, ler,
fazer caminhada, além de passeios a barzinhos e pizzarias.

O Quadro 3, a seguir, amplia o perfil dos professores com informagdes sobre

formagao e condi¢do funcional.
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Nome Formacio Cursos Condic¢ao Tempo de servico | Carga Carga
Disciplina | Instituicio/ano Funcional nesta escola Horaria horaria
semanal na rede
Silvio Ed. Artistica: Nenhum, Efetivo nas 6 anos. 44 h/a. 24 h/a.
Artes FFCL NS do redes municipal
Patrocinio. e estadual
Gustavo | Letras: Inglés. Efetivo na rede 3 anos. 32h/a. 32h/a.
Inglés FFCL Tereza municipal
Martin
Término: 2004.
Rui Ciéncias: Capacitagdo | Efetivo na rede 8 anos. 24 h/a. 24 h/a.
Ciéncias | Fund. Ed. de | em servigo. municipal
Machado
Adriana | Historia: Formacao Efetivo nas 8 anos. 56 h/a. 24 h/a.
Historia | Univ. Federal Continuada redes municipal
de Roraima e estadual
Término: 1997.
Janaina | Letras: Pos Lato- | Efetivo nas 11 anos. 58 h/a. 18 h/a
Portugués | Fund. Ed. de sensu: redes municipal
Machado Unicamp e estadual
Término: 1997. | Congressos.
Nilson Ciéncias: Capacitagdo | Efetivo nas 6 anos. 44 h/a. 24 h/a.
Matematica | Fac. Paulistana | em servigo. redes municipal
Término: 1999 e estadual

Os dados do Quadro 3 mostram que, a exce¢do de uma professora graduada em
Universidade Federal, os demais sdao oriundos de faculdades particulares e algumas delas fora
do Estado de Sdo Paulo. H4 um professor que declara ndo ter feito nenhum curso de educagao
continuada. Os outros fizeram cursos oferecidos pelas redes municipal ou estadual as quais
pertencem. Apenas um professor fez um curso de pequena duragao fora do pais.

Todos os professores sdo concursados na rede municipal e possuem cargos efetivos,
destes, quatro possuem um segundo cargo na rede estadual com cargas de trabalho semanal
que variam de 24 a 58 horas.

Na rede pesquisada possuem entre 18 e 32 aulas, sendo que apenas dois trabalham
dois periodos na mesma rede. Os professores possuem um tempo de vinculo com a rede que
varia entre 3 e 11 anos.

E o que dizem os professores sobre o trabalho que realizam nessa 6° série A? O
Quadro 4, a seguir, sintetiza tais informagdes de modo a expressar um pouco os sentimentos e

as impressoes em relacdo a sala investigada.

7 .. ~ .
No caso dos professores que relataram participagdo em cursos, optou-se por colocar no mapeamento os dois
mais recentes.
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Nome Como vé o trabalho na 6A O que sabe sobre a | A disciplina é util? Em | Gostam da
Disciplina comunidade que? Eles percebem? disciplina?
Sala dificil de lidar tenta-se | Nao sei nada. E agora? Néo sei, Sim...
Silvio mil formas para que fagam, alguns fazem na base
Artes ndo aceitam incentivos, ndo do aperto, se todos
Se preocupam com notas, tem fazem aumento a nota
muito aluno ruim. de todos.
A sala tem muitos problemas | Nao tenho muita Acho extremamente Procuro mostrar
Gustavo de indisciplina, mas eles ndo | informacédo deles fora | importante, o inglés é sempre  que €
Inglés tém muita dificuldade para | daescola... uma lingua muito importante.
aprender inglés. propaganda, ta em tudo
e ¢ globalizada.
E uma sala agitada, alguns | Alguns mexem com | Acho, essencial, Acho que sim.
Rui tentam chamar a atengfo, | drogas, as vezes, a | Ciéncias trata da vida,
Ciéncias dominar os demais, mas eu | propria familia, ndo | mas nem todos tem
tenho respeito deles, nunca | tem uma  infra- | essa percepgio.
mandei um aluno calar a | estrutura de lazer.
boca, me acatam.
E uma sala que ndo era tio | O que ta claro pra | E dificil passarisso pra | Sim... Acho que
Adriana boa, mas conseguimos | mim, é..., esse | eles, ndo acompanham, | mais ou menos.
Historia avangar, ja entendem meu | abandono, falta de | eles ndo conseguem
trabalho, sofrem de abandono | apoio eu acho! vencer a barreira da
do  acompanhamento da leitura.
familia.
Nao é uma sala dificil, muitos | Ndo sdo tdo carentes, | Percebem, quando | . Sim...
Nilson alunos sdo bons, tem alguns | acho que aqui eles | resolvem  problemas
Matematica | que tem certa dificuldade e ¢ | ainda  tém  facil | praticos, véem que
por isso que estamos ai, para | acesso a informagdo. | tudo esta voltado para
ajudar todos eles. a matematica.
E uma sala ativa, participa, | A maioria das mdes | Hoje temos que nos | Sim...
Janaina pergunta, o trabalho rende, trabalha fora ¢ 0s | expressar, falar, o se
Portugués | cleg aprendem. Por outro filhos ficam sozinhos | comunicar e do jeito

lado ha alunos com muita
dificuldade e falta limites;
quanto aos pais, ndo
adianta chama-los, nao
resolvem o problema, sdo
brutos, batem, ndo resolve.

em casa, sozinhos...

certo. Procuro trabalhar
para que saibam se
expressar, colocar as
idéias, entender o que
léem.

No Quadro 4, quando perguntados sobre a sala investigada os professores criticam a

sala em muitos aspectos e apenas alguns tecem elogios ou tém visdes relativamente positivas

sobre a turma.

O professor de Artes inicia sua fala dizendo que os alunos sdao apaticos ao nao aceitar

elogios e incentivos e que isso torna “a sala dificil de lidar”, enquanto os de Portugués e

Matematica fazem referéncia a indisciplina. Alegam que a classe ¢ agitada e que ha lideres

negativos que atrapalham o trabalho docente.

Uma sala dificil de lidar, vocé tem que tentar mil e uma formas para que os
alunos facam, o que da certo nas outras ndo da certo ld, ndo aceitam
incentivos, ndo estdo preocupados com notas, sdo apaticos, ¢ até dificil
analisar esta sala (Silvio, Artes, p.134).
E uma que tem muitos problemas de indisciplina, mas eles ndo tém muita

dificuldade para aprender inglés,

ahl!...

O que pode atrapalhar o

aprendizado deles ¢ a indisciplina de alguns alunos (Gustavo, Inglés,

p.137).
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(..) € que sdo muitos alunos numa sala, vocé tem que dar assisténcia
pessoal, se vocé fica parando vocé acaba atrasando um pouco, mas é uma
classe de nivel médio (Nilson, Matemadtica, p.149).

Teve uma época eu que eu era muito autoritario, mas ndo resolve (Nilson,
Matemdtica, p.150).

(...) ha alunos com muita dificuldade de adapta¢do e disciplina, falta limites
e ndo se consegue melhorar e isso emperra o trabalho (Janaina, Portugués,
p-153).

O professor de Ciéncias diz recorrer ao “afeto” para construir com os alunos um

clima de cumplicidade, para ele isso gera o que chama de uma “predisposicdo” para acata-lo

em seu trabalho, salienta ainda que “nunca mandou um aluno calar a boca”.

A dificuldade

O canal que eu digo que se estabeleceu ou que eu acredito que estabeleci,
foi o do afeto, na hora de transmitir alguma coisa, eu consigo, digo
“pessoal, agora é a minha vez, agora é minha vez”, me respeitam, respeito
mutuo!(Rui, Ciéncias, p.142).

(...) ocorre uma cumplicidade comigo e com os alunos, eles me obedecem,
pelo menos no que eu vejo com os demais, assim eles ndo ficam reclamando,
ndo me agridem, nunca mandei um aluno calar a boca (Rui, Ciéncias,
p-141).

(...) mas eles tém uma predisposi¢do pra... Pra me acatar, pra me ouvir, née...
Atribuo isso a educagdo e a tolerdncia (Rui, Ciéncias, p.141).

em relacdo a aprendizagem ¢ a alegacdao do professor de Matematica

para que a classe ndo corresponda as suas expectativas.

(...) tem alguns que tem uma certa dificuldade e ¢é por isso que estamos ai,
para ajudar todos eles (Nilson, Matematica, p.149).

Por outro lado, as professoras de Portugués e Historia tecem visdes positivas dos

alunos e declaram que

eles t€m avangado e que, se isso ndo ocorre de modo mais sistematico

¢ porque sdo “carentes”, sofrem de “abandono do acompanhamento da familia”. Sdo ainda

classificados como uma classe “ativa”, que “participa”, embora reconhecam dificuldades de

adaptacao e disciplina.

E uma sala que ndo era tio boa, mas conseguimos avancar, jd entendem
meu estilo de trabalho, ja estamos partindo para a aprendizagem, primeiro é
a conquista dos alunos. Acho que sdo de uma comunidade ndo tdo carente
financeiramente, mas de abandono do acompanhamento da familia
(Adriana, Historia, p.145).

A sexta a é uma sala ativa, bem ativa, participa, muitos deles fazem bastante
perguntas e isto é um fato que julgo positivo, em compensagdo ha alunos
com muita dificuldade de adapta¢do e disciplina, falta limites e ndo se
consegue melhorar e isso emperra o trabalho (Janaina, Portugués, p.153).

A professora de Portugués volta a citar as familias, relatando que ndo adianta chamar

0s pais, que sdo “brutos” e sé batem nas criancas. Ela explica que as vezes, se torna brava

com os alunos para tentar impor limites, pois, para ela “a falta deste emperra o trabalho”.
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Quanto aos pais, ndo adianta muito chamda-los, ndo resolvem o problema, os
pais sdo brutos, quando a gente fala so batem, ndo resolvem. A aproxima¢do
com eles é uma tentativa, mas nem sempre da certo, so resolvem no
momento, eles melhoram, mas depois, voltam a fazer tudo de novo. As vezes
sou brava com eles no sentido de dar limites, uma vez aprontaram e resolvi
com eles, sem chamar os pais, pois me pediram uma oportunidade e eu dei
(Janaina, Portugués, p.153).

Dos aspectos relativos a comunidade, os professores de Artes e Inglés alegam nao ter
nenhuma informacao, ao passo que o professor de Ciéncias diz que alguns mexem com drogas
€ que as vezes, ndo sao apenas eles, mas a propria familia. Além disso, o professor afirma que
os alunos ndo possuem muitas opcoes de lazer, uma auséncia também citada pelo professor de
Matematica, embora quando os compare a clientela de outro municipio onde também
trabalha, diz que eles ainda tém mais opgdes que os outros.

Da comunidade, ndo sei nada (Silvio, Artes, p.134).

(...) ndo tenho muita informagdo dos alunos fora da escola (Gustavo, Inglés,
p-137).

A gente sabe que alguns deles mexem com drogas, as vezes, quando ndo a
propria familia, é... Tem os predinhos pra morar, mas ndo tem uma infra-
estrutura de lazer, de sair de domingo, ndo tem um shopping, ndo tem um
parque aqui por perto pra que eles possam se divertir, entdo ¢ meio
complicado, é bem carente mesmo esse pessoal e muitos casamentos
desfeitos, e mde amigada com outro (Rui, Ciéncias, p.142).

Eu acho que como eu trabalho em Carapicuiba que é mais carente que aqui,
eu acho que aqui eles ainda tém acesso a informagdo mais facil do que os
alunos de la (Nilson, Matematica, p.149).

Ja a professora de Historia relata o “abandono” das criancas e diz que isso ¢ uma
caracteristica da comunidade local, o que ¢ reforcado pela professora de Portugués que cita o
fato das maes trabalharem fora durante todo o dia, o que leva as criangas a ficarem sozinhas
em casa, nos periodos em que nao freqiientam a escola.

O que ta claro pra mim, é esse abandono, falta de apoio eu acho! (Adriana,
Historia, p.145).

SO que a maioria das mdes trabalha fora e os filhos muitas vezes ficam
sozinhos em casa, sozinhos... Eles vém pra escola e na casa deles ndo tem
ninguém, pois, a mde foi trabalhar, o pai foi trabalhar, entdo eles ficam so o
resto da tarde (Janaina, Portugués, p.153).

Em relacdao ao entendimento sobre a importancia de sua disciplina na vida dos alunos
e a percepcao deles sobre esse fato, o professor de Artes reconhece que alguns s6 fazem os
trabalhos “na base do aperto” e declara usar “taticas” que o ajudem a incentivar os alunos a
trabalhar. O professor de Inglés busca defender a importancia da disciplina para a vida dos
alunos, mas pouco declara sobre a consideracdo que os alunos dao a ela, o0 mesmo faz os

professores de Ciéncias, Matematica e Portugués.
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Ndo sei... Acho que na média fazem, alguns fazem na base do aperto, ai...
Uso a tatica de dizer que se todos fizerem, aumento meio ponto na nota de
todos, assim os proprios colegas incentivam o colega a fazer (Silvio, Artes,
p-134).

Acho uma disciplina extremamente importante, porque o inglés estd
presente hoje assim no pais através de varias formas, como musica, altdoor,
assim... Entdo, é em tudo quanto é lugar, se a pessoa for usar o computador,
a linguagem até do manual de instrucdo é em inglés também... (Gustavo,
Inglés, p.137).

Acho, essencial, Ciéncias trata da vida, trata de tudo, do ser, da esséncia.
Ndo digo que tenham essa percep¢do, chegam a perceber, mas notam a
importdncia das Ciéncias, da higiene, a vida, de cuidar da vida, de cuidar
do planeta, de cuidar de si, da familia (Rui, Ciéncias, p.142).

(...) quando eles comegcam a estar resolvendo problemas praticos, né... Al
eles véem que tudo esta voltado para a matemdtica, entdo tudo pode ser
calculado, tudo, é mais para desenvolver o raciocinio logico deles (Nilson,
Matematica, p.149).

Hoje no mundo em que vivemos temos que nos expressar, falar, se
comunicar, ndo é mesmo... Falar do jeito certo. Procuro trabalhar para que
saibam se expressar, colocar as idéias, entender o que léem (Janaina,
Portugués, p.154).

A professora de Historia relata que sua matéria exige muita leitura e que os alunos nao
conseguem acompanhar, ou seja, a leitura se torna uma barreira para a disciplina.

Historia tem uma demanda de leitura que eles ndo acompanham, eles ndo
conseguem vencer a barreira da leitura, quanto mais da interpretagdo e so
podem valorizar a medida que aprendem. As vezes dizem, professora gosto
da senhora, mas ndo da matéria (Adriana, Historia, p.145).

Embora suas respostas demonstrem mais uma defesa do valor da disciplina do que a
opinido dos alunos sobre a utilidade do que nelas aprendem, a exce¢do da professora de
Historia que demonstra davida, todos os outros afirmam que os alunos gostam de suas
respectivas disciplinas.

E um pouco dificil passar isso pra eles (Adriana, Histéria, p.145).

E o que pensam os professores sobre as relagdes professores-alunos? — O Quadro 5

retine, especificamente, essas informacdes.
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Quadro 5 — Visao dos Professores sobre as relacoes professor-aluno em sala de aula

Nome | Como funcionam as regras Como lidam com a Definicdo da relacdo | Diferencas entre
Disciplina indisciplina e o com os alunos meninas e meninos
conhecimento
Silvio Invento. Coloco um para se Isso é o mais complicado | E boa... S6! Eu gosto Infelizmente ¢ igual
Artes responsabilizar pelo outro, se de tudo, Converso, fago- | de ser amigo quando nesta sala as
todos tirarem azul, aumento a o ver que esta errado, em | tem respeito. meninas ndo tem
nota da sala. Sigo as regras da ultimo caso ¢ diregdo. um comportamento
escola e algumas nos criamos. bom...
Gustavo | No primeiro dia de aula explico | Chamo ateng@o, deixo | A relagdo ¢ tranqiiila, | Comportamento
Inglés as regras da escola, eles recado para os pais e isso | tenho amizade com | semelhante, o
aceitam, mas alguns esquecem, | funciona de alguma | eles, aceito muitas | mesmo interesse,
tem que lembrar. forma. brincadeiras. ndo ha diferenca.
Rui A proposta da escola diz ndo | A indisciplina ¢ elevada, | Acredito que criei uma | Nao sinto distingéo,
Ciéncias | usar boné, ndo mascar | chega a atrapalhar, mas | relacio de afeto e ha | ha uma
chicletes, ndo comer na sala, no | essa é uma situagdo da | um respeito mutuo! | aproximagio
comeco batalho nisso, ndo | juventude. Respeito o  tempo | gostosa.
admito mentiras e funciona. deles, sou tolerante.
Adriana | Fazemos acordos para cumprir | H4 indisciplina e as aulas | Defino como boa, | Néo, acho que ndo,
Histéria | a5 tarefas e atingir os objetivos | que eu dou 14 sdo apds o | crescemos.  Trabalho | do mesmo jeito que
da apostila. As regras da escola | intervalo, eles voltam | com eles desde a | osmeninos sido
sdo gerais e na sala criam-se | agitados e leva tempo | quinta, eles s6 ndo | agitados, as
regras especificas da matéria. para que se acalmem. querem aprender. meninas também.
Nilson Para tudo tem uma regra, o | Em casos isolados, tento | Minha relagdo ¢ boa... | Ndo, ndo... Acho
Matemitiea | mais importante ¢ que eles | conversar, agora quando | Teve uma época que eu | que sdo iguais.
aprendam, entdo esse ¢ o | € geral, aplico as regras. era muito autoritario,
objetivo e busco caminhos para mas depois eu fui
ser maleavel. mudando...
Janaina | Um caminho ¢ a negociagdo, | Tem hora que prejudica, | Classifico como boa, As meninas sdo
Portuguds | temos que usar o contrato. mas tem hora que | ndo tenho problemas mais maledveis pra
Na minha aula sempre fazemos | significa interagdo. | graves. gente lidar, mas os
acordos de algumas regras, | Quando vejo que meninos  também
explicando os limites. atrapalha, converso, sdo bons.
criamos normas.

No Quadro 5, os professores apontam varios caminhos possiveis para a condugdo de
suas aulas e as dificuldades que enfrentam para construir um clima favoravel ao
desenvolvimento do trabalho pedagogico.

As estratégias citadas pelos professores ddo-se pelo “acordo” entre professores e
alunos, com um contrato pedagodgico que inclui a criagdo de algumas regras que se agregam
as ja estabelecidas pela escola, as proibi¢des, a referéncia ao comportamento como parte da
“nota” e aquelas situagdes em que se buscam solugdes no momento imediato em que elas
ocorrem.

Assim, os excertos das entrevistas, a seguir, deixam a mostra 0s caminhos
percorridos pelos professores na busca de aplicacdo das regras, além de evidenciar que,
sempre os alunos sdo questionados, tudo depende deles, toda a responsabilidade parece
colocada nos alunos, ou seja, se cumprirem as tarefas ganham, s3o bons, se ndo cumprirem,
recebem sang¢des; em nenhum momento os professores parecem questionar-se sobre suas

proprias agoes.
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Invento a partir disso que lhe falei, coloco um para se responsabilizar pelo
outro, se todos tirarem azul, aumento a nota, depende da sala... Quando é
ruim ndo deixo emprestar material, tem que ficar sentado. Agora se a sala
for legal, pode pedir material do outro, conversar, levantar e assim é mais
prazeroso. (Silvio, Artes, p.134).

No primeiro dia de aula eu expliquei as regras da escola e falei como
deveria ser durante o ano em relagdo ao comportamento, falei que para
levantar deveria pedir licenca para o professor e tal... Expliquei tudo
direitinho. Eles aceitam... Mas alguns esquecem, tem que ficar lembrando
toda aula: “o que eu falei mesmo no primeiro dia de aula?” Ai tem que
parar e lembra-los (Gustavo, Inglés, p.138).

Eu fagco um apanhado de tudo, que é a proposta da escola, é tipo ndo usar
boné, mascar chicletes, ndo comer guloseimas em sala de aula, nas
primeiras semanas de aula, nos primeiros dias de aula, eu batalho muito
nisso, eu ndo admito mentiras, partindo do principio de que o aluno ndo vai
mentir pra mim, significa que se quebrar um vidro, coisa e tal e se perguntar
na sala eles vao dizer pra mim... (Rui, Ciéncias, p.142).

A gente tem um tipo de acordo porque trabalha com a avaliagdo e fazemos
acordos para cumprir as tarefas e atingir a nota (Adriana, Historia, p.146).
(...) eu acho que o professor ndo deve ficar muito rotulando aluno, tem que
estar evitando isso dai, entdo depende do caso (Nilson, Matemdatica, p.150).
(...) uma das opgoes de negociagdo, se ndo fizer eles caminham em baixa
estima e ndo vdo fazer e ndo fazer ndo é s6 uma questdo do professor, é uma
questdo que envolve professor e alunos, por isso tem que haver negociagdo
(Janaina, Portugués, p.154).

Ainda ¢ possivel perceber que, quando a responsabilidade ndo ¢ dirigida aos alunos,
ela recai sobre a escola. Algumas falas demonstram esse fato:

(...) era bom que a escola cuidasse mais da disciplina dos alunos, criassem
outras regras (Silvio, Artes, p.135).

No primeiro dia de aula eu expliquei as regras da escola, e falei como
deveria ser durante o ano em relagdo ao comportamento (Gustavo, Inglés,
p-138).

Acho que a escola trabalha mais com regras de comportamento (Adriana,
Historia, p.146).

A propria escola, a propria dirvecdo, ela tem uma regra, a escola é como se
fosse um autoritarismo, né... A diretora, ela é autoritaria, entdo ela gosta
das coisas certas, né... Isso faz com que os alunos percebam e mesmo a
gente dentro da sala de aula, ndo foge a essas regras (Nilson, Matematica,
p-150).

Na minha aula além das regras da escola que eles questionam, ndo que
esteja acusando a escola, pois explico a eles que na sociedade também tem
regras, sempre fazemos acordos de algumas regras, explicando pra eles os
limites (Janaina, Portugués, p.154).

Portanto, o ndo enquadramento do aluno aquilo que os professores consideram como
ideal, ¢ responsabilidade dele mesmo (aluno) ou entdo da escola. Entdo, quando se analisa
como funcionam as regras ¢ possivel dizer que representam uma obrigacao dos alunos € um
fator a ser cobrado constantemente pelo professor, ndo se colocando em questdo que, tanto

alunos quanto professores deveriam observa-las.
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Diante do modo como professores e alunos lidam com as regras, a indisciplina (a
excec¢do da professora de Portugués que a coloca em alguns momentos como um trago
positivo, pois permite a interagdo, a troca de experiéncias entre os alunos) ¢ vista pelos
professores como fator dificultador da aprendizagem. Os professores relatam que conversam
com os alunos, alertam para o prejuizo que a indisciplina traz e que, como estratégia mais
severa, ou levam os alunos a dire¢cdo, ou mandam recados aos pais. O objetivo € “deixar eles
mais timidos”. O professor de Ciéncias pontua que esse ndo € um problema especifico da sala
investigada, mas que “a indisciplina é uma caracteristica da juventude na atualidade”.

Na verdade, a indisciplina, tem hora que ela prejudica, mas tem hora que de
alguma forma ela também pode até ajudar, pois, eles acabam até
interagindo um com o outro e ai come¢a aquele conversero muito alto e
aquilo dali as vezes ¢ interessante entre eles, a propria intera¢do nesse
momento beneficia (Janaina, Portugués, p.154).

(...) a gente conversa bastante, faz o aluno entender que ele esta errado, o
ultimo caso ¢ a dire¢do, mas sempre o ultimo caso (Silvio, Artes, p.135).

Eu sempre chamo aten¢do quando é necessario, eu deixo recado para o
responsavel no caderno, pra deixar eles mais timidos em relagdo ao
comportamento, funciona de alguma forma... (Gustavo, Inglés, p.138).

(...) chega a atrapalhar, mas eu vejo isso ndo como uma situa¢do so dessa
sala, é da juventude, da adolescéncia, é do momento, a fase que estamos
vivendo... (Rui, Ciéncias, p.142).

Ha ainda a alegacdo da professora de Historia de que as aulas ministradas apos o
intervalo sdo mais complicadas, pelo fato dos alunos virem do recreio agitados.

(...) as aulas que dou nessa sala sdo na volta do intervalo, entdo eu subo
com eles ja agitados do intervalo, ai leva assim, uns dez ou quinze minutos
pra eles se acalmarem, pra comegar a aula. Essa aula depois do intervalo,
com certeza atrapalha porque leva muito tempo pra acalmar (Adriana,
Historia, p.146).

Ao definir sua relagdo com os alunos, os professores a classificam como “boa”.
Nenhum deles faz referéncia a problemas graves com a turma. No entanto, suas respostas sao
evasivas e mesmo quando solicitados a falar um pouco mais sobre isso, mostraram-se sucintos
em suas respostas. Suas falas classificam a relagdo como:

(...) é trangiiila, a relagdo, tenho amizade com eles, as vezes até aceito assim
as brincadeiras deles, eles colocam alguns apelidos, um dia estava
ensinando verbo to be no comeco do ano, ai, eles me chamaram de to be na
sala, e eu aceito (Gustavo, Inglés, p.138).

(...) o canal que estabeleci foi o do afeto, entdo eu fico esperando chegar a
carteira, se acalmar, a outra que estd conversando se acalmar e eu sou
tolerante pra isso... Eu dou o tempo pra que eles se acalmarem (Rui,
ciéncias, p.142).

Com as sextas eu ndo tenho problemas, eles so ndo querem aprender
(Adriana, Historia, p.146).
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Teve uma época que eu era muito autoritario, mas depois eu fui mudando,
fui vendo que sé o autoritarismo ndo vale a pena (Nilson, Matematica,
p-150).

Sao respostas generalizantes, e a observacao relatada mais adiante, detecta aspectos
da aula que contradizem essas falas.

Para os professores a questdo de género nao ¢ um diferencial importante, de modo
geral, para eles, meninos e meninas possuem comportamentos semelhantes: sdo
indisciplinados, agitados ¢ quando ha retraimento por algum motivo, isso também nao os
diferencia. Apenas a professora de Portugués os classifica como maleédveis, reconhece que ha
alguns casos mais dificeis, mas ndo atribui o fato a questao de género.

Olha eu acho até que as meninas sdo maledveis pra gente lidar com elas,
tem um caso ou outro de menina que é mais danada. Os meninos tambem,
sdo maleaveis pra trabalhar, especialmente nas minhas aulas, agora tem
aqueles casos que ja sdo casos dificeis mesmo, que tanto é na minha aula
como em qualquer outra aula (Janaina, Portugués, p.154).

Os dados no Quadro 6, a seguir, revelam a visao dos professores sobre o sucesso ou

ndo de seu trabalho, sobre as condigdes de trabalho e apoios que percebem na escola.

Quadro 6 — Visao dos Professores sobre as condicoes de trabalho na escola

Nome O trabalho esta dando Como define a escola? As regras e o clima da Sente-se apoiado
Disciplina certo? escola ajudam sua (a)?
relacdo com alunos?
Silvio Consegui varias notas azuis, | Os professores tém boa | Teve uma orientadora, que | Mais ou menos...
Artes entdo eu avalio que deu | relagdo, a diregdo fica | sofreu agressdes, ndo ta
certo. meio afastada... Ndo ¢ | mais, entdo... Faltam
presente, mas a escola ¢ | profissionais aqui para
grande. melhorar.
Gustavo Pela devolutiva, muito do | E uma escola grande, | Ajudam, eles percebem | Apoiado? Por
Inglés que ensinei, eles estdo | ha desafios, mas o | quando ta acontecendo | enquanto sim...
falando. clima ¢é descontraido, | alguma coisa, ha unido do
tranqiilo... grupo. A diregdo
pressiona, mas é cobrada.
Rui Acredito no trabalho, na | A escola é boa, os | Eu percebo muita pressdo, | Profundamente e
Ciéncias participagdo, em nota eu ndo | professores sdo bons, o | mas ¢ pau mandado, exige | estritamente...
acredito. clima ¢ tranqiiilo, ainda | que se cobre, que se
mais com essa dire¢do, | vistorie, analise. Eu
eu adoro a chefe... cumpro, mas nio gosto.
Adriana Fiz uma avaliagdo do | Este ano esta dificil, por | Este clima de cobranga s6 | Eu ja tive mais
Historia trabalho com eles, elaborei | causa da  avaliagdo | atrapalha, porque o | apoio, acho que de

um projeto, a gente foi | externa, tem muita | professor fica preocupado | uns tempos pra ca a
classificado e o projeto ficou | pressdo, ela vem de | em obter resultado e passa | coisa ta ficando
em décimo lugar... Foi bom. | cima e reflete. isso aos alunos. mais apertada.

Nilson Naquele processo do dia a | Nunca tive problema, a | Sim, com certeza, a | Sim, sempre fui
Matematica | dia, vocé vé como eles estdo | gente sempre foi um | dire¢do tem uma regra, ela | apoiado.
participando, a prefeitura da | grupo, estive doente, | ¢ autoritaria, os alunos

tudo mastigado, bem facil. mas nio tem nada a ver | percebem e sabem que as
com o pessoal. regras estdo ali.
Janaina Poderia ser melhor, mas d4 | Meu relacionamento ¢ | Algumas ajudam e outras | Sim, me sinto

Portugués | resultado, eles aprendem, nas | bom, com a diregdo e | atrapalham, as vezes, tem | apoiada pela escola.
avaliagdes eu percebo o | professores. A escola | que dar conta do papel que | Sempre que eu
quanto aprenderam, acho | tem bom trabalho e | o aluno jogou, se pichou e | precisei, eu fui
que sim. dificuldade tem sempre. | perde tempo de ensinar. apoiada.
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O exame dos resultados do Quadro 5 revela que nenhum professor discorda do fato
de que seu trabalho esteja dando certo. Apenas a professora de Portugués diz que “poderia ser
melhor”.

Eu acho, poderia ser melhor, logico, mas eu acho que da resultado, eles
aprendem, eu percebo que eles aprendem, nas minhas avaliagoes eu percebo
o quanto eles aprenderam (Janaina, Portugués, p.154).

As afirmagdes de alguns professores se baseiam em constatacdes feitas por eles de
acordo com a participacdo dos alunos verificada nas avaliacdes, de que o trabalho estd
surtindo resultados:

(...) esse bimestre consegui varias notas azuis com eles, entdo eu avalio que
deu certo (Silvio, Artes, p.135).

Ah! Pela devolutiva, muita coisa que eu ensinei eles estdo falando, muitas
palavras eles conseguem falar (Gustavo, Inglés, p.138).

Ano passado fiz uma avalia¢do do trabalho com eles, e elaborei um projeto
chamado tema livre, a gente foi classificado para o giz de ouro, aqui de
Barueri, do municipio e o projeto ficou em décimo lugar... Foi bom
(Adriana, Historia, p.146).

(...) nas minhas avaliagoes eu percebo o quanto eles aprenderam, aquilo que
eu ainda preciso reforgar, entdo eu acho que ta dando resultado, sim
(Janaina, Portugués, p.154).

Os professores de Ciéncias e Matematica, porém, demonstram uma visdo um pouco

diferente acerca da constatacao dos resultados do trabalho desenvolvido em sala de aula.

Acredito no trabalho. A questdo de participagdo mesmo, de aula e de
perguntas. Em nota eu ndo acredito, ndo teria sido pelo capricho da letra,
do caderno e. da preocupag¢do mesmo? Fazendo e respondendo errado, mas
procurando fazer as atividades (Rui, Ciéncias, p.143).

Eu percebo pela participagdo deles, eu acho que naquele processo que a
gente faz no dia a dia, vocé vé como eles estdo participando, ai vocé vai
tirar a prova nas notas (Nilson, Matematica, p.150).

Quase todos acreditam que o clima e as regras da escola ajudam em sua relagdo com
os alunos, embora a professora de Histéria, declare que “so atrapalha”, pois se sente
pressionada pela imposicdo de regras e pelos resultados exigidos diante das avaliagdes
externas.

Ah! 8o atrapalha... Este clima que fica de cobran¢a so atrapalha, porque o
professor fica muito preocupado em obter resultado e essa pressdo passa
para os alunos (Adriana, Historia, p.146).

Mesmo acreditando que sdo auxiliados pela escola, os professores fazem ressalvas a

pressdo que recebem para que as regras impostas pela escola sejam cumpridas e alguns se
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reportam mais a sua relacdo com outros agentes da escola e ndo diretamente ao que € proposto

pela instituicdo.

Por exemplo, o professor de Artes cita o caso da orientadora educacional que foi

agredida pelo namorado de uma aluna e se afastou da escola, para justificar a falta de

funciondrios e o quanto isso prejudica o trabalho.

E o clima, teve até aquela orientadora, que sofreu agressoes, ndo ta mais,
entdo, falta profissionais aqui pra melhorar (Silvio, Artes, p.135).

A “unido do grupo” também ¢ lembrada pelo professor de Inglés como uma questao

importante para que os alunos sintam que a instituicdo desenvolve um trabalho coeso.

O clima da escola é muito importante em relagdo aos proprios alunos no
caso... Eles percebem quando o professor ta bem em sala de aula, quando ta
acontecendo alguma coisa, eles percebem a unido do grupo (Gustavo,
Inglés, p.139).

Da mesma forma, o professor de Ciéncias ao referir-se a gestdo diz “adoro minha

chefa”, no entanto, faz a ela uma critica velada ao referir-se ao clima da escola, dizendo

“percebo muita pressdo” e que a mesma “¢ pau mandado” da secretaria municipal de

educacao.

(...) e com a diregdo é trangiiilo, ainda mais com essa dire¢do nossa, eu
adoro a minha chefa... Mas ha muita pressdo, a dire¢do é pau mandado, é
que cobram que vistorie, que se analise, se presencie (Rui, Ciéncias, p.143).

A pressdo a que os professores se referem se traduz em regras impostas pela rede de

ensino municipal, as quais o diretor tem que observar rigorosamente para que sejam

cumpridas:

(...) tem que olhar aluno, professor, caderno, apostila, dar aula de porta
aberta, professor em pé, circulando pela sala, entdo, sdo essas cobrangas.
Eu ndo convivo bem com elas... Eu as cumpro, mas eu ndo gostaria que
tivesse essas cobrangas por trdas de mim, esse tipo de pressdo. Preferia que
ela nao existisse, seria um trabalho de maior coesdo, de maior participagdo
de todos, de ajudar mesmo (Rui, Ciéncias, p.143).

(...) a gente tem que trabalhar em cima daquele foco, mas ndo é so isso,
entdo a pressdo, ela vem de cima e reflete (Adriana, Historia, p.146).

A propria escola, a dire¢cdo tem regras, a escola é como se fosse um
autoritarismo, a diretora é autoritaria. Os alunos percebam e mesmo a
gente dentro da sala de aula, ndo foge a essas regras pra estar resolvendo
nosso trabalho, mas todos os alunos sabem que a escola é autoritaria, que
as regras estdo ali, exatamente (Nilson, Matemdatica, p.150).

(...) com esse negocio de regras, de organizagdo, de aluno ndo poder sair da
sala, so sair com o cracha do professor, tal, tal... Eu acho que isso ajuda e
ajuda muito, ndo poder algumas coisas ajuda... Agora ja tem outras coisas
que eu acho que atrapalha, por exemplo, vocé tem que dar conta do papel
que o aluno jogou no chdo, se o aluno pichou a parede vocé também tem
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que dar conta, quer dizer tem outras coisas que as vezes prejudica vocé no
momento do seu trabalho, vocé acaba perdendo tempo com isso e ficando
falho o que realmente é o seu momento de aula (Janaina, Portugués, p.155).

Os professores de Ciéncias e Portugués citam que a dire¢do e a coordenacdo tentam
ajudar, mas que a pressao existe € que isto torna a escola autoritaria. Por outro lado, a
professora de Portugués acha também que isso até ajuda, pois, sdo regras para todos, porém:

(...) isso as vezes prejudica vocé no momento do seu trabalho, que vocé tem
que ta tdo atenta a outras coisas que vocé acaba as vezes perdendo tempo
com isso e ndo ensina (Janaina, Portugués, p. 155).
(...) me sinto apoiada pela escola, raramente levo algum problema, mas
todas as vezes que eu procurei, eu fui apoiada (Janaina, Portugués, p.155).
Mas eu sinto que a diregdo e coordenagdo procuram realmente ajudar, mais
ajudar do que pressionar, mas a pressao existe (Rui, Ciéncias, p.143).
Desse modo, os professores definem a escola como uma institui¢do na qual a direcao

e a coordenacdo mantém-se “um pouco afastadas”, embora reconhecam que “a escola é

grande e tem muitos problemas”.

(...) a dire¢do fica meio assim afastada... Nao é muito presente, mas é que a
escola é muito grande, muita sala, muita gente, entdo... E muito aluno!
(Silvio, Artes, p.135).

A escola... A escola é enorme. E dificil falar sobre a escola... Ah! E uma
escola que tem muitos problemas em rela¢do ao comportamento dos alunos,
tem muitos alunos que sdo indisciplinados (Gustavo, Inglés. P.138).

(...) eu acho que dificuldade a gente tem em todas as escolas, problema de
indisciplina a gente tem em todas as escolas (Janaina, Portugués, p.155).

A convivéncia entre os professores ¢ considerada como “razodvel” e o trabalho dos
professores tende a ser mais individual, tanto pela falta de tempo, quanto pela falta de
oportunidades oferecidas pela propria escola para que haja maior interacao.

A referéncia a pressdo sofrida volta a ser citada pelos professores, sobretudo em
relacdo aos resultados da avaliacao externa. A professora de Portugués, por exemplo, relata
que procura acatar as determinagdes da escola, o que ndo quer dizer que nao se imponha
quando julga necessdrio. No entanto, para essa professora, a politica da boa vizinhanga
“parece funcionar”.

Em suma, nem todos os professores sentem-se apoiados pela escola, nos depoimentos
1ss0 se mostra evidente em relagdo as situagdes de conflito entre alunos e professores.

Se me sinto apoiado? Bem mais ou menos (Silvio, Artes, p.135).

Eu ja tive mais apoio, acho que de uns tempos pra ca a coisa ta ficando mais
apertada, até pelo tanto de funciondrios, ta diminuindo, a gente ta
praticamente com inspetor, com uma escola de mil e poucos alunos, um
unico inspetor vocé fica sem apoio. Agora a gente ta sem orientadora
também, ja é uma a menos, o problema da agressdo, né (Adriana, Historia,
p-146/147).
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A esses dados do Quadro 6, somam-se agora os dados do Quadro 7, a seguir, sobre as

expectativas que os professores expressam em relagdo a escola, aos seus pares, aos alunos e a

equipe técnica.

Quadro 7 — Expectativas dos Professores sobre a escola, os colegas, os alunos e os

gestores
Nome Expectativas
Professor Escola Colegas Alunos Gestores
Silvio Que cuidassem da | Oscolegassdo bons, | Um aluno que faz, | Mais que a gestdo, a
Artes disciplina, criassem | a equipe de 'tem enFendge pense onde | rede falha, t'em que
outras regras e que | bastante amizade. vai aplicar aquilo na | colocar funcionarios,
tivesse mais vida futura, se | orientadora.
funcionarios para dedicar a mdusica,
ficar nos corredores. teatro, escultura.
Gustavo Mais verbas para | Troca de experiéncias | Melhorar interesse e | Que apdie e incentive
Inglés recursos, a apostila | e unido entre os comportam.ento, _que | 0s professores.
ndo ¢ suficiente para | professores. os pais incentivem
eles aprender. mais.
Rui Que a escola va cada | Que continue, ja | Menos violéncia e | Eu nfo conhego
oA . vez melhor. estio no caminho, | maldade, melhor...
Ciéncias ~ ~
sdo todos bons. preocupacdo com o0
planeta.
Adriana Participacao da | Uma parte se | Que aprendam de | Poderia melhorar ta
Histéria familia, postura da relaciona bem, mas | varias 'forrnas. A | um t.rabalho cansado,
escola e pais, | ndo sdo todos, ha | expectativa ¢ que | precisava dar uma
autonomia. grupos parciais. aprendam. sacudida.
Nilson Acho que ta tudo | Que os colegas | Que se formem e | Eles ja apdiam os
" dando certo. investissem na | aprendam coisas | professores, talvez
Matematica N . . o
formagao. uteis. mais facilidades.
Janaina Mais recursos, mais | A  maioria  tem | Para alguns | Que possam nos
" tempo. compromisso e | excelentes, mas ndo | ajudar, trazer
Portugués . . o ~ .
trabalha sozinho, | todos, pois a familia | formagdo em servigo.

falta coletividade.

e a sociedade ndo

valorizam a escola.

Foram agrupadas no Quadro 7 as expectativas dos professores em relagao aos alunos,

a escola, aos gestores e aos colegas. Buscou-se nesta etapa apreender um pouco da visdao do

professor sobre os sujeitos com que convive mais diretamente na escola.

Em relacdo a escola as expectativas expressas pelos professores mostram insatisfacao

em relagdo a aspectos que giram em torno de: um maior apoio da escola, ao aumento de

verbas e sua utilizagdo, maior rigor da gestao, maior participacao dos pais e melhores salérios.

Os depoimentos apresentados, a seguir, ilustram isso:

(...) que cuidassem mais da disciplina dos alunos, criassem outras regras e
que tivesse mais funcionarios para ficar nos corredores (Silvio, Artes,
p.135).

(...) mais verbas da prefeitura, porque dar aula de inglés sem recursos é
dificil (Gustavo, Inglés, p.139).

(..) eu acho que teria que ter maior participacdo da familia, maior
responsabilidade. Os alunos sdo abandonados, a escola também teria que
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ter uma postura mais firme e fazer um trabalho com maior autonomia que
levasse o aluno a respeitar mais a escola (Adriana, Historia, p.147).

(...) na verdade acho que o problema é a questdo de recursos, ndo tem
sulfite nem para tirar copia de algo para os professores. Gostaria de ter
mais tempo se pudesse trabalhar menos e ganhar mais. As apostilas que
entregam ajudam até certo ponto, mas se me sentisse presa, ai atrapalharia
(Janaina, Portugués, p.155).

Quanto aos colegas, com exce¢do da professora de Portugués que diz que “fem
colegas que sao diversificados”, os demais professores, de modo geral, elogiam a atuagao dos
colegas e falam de um “relacionamento harmonioso”, pelo qual procuram ajudar-se
mutuamente, embora ressaltem que isso ndo se refira a todos, mas a “grupos parciais”. A
professora de Portugués alega que “a gente acaba trabalhando sozinho”, enquanto que o
professor de Matematica reivindica cursos de formacao continuada para que todos possam
“Investir na formag¢do”.

Os meus colegas sdo muito bons, a equipe de professores aqui, a gente tem
bastante amizade, pessoal legal (Silvio, Artes, p.135).

(...) que continuemos assim dividindo, trocando figurinhas, é a unido dos
professores (Gustavo, Inglés, p.139).

Que continue assim, pois ja estdo no caminho, sdo todos bons, tem
verdadeiras pérolas aqui. Gente preocupada em ensinar, tem gente muito
boa (Rui, Ciéncias, p.143).

E a gente tem, tem algumas pessoas que a gente se relaciona bem, inclusive
a gente até se ajuda uma a outra, sabe... SO que o numero é muito pequeno,
assim, entendeu? Ndo é da parte da equipe total, sdo grupos parciais
(Adriana, Historia, p.147).

(...) mais especializa¢do, eu acho que esses Caps, acho que esses HTPcs,
deveriam existir, mas deveriam existir também cursos voltados pra propria
drea nossa, com gratificagoes. Uma expectativa que os colegas investissem
na formagdo, ndo porque vocé é obrigado, mas vocé fazer porque vai ter
mais condigoes de atuagdo (Nilson, Matematica, p.151).

Vocé sabe tem colegas que sdo diversificados, a gente conhece um pouco,
mas ndo conhece muito, de um modo geral os colegas da escola, a maioria
pelo menos, sdo professores compromissados. Agora, uma coisa que eu
vejo: muitas vezes a gente acaba trabalhando sozinho, tem outros
professores que trabalham com a sexta série e inclusive, nos pedimos pra ter
um tempo pra gente (Janaina, Portugués, p.156/157).

As expectativas dos professores em relacdo aos alunos se dividem em aspectos
cognitivos e comportamentais, além de indicarem as familias e a propria sociedade como
importantes para alcangar seus objetivos.

Os depoimentos mostram que os professores esperam que os alunos tenham interesse
e participacdo nas aulas para que possam aprender, além de reconhecerem que os alunos
aprendem de vdarias formas. Outros esperam que os alunos melhorem no quesito

“comportamento” e que, para isso ocorrer, contam com a ajuda dos pais, pois, segundo eles,
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“ndo adianta culpar so os alunos”. Uma professora declara que para ela o bom aluno “tem
que ter vontade e valorizar a base do conhecimento” e afirma mais adiante que “a familia e a
sociedade ndo valorizam a escola”.

(...) um aluno que faz, que procura entender o que a gente passa e pense
onde vai aplicar aquilo na sua vida, pensar numa profissdo para o futuro
(Silvio, Artes, p.135).

(...) eu espero uma melhora no comportamento, que os pais dos alunos
incentivem o estudo, mais interesse, compromisso (Gustavo, Inglés, p.139).
(...) gostaria eu realmente de encaminhd-los, de forma mais trangiiila, sem
tanta violéncia, sem tanta maldade... com um minimo de preocupa¢do com o
planeta, com a propria vida, com a propria familia... To falando de
interesses parece-me que falta isso (Rui, Ciéncias, p.143).

(...) a expectativa é que aprendam de varias formas. Também seria chato ter
alunos parados, eles tém essa coisa da agita¢do, mas é a forma deles, ndo
adianta colocar eles como robés e a escola por outro lado, ficou parada no
tempo. Nado adianta culpar so o aluno, engessando o que ele faz, ¢ um
conjunto de circunstancias que o faz ser assim. A expectativa maior é a
aprendizagem (Adriana, Historia, p.147).

(...) que eles, que todo mundo acabe se formando, acho que devem aprender
muito na escola pra ndo ser vitima da vida ai fora, porque é complicado
(Nilson, Matemadatica, p.151).

Nao acho que o aluno bom é o que sabe tudo, mas o que tem vontade e
valoriza a base do conhecimento. A familia, a sociedade ndo valoriza a
escola (Janaina, Portugués, p.156).

Os professores esperam que a equipe gestora da escola apoie e incentive o trabalho
que realizam na escola. O professor de Artes vai mais longe e diz que, além da gestdo, o
préprio municipio deveria prover mais funciondarios para as escolas como um meio de apoiar
o trabalho dos professores. H4, no entanto, depoimentos em tom de ironia e colocagdes que
expressam criticas ao modelo de gestao da escola.

Mas ai acho até que, mais do que a gestdo, seria o municipio que deveria
colocar mais funcionarios nos corredores, mais orientadora pedagogica que
ta faltando, a propria rede falha, mais do que a gestao (Silvio, Artes, p.135).
Que apoie os professores, que incentive mesmo (Gustavo, Inglés, p.139).

Eu ndo conhego melhor, eu adoro a minha chefa (Rui, Ciéncias, p.143).

Eu acho que poderia melhorar algumas coisas, acho que ta um trabalho
muito cansado, o pessoal da direc¢do... Acho precisava dar uma sacudida
pra melhorar. Definir outros rumos, ta muito batido, poderia melhorar
bastante, tem condigoes pra isso, o resultado ndo ta bom, isso ta muito obvio
pra mim (Adriana, Historia, p.147).

(...) eu acho que apoiam os professores, so que deveriam ta vindo mais
inovagdo, a gente ter mais acesso, eu ndo sei como funciona, mas tinha que
ser uma coisa mais fdacil (Nilson, Matematica, p.151).

(...) eu acho que tudo tem a sua norma, mas vocé vai aplicar aquilo dentro
de um contexto, dentro de um lugar que é diferente do outro, entdo minha
expectativa é essa, que a gestdo possa ver, para ter essa visdo do contexto
que a gente vive (Janaina, Portugués, p.156).
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Os professores de Portugués e Matematica lembram, ainda, a importancia da gestdo e
da propria rede municipal, oferecer e promover oportunidades nos horarios de trabalho
pedagdgico coletivo, de formacao continuada como meio de “apoiar” o trabalho desenvolvido
na escola.

(...) a minha expectativa ¢ que cada vez mais eles possam nos ajudar, com a
questdo das nossas falhas e limites, por exemplo, trazer formacgdo,
ampliando um pouquinho nossa formagdo continuada (Janaina, Portugués,
p-156).

Precisava que a prefeitura desse um mestrado gratuito pra gente fazer e
quem quisesse, mais especializacdo (Nilson, Matematica, p.151).

O Quadro 8, traz a visao que os professores expressam sobre os HTPCs de que

participam.

Quadro 8 — Visao dos Professores sobre os HTPCs

Nome Visdo sobre os horarios de trabalho pedagoégico coletivo (HTPC)
Disciplina
Silvio Queremos troca de experiéncias, antes eram apenas avisos, agora temos um tempo para rever € conversar.
Artes
Gustavo Organizagdo de materiais, recados, depois ler um texto, fazer discussdo. Acho que ¢ bem organizado.
Inglés
Rui Trato de papelada, conversas, mas ndo ha tempo para troca de experiéncias.
Ciéncias
Adriana Assuntos burocraticos, a questdo pedagogica fica em segundo plano, mas néo se enxerga dessa forma. Um
Historia colega quer controlar os alunos para que ndo se matem, mas dar a aula mesmo, no da.
Nilson Tudo, tem tudo.
Matemitica
Janaina Informagdes, a formac@o em servigo agora que estamos conversando, pedimos um tempo.
Portugués

O espago dos HTPCs surge nas escolas como um momento no qual os professores
podem interagir, trocar experiéncias e enriquecer o trabalho pedagdgico. Trata-se aqui de
entender como os professores da escola investigada véem esse momento na escola e até que
ponto consideram que ele subsidia o trabalho que desenvolvem.

Os professores investigados relatam que estdo “lutando pra ter troca de
experiéncias” num momento de trabalho que antes era dedicado apenas para “avisos”.

O professor de Ciéncias descreve que o HTPC “falta pouco para ser magante” e
relata novamente a briga dos professores por um espago para troca de experiéncias. Relatam
também que o encontro aborda muitas questdes burocraticas e que “a parte pedagogica fica
prejudicada”, embora a coordenadora tenha agora “comecgado a levar alguns textos para

discussdo”. Eis alguns desses depoimentos:

Estamos lutando pra ter troca de experiéncias, antes eram apenas avisos,
agora estamos tendo um tempo para rever e conversar (Silvio, Artes, p.135).
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Geralmente separam, os primeiros trinta minutos sdo pra realizarmos
corregdo de prova, organizar o didrio, depois sdo os recados, depois ler um
texto, fazer discussdo. Acho que é bem organizado (Gustavo, Inglés, p.139).
(...) falta um pouco pra ser magante, nos da o primeiro momento, enquanto
ela sobe, ocupada aqui em baixo, entdo ali a gente trata da nossa papelada,
dos nossos diarios, atualiza, conversamos sobre os alunos, as aulas, sobre
os conteudos. E na hora que ela sobe passa os recados. Temos brigado por
um espago de troca de experiéncias, que é necessario... Mas ndo ha tempo
(Rui, Ciéncias, p.143).

Geralmente sdo informagoes burocraticas, fala muito pouco da questdo
pedagogica, discute-se a indisciplina, o problema comportamental e a
questdo pedagogica acabam ficando em segundo plano, mas ndo se enxerga
dessa forma. Um colega disse que conseguir controlar os alunos para que
ndo se matem ja é um triunfo, mas dar a aula mesmo, ndo da (Adriana,
Historia, p.147).

So informagoes, a formagdo em servico e a questdo da troca, agora que
estamos conversando, pedimos um tempo, porque ndo estava tendo
(Janaina, Portugués, p.155).

Finalmente, resta acrescentar as manifestagdes dos professores ao solicitar-lhes que

fizessem suas ultimas consideracdes sobre a entrevista. O Quadro 9, a seguir, reune essas

impressoes.

Quadro 9 — Ultimas Consideracdes dos Professores Entrevistados

Professor Ultimas consideracdes:
Silvio E uma das piores salas, complicada de trabalhar, tem que estar em cima deles. Gosto da sala,
Artes mas ¢ trabalhosa, tem aula que é 6tima e outras impossiveis e isto também € o pai que ndo ajuda.
Gustavo Nao, acho que vocé perguntou tudo mesmo... (risos)...
Inglés
Rui Eu acho que..., foi a contento.
Ciéncias
Adriana Os professores precisavam de um monitor na escola, alguém pra dar apoio, acho que iria
Histdria contribuir bastante.
Nilson Nao...
Matematica
Janaina Critico as novas teorias de certa forma, porque s6 vem para dizer ao professor o que
Portugués fazer, mas ndo cobra de outros setores a responsabilidade sobre a conduta dos alunos.
Deviam divulgar na midia as caréncias, o que falta.

Os dados do Quadro 9 permitem perceber que, enquanto alguns professores reiteram

0 que ja tinham afirmado sobre a classe, outros se furtam a responder e outros, ainda,

aproveitam o espago para reivindicar melhores condig¢des de trabalho ou para criticar a falta

de pertinéncia dos estudos sobre a escola, quase num “recado para a pesquisadora”. Vejamos

esses depoimentos:

E uma das piores salas desta escola na minha opinido, é uma das salas mais
complicadas de trabalhar, tem que estar o tempo todo em cima deles,
porque se ndo... Ndo vai! Gosto da sala, mas é meio trabalhosa (Silvio,
Artes, p.135).

Ndo, acho que vocé perguntou tudo mesmo... (risos) (Gustavo, Inglés,
p-139).
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(...) eu acho que foi a contento (Rui, ciéncias, p.143).

Os professores precisavam de um monitor na escola, na sala de aula,
alguém pra dar apoio, acho que iria contribuir bastante (Adriana, Historia,
p-147).

Nao... (Nilson, Matematica, p.151).

Hoje em dia, as novas teorias, eu critico de certa forma, porque sé vem para
dizer ao professor o que fazer, mas ndo cobra de outros setores a
responsabilidade sobre a conduta dos alunos. Deviam divulgar na midia as
caréncias, o que falta. Quando tive problema com uma sala no ano passado,
tive que resolver sozinha, e percebi que so quando entendi o jeito deles,
consegui fazer alguma coisa (Janaina, Portugués, p.156).

3.3.1.1. A voz dos professores: mazelas, esperancas e algumas criticas

Os professores revelam as mazelas de sua rotina profissional, apoiados em
pardmetros que variam desde a condicdo a que estdo submetidos na carreira, criticas a
instituicdo e seus agentes, até expectativas e esperangas de que encontrem um equilibrio
possivel para desenvolver seu trabalho.

Questionados sobre sua condi¢do profissional relatam insatisfagdo salarial, espagos
de tempo apertados em virtude da dupla jornada em duas redes de ensino que precisam
administrar entre descansar e preparar aulas, falta de recursos e apoio. Sentem-se cansados,
explorados e pouco motivados a incluir variagdes numa escola que consideram, por seus
procedimentos, “autoritaria e distante”.

Charlot (2001), ao discutir a baixa qualidade do ensino, afirma que o professorado ¢
submetido a condi¢des incompativeis com a natureza de seu trabalho, o que dificulta as
relagdes entre professores e alunos e gera “(...) falta de interesse por parte dos alunos, para
desespero dos professores” (p.33).

A condi¢do de trabalho que revelam talvez explique um pouco as impressdes que
demonstram ter ao avaliar a sala investigada: consideram-na “dificil”, com “problemas de
indisciplina” que geram fraca receptividade ao trabalho proposto por eles. Alegam que os
alunos trabalham “na base do aperto” e que “ndo querem aprender”. Mas tecem elogios e
esperangas em torno das reagdes dos alunos frente as suas aulas, mesmo criticando a atuagao
dos alunos e considerando esta 6° série, “a pior turma da escola”.

Apontam a familia e a atuagdo dos pais, como responsaveis por grande parte dos
problemas enfrentados na sala de aula. Para eles, os pais abandonam os filhos, nao se
preocupam com suas trajetorias de escolarizacdo, uma vez que, segundo eles, “ndo adianta

chama-los”, pois ndo vém a escola e quando comparecem agem de maneira “bruta”, muitas
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vezes agredindo os filhos em casa. Mesmo considerando que alguns pais ndo comparecem
porque trabalham, concluem que a escola acaba por enfrentar sozinha, os desafios impostos
pelos alunos.

Na verdade, segundo Charlot (2001) “(...) de ambos os lados as expectativas sdo
frustradas: os educadores ndo conseguem ensinar ¢ os alunos sentem-se desamparados”
(p-34).

Por outro lado, em um trabalho que buscar flagrar facetas da cultura docente no
interior das institui¢des, Marin (2006) reafirma que uma das caracteristicas marcantes dos
professores ¢ esta “ambigiiidade de manifestacdo” em fun¢ao de apreciacdes conflitantes que,
segundo a autora, ora classifica os alunos de um modo, ora manifesta-se por meio de
expressoes adjetivas diversas.

Segundo ela, as manifestacoes dos professores expressam, como neste caso,
discursos depreciativos dirigidos as familias e as atividades escolares, mas que, de qualquer
modo, colocam o aluno no centro das aten¢des, como manipulador de situagdes indesejaveis.

Ou seja, em busca de encaminhamentos possiveis, os professores criam regras e
acordos com os alunos, que se agregam as ja estabelecidas pela escola, numa expectativa em
relacdo aos aspectos comportamentais dos alunos que, em muitas situagdes, se sobrepdem as
condi¢des cognitivas. Prova disso, na pesquisa aqui relatada, ¢ o fato de que apenas uma
professora refere-se a dificuldades de leitura para justificar o pouco avango alcangado pelos
alunos.

Nas manifestagdes dos professores sobre moral e boas maneiras, Marin (2006) revela
também intensa preocupagdo dos professores pesquisados em relagdo as atitudes dos alunos,
pelo fato de ndo apresentarem as condutas culturalmente esperadas, o que reforca, na conduta
desses professores, a influéncia de uma cultura escolar que julga a partir de uma “taxionomia
da pratica” e acrescenta que:

(...) tais modos de classificar os alunos sdo gerais entre o corpo docente, ¢ é
possivel identificar uma certa hierarquia que contém manifestagdes severas e
outras mais leves (Marin, 2006, p.298).

Como consideram que a equipe de gestdo ¢ “autoritaria e distante” de suas
necessidades imediatas, os professores destacam as pressdes a que sao submetidos, como
responsaveis por parte das dificuldades que enfrentam e enfatizam a necessidade de receber
maior apoio, formagao continuada e espago de trocas, em detrimento de assuntos burocraticos
nos horarios de trabalho coletivo, além de recursos que tornem as aulas mais elaboradas e

possibilitem uma resposta mais adequada as exigéncias da direcdo. Por outro lado,
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reconhecem que a equipe gestora também ¢ pressionada pelas instancias superiores do sistema
municipal de ensino e que, talvez por isso, se mantenha afastada dos problemas cotidianos
que envolvem os professores, o que da as agdes exigidas por elas, um carater autoritario.

Sobre o trabalho que realizam, os professores destacam, ainda, que os alunos gostam
de suas disciplinas, que a relacdo que estabelecem com eles ¢ “boa” e que o trabalho “tem
dado certo” com base no resultado das avaliagdes, sem impor as suas opinides nenhum carater
critico que os obrigue a rever as posi¢oes que assumem diante das praticas que exercem.

A contradigdo que se revela em seus depoimentos diz respeito ao fato de
considerarem esta 6° série “a pior sala da escola”. Se os pais ndo ajudam, se ha preocupantes
problemas de indisciplina, entre outros, como avaliar que tudo estd bem e que mantém boa
relagdo com eles?

Na verdade, quando falam das agdes e reagdes dos alunos, classificados por eles
como “responsaveis pelas dificuldades”, dizem que tudo depende deles e, nas situacdes em
que ndo hd argumentos para culpabilizar os alunos, ¢ a escola que entra em cena como
promotora dos entraves ao trabalho pedagdgico. Para Charlot (2001) o professor tem que
considerar que suas praticas sdo importantes, mesmo enfrentando contradi¢des dificeis de
resolver.

Ainda assim, afirmam que o clima da escola contribui para o bom andamento das
atividades, (apenas uma professora declara que toda a pressao vivida atrapalha o trabalho, por
nao permitir que caminhe de acordo com as possibilidades da sala).

Os professores declaram, por fim, que suas expectativas sdao de que a familia esteja
mais presente nos eventos da escola, que tenham participagdo ativa na vida dos filhos, como

um encaminhamento que, segundo suas crengas, podem modificar o quadro aqui apresentado.

3.3.2. Os alunos

Vejamos agora, o perfil dos alunos e 0 que pensam sobre a escola, a sala de aula,
seus professores e seu proprio desempenho como alunos.

O mapeamento do conjunto dos dados obtidos com as entrevistas realizadas com 31
alunos da 6° série investigada, resultou nas Tabelas 3 ¢ 4 ¢ no Quadro 10 apresentados a

seguir.
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Tabela 3 — Perfil dos Alunos

Sexo Residéncia Renda (R$) Comp.familiar Profissdo/Pais
Masc 1 | Imediagdes 22 | 380-600 8 | 3 a4 pessoas 1 | Do lar 9
6 5
Fem. 1 | Conj.Habit. 09 | 700-1000 6 | 5a6 pessoas 1 | Fax/diarista 13
5 3
1100-1400 1 | +de 6 pessoas 3 | Func. Pablico 1
1500-1700 6 Outros 7
Nao sabem 8 Advogada 1
Total 3! | Total 31 | Total 31 | Total 31| Total 31

Os dados da Tabela 3 permitem que se tenha uma visdo geral do perfil dos alunos
sujeitos desta pesquisa, revelando dados sobre moradia, renda familiar, profissdo dos pais e
composi¢ao familiar.

A turma ¢ composta por dezesseis meninos € quinze meninas, 0 que mostra que, em
termos de género ha um equilibrio na turma pesquisada, o mesmo ocorrendo em relacdo a
faixa etéria, pois, com exce¢do de um aluno repetente, a turma ¢ composta por alunos de doze
anos, o que mostra que estao na “idade certa” para a série estudada.

Em relagdo a moradia dos alunos entrevistados, apenas nove deles moram no
conjunto habitacional que existe no bairro; a maioria, vinte e dois, moram em casas térreas
proprias ou alugadas, geralmente proximas a escola.

Segundo o relato dos alunos, temos na amostra treze familias que registram renda
superior a R$600,00, dez familias com renda que varia entre R$400,00 ¢ R$600,00 e oito
deles ndo souberam precisar ou ndo quiseram declarar a renda familiar. Isto numa época em
que a cesta basica (alimentos para uma familia de 4 pessoas) custava em média R$285,87.

Cumpre, entretanto, lembrar que essa renda declarada se refere ao sustento de
familias cuja composi¢ao varia entre trés e onze pessoas, ou seja, uma média de cinco pessoas
por familia. Esse nimero nem sempre representa as figuras de pai, mae e filhos, porque ha
casos de tios, primos e outros parentes na composi¢ao familiar dos alunos.

Excetuando-se quatro alunos que ndo sabem a profissao dos pais e uma aluna que
afirma que os pais exercem fungdes que exigem curso superior, os demais relatam que os pais
exercem fun¢des ndo especializadas, alguns trabalham sem vinculo empregaticio e nove deles
declaram que as maes nao trabalham fora.

Dado esse perfil, a Tabela 4, a seguir, retine as informagdes sobre a visdo dos alunos

acerca da série em que estudam.

¥ Vale observar que a época da realizagio da pesquisa, o valor da cesta basica correspondia a R$ 285,87.
Fonte: www.procon.sp.gov.br
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Tabela 4 — Visao dos alunos sobre a série escolar em que estudam e as disciplinas

Como véem a Como véem a Como véem as disciplinas
série escola Disci- Mais Menos Mais Menos
plinas | gostam | gostam | impttes | impttes
Legal /gosto 17 | Gosto/Legal 27 | Port. 06 00 19 01
/boa
+ou — 02 | Matem 01 11 15 00
+ou-/chata 08
Terrivel/ruim 04 Ndo gosto 02 | Ciénc. 04 02 03 01
/dificil
Hist. 03 06 00 02
Normal 01
Geog. 00 03 00 02
Nao sabe 01
Artes 03 04 00 11
Ed Fis. 08 01 00 08
Ingl. 06 04 01 03
Qutros 02 01 00 03
Total’ 31 | Total 31 |Total | 33 | 32 | 35 | 31

Os dados acerca da impressdo dos alunos sobre o agrupamento da turma,

sistematizados na Tabela 4 mostram que a visao dos alunos apresenta muitas variagdes. Ha

aqueles que consideram que ¢ “/legal” estudar com essa turma, embora sempre haja restricdes

aos comportamentos de alguns colegas que segundo eles, atrapalham o bom andamento da

aula. Os alunos que consideram que € “ruim”, “terrivel” estudar com essa turma, tém

normalmente as mesmas queixas, ou seja, os colegas parecem ser a razao que impedem que o

clima na classe seja mais favoravel:

(...) mais ou menos legal, porque as vezes os professores reclamam um
pouco e fica incomodado, queria que a classe fosse mais comportada (aluno
3, p.98).

Terrivel porque alguns alunos bagunga, ndo sabe horario de brincar, tiram
sarro das pessoas sem motivo, ndo levam a sério, ds vezes os professor faz
brincadeira e ai “eles” ndo param mais, al o professor fica irritado, por
isso ndo gosto muito da sala, por causa de alguns alunos (aluno 4, p.100).

E bastante ruim, os colegas conversam... Falam palavrdo, ndo deixa o
professor explicar (aluno 7, p.103).

Chato, a sala é muito bagunceira, tem professor que ndo consegue dominar
certos alunos (aluna 9, p.105).

E muito ruim a sala, néo sei... Queria mudar a sala. Eles bagun¢cam demais,
falam mal das meninas, estou cheia ja (aluna 14, p.112).

Ah! Eu gosto, gosto assim, ndo ¢ por causa da bagunga, isso é chato, mas la
é legal, eu ndo sou santa, mas tem sala que é muito chata, muito parado, la
ndo, la é legal (aluna 30, p.130).

9 : ~ , . ,
Estes totais ndo se referem ao nimero de alunos entrevistados (31), mas ao nimero de vezes que cada

disciplina foi citada.
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De modo geral, todos afirmam gostar da escola, mas ainda assim fazem criticas de

varias naturezas, como: ndo fornecer material escolar, a incidéncia de brigas, referéncias a

limpeza do prédio e & merenda entre outros. Os motivos que alegam para gostar da escola se

referem mais a presenca dos colegas, a proximidade com a residéncia € menos ao ensino

ministrado pelos professores, a ordem mantida através das regras, etc.

Gosto ¢ a mais perto, estudo aqui desde a quinta (aluna 1, p.96).

Eu gosto por causa dos meus colegas, de alguns professores (aluno 4,
p-100).

E bastante ruim, os colegas conversam... Falam palavrdo, ndo deixa o
professor explicar (aluna 7, p.103).

Gosto porque é perto de casa e é legal (aluno 11, p.108).

Gosto porque aqui fica meus amigos e que sempre estudei (aluna 13, p.110).
Ndo gosto da sala. Se no recreio tem briga e vocé ta vendo a briga, vocé
apanha sem fazer nada, também ndo gosto porque falam palavroes,
quebram carteiras. Ja pedi pra minha mde me transferir (aluno 18, p.116).
Ah! Gosto, mas, depende sabe, tem pessoas, sei ld... Se tivesse mais ordem,
eles sujam a escola, um monte de coisas (aluna 24, p.122).

Mais ou menos, tipo porque um dia eu levei uma pedrada, eles deviam ter
mais cuidado com os alunos (aluna 30, p.130).

Gosto, mas queria ir pro Onofre, porque aqui ndo da material escolar e la
da e a merenda é boa (aluno 31, p.131).

Em relagdo as disciplinas, os alunos afirmam gostar das disciplinas por motivos que

variam desde a propria natureza da atividade que a disciplina implica, a forma como ¢ tratada

pelos professores, “o jeito” de apresentacdo dos contetidos, até a propria simpatia despertada

pelo professor.

Inglés, porque faco e entendo mais a aula dele, os outros ndo entendo bem
(aluno 2, p.97).

Portugués, porque ela ensina as coisas, é... Ela ensina de um jeito legal
(aluno 3, p.99).

Portugués, eu acho que é importante saber falar bem e eu gosto da
professora (aluna 7, p.103).

Ciéncias, ele explica legal a li¢do, passa umas licdo com logica, porque a
professora de Historia passa umas coisas que eu ndo entendo e explica de
um jeito que eu ndo entendo (aluna 9, p.106).

Historia, porque eu acho que ndo tem coisa dificil (aluna 14, p.112).
Ciéncias, porque o professor quando passa licdo deixa fazer em dupla e os
outros professores ndo deixa (aluna 16, p.114).

Inglés, o professor ensina bastante e eu entendo tudo (aluno 22, p.121).
Portugués, porque a professora é legal e ensina bem (aluno 23, p.122).
Educagdo Fisica, porque ld a gente ndo fica so copiando, copiando... a
gente faz algo mais legal, outras coisas além do texto... Texto! (aluna 25,
p-124).

Artes, porque é facil e o professor ¢ legal (aluno 28, p.128).

Historia, porque ela explica bem detalhado as coisas, o professor de
matematica fala bem rapidinho e a classe faz barulho, ndo da pra gente
entender (aluno 31, p.131).
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Para eles, ndo gostar da disciplina significa “ndo se encaixar”, “ser dificil”, “ndo

entender”, “conteudo complicado”. As referéncias ao professor vao desde ndo gostar do

professor: “chato”, “exigente”, até as criticas as suas posturas como: “ndo explica”, “grita”,

“ndo diz o que fazer

2% ¢

5

SO da visto”:

Matematica: acho que ndo me encaixo bem nessa matéria (aluna 1, p.96).
Matemdtica, é bem dificil, tem um monte de numeros e fica dificil calcular
os numeros, ndo entendo muito ndo (aluno 2, p.97).

Matematica, porque eu ndo gosto... Sdo muitos numeros, tenho dificuldade
para entender (aluno 6, p.102).

Historia, ela so6 passa licdo, da visto, ndo corrige, das vezes nem explica
(aluna 7, p.103).

Ciéncias, porque o professor ndo gosta de mim, ele muda minhas notas, na
quinta série ele mentia para a minha mde, falava coisas que ndo tinha nada
a ver (aluno 10, p.107).

Inglés, porque a gente ndo pode conversar um pouco que ele comega a
gritar (aluna 16, p.114).

Matemdtica: odeio. O professor é chato e ndo entendo muito sobre niimeros
(aluna 17, p.115).

Inglés e Artes, porque os professores ja brigam, falam alto com vocé (aluno
16, p.118).

Historia, porque a professora passa tipo assim... Uma licdo hoje e ja quer
dar visto hoje e ndo da tempo de fazer e a gente fica com nota baixa (aluno
23, p.122).

Artes, porque o professor é muito exigente (aluna 24, p.123).

Educacgado Fisica, porque quando bota a gente la, manda fazer o que quiser e
preferia que dissesse o que é para fazer (aluno 27, p.127).

Historia, a professora so passa o assunto, ela ndo explica. Nao gosto da
matéria nem da professora (aluna 30, p.130).

Matemdtica mesmo, porque ele ndo explica muito direito, ndo fala minhas
notas, so eu preciso melhorar para passar de ano (aluno 31, p.131).

Para a maioria dos alunos, as disciplinas mais importantes sao Portugués e

Matematica, alguns alunos citam Ciéncias, por motivos ligados ao meio ambiente e saude e ha

. 9% ¢

uma referéncia a Inglés. Os motivos variam entre “aprender mais”, “saber mais”, “saber o

b 1Y

troco”, “ler bem”, “aprender sobre os planetas”, “falar outra lingua”.

Portugués e Matemdtica, porque ensina nos a ler e sem eles ndo seremos
nada, é muito importante no mundo, por exemplo, vocé pega um troco
errado e se ndo souber matemdtica, vai errar (aluno 4, p.100).

Ciéncias porque fala varias coisas do planeta, até do meio ambiente... como
se cuidar (aluno 8, p.105).

Ciéncias, porque a gente aprende coisas sobre o futuro, o que estd
acontecendo sobre a atmosfera, so (aluno 12, p.109).

Inglés e Matemdtica, inglés porque a gente pode ir pra um pais e falar a
lingua do Inglés e Matematica porque quando eu for advogada ou alguma
coisa assim, a gente ja vai saber (aluna 13, p.111).

Portugués, porque pra tudo vocé tem que saber escrever, ler (aluno 23,
p.122).
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Matematica, porque tem muita menina tirando nota baixa, porque acho que
vou usar no trabalho, se ndo entender agora, no futuro vai fazer falta (aluno
27, p.127).

Portugués, ah! Porque aprende a falar, escrever e isso é muito bom no dia-
a-dia (aluno 28, p.128).

As disciplinas que consideram pouco importantes sao citadas por motivos como “ndo
me relaciono bem e eles gritam” (alusdo a postura dos professores), “ndo ensina nada”, “so
faz desenho”, “o professor ndo explica”, “ndo consigo fazer o que o professor pede”, “o
professor é exigente”, o que demonstra que os motivos se referem aos contetdos, a sua forma
e natureza e também as posturas dos professores em relacao a eles.

Educagdo Fisica, so vai pra quadra, joga bola, ndo aprende muita coisa
(aluno 2, p.98).

Educagdo Fisica, porque a unica coisa que faz é leva pra quadra e ndo
ensina nada (aluno 5, p.101).

Artes, porque a gente faz mais desenho (aluno 6, 102).

Artes, porque é so desenho (aluno 11, p.108).

Geografia: az umas plantas, isso a gente ndo vai usar no futuro e ele grita
(aluna 20, p.119).

Educacgdo Fisica, a maioria das vezes a gente so fica na quadra brincando,
ndo explica muito (aluna 21, p.120).

Artes, porque esses negocios de desenho, assim, ndo consigo fazer (aluno
22, p.121).

De acordo com os depoimentos dos alunos, Portugués e Matemadtica aparecem como
as disciplinas mais importantes, mas essa referéncia ndo faz com que suas posturas sejam
diferentes nestas aulas, no entanto, parece haver uma preocupagao em relacao a elas, ligadas a
uma cultura escolar presente na escola que as torna mais evidentes. Por outro lado, os alunos
consideram Educacao Fisica a menos importante, mas ¢ a que mais gostam, talvez pelo fato
de que, possui atividades que fogem da forma escolar tradicional, podem ir a quadra, respirar,
conversar.

Historia aparece como a disciplina que menos gostam, provavelmente pela exigéncia
de leitura que a propria professora cita e que eles ndo dominam. Muitos ainda, afirmam nao
gostar de Matematica, mas a consideram a mais importante e isso também pode estar ligado a
importancia dada a disciplina dentro da cultura escolar.

De qualquer maneira, em suas acdes e reagdes diante das proposicdes feitas pelos
professores na sala de aula, ndo ¢ perceptivel nenhuma mudanga de atitudes em relagdo a uma
ou outra disciplina, os alunos possuem, na verdade, comportamentos bastante similares, o que
evidencia que para eles, a hierarquizacao das disciplinas, parece ndo se dar de fato.

O Quadro 10, a seguir, sintetiza o que pensam os alunos sobre as relagdes com os

professores e quais suas expectativas em relacdo a escola, os colegas e os professores.



Quadro 10 — Visao dos alunos sobre as relacées com os professores e expectativas em

relacio a escola, colegas e aos professores.

Alunos (as) Relacio com os Expectativas
professores

Escola Colegas Professores
Aluna 1 Boa Ter mais amigos Legais Felizes, engracados
Aluno 2 E boa, outros gritam | Uniforme, material Me dar bem Nao fiquem nervosos
Aluno 3 Bom, explicam bem Aprender mais Parem de brigar Esta bom
Aluno 4 Normal Bom ensino Que estudem Mais atenciosos
Aluno 5 N&o comunico Sem briga e fumo Que estudem Ensinem direito
Aluno 6 E boa Que parem de brigar | Parem de brincar Parem de dar bronca.
Aluna 7 Nao falo com eles A sala diferente Ter educagio. Tem que brincar
Aluno 8 E legal Que aprenda Que seja melhor Que continue assim
Aluna 9 Uns ndo meu dou Professor que domina | Menos brigas Que explica
Aluno 10 Bom relacionamento | Biblioteca, laborat. Mais amigos Devia mandar mais
Aluno 11 Uns ¢ legal Intervalo p/conversar | Eles so legais Nao ser ignorantes
Aluno 12 Boa Campeonato e ligdes | Sdo legais Ensinam bem pra gente
Aluna 13 E boa, nio sei... Mais uniformes Que ajuda Que responda
Aluna 14 Eles conversam O professor legal Nao brigar Ser mais legal
Aluna 15 Todos sdo legais Aprender mais Possam aprender Que ensinem
Aluna 16 Néo converso Ter mais colegas Que me aceitem Sair, brincar
Aluna 17 Eu tento me virar Jogar fora da escola Menos falsidade. Ter calma
Aluno 18 E legal. Carteiras arrumadas Ninguém apronte | Que ensinasse mais
Aluna 19 Dificil conversar Ja ta perfeito Sem palavrdes Separar hora de brincar
Aluna 20 Bom, dio atengdo. Encontrar colegas Que sejam legais | Mais atengdo
Aluna 21 E boa Que melhore Se comportar Pergunta e explica
Aluno 22 Respondem Informatica/ internet | Nao sei... Que ensina
Aluno 23 Eles conversam Menos bagunca Nao fagam arte Que ensine bem
Aluna 24 Converso com eles Assim ta bom Estudar mais. Explicar e brincar
Aluna 25 Acho que sdo legais | Musica no intervalo Organizagio Que oucam, escuta
Aluno 26 Legal Ter laboratorio Todos respeitem. Falar tudo sem medo
Aluno 27 Alguns explicam Nao ter fumo Se comportem Expliquem
Aluno 28 E normal Um bom ensino Ser boa pessoa Explicar as matérias
Aluna 29 Nao os procuro Mais recreio Que estudem Que explique mais
Aluna 30 E legal Consertar tudo Nada Passe li¢do, dé bom dia
Aluno 31 Naio é boa Que tivesse internet Melhorar Que conversasse

A relacdo professor-aluno na visao dos alunos ¢ permeada por elementos que
mostram desde uma acomodacdo dos alunos com a situacdo que vive com seus professores,
classificando-a de “normal”, “boa” e “legal”, passando por uma avaliagdo que mostra certo
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incomodo, com depoimentos que demonstram alguma insatisfagdo: “mais ou menos”, “as
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vezes é legal”, “depende”, “nao sei”, “uns é legal”, até¢ aqueles que, abertamente, a declaram

como ma ou ruim, justificando suas respostas por motivos como: “so alguns que conversa”,

b e N1

“ndo conversa”, “a gente pergunta e ndo entende nada”. Além disso, ha alunos que dividem
sua resposta em duas categorias: de um lado, citam professores com os quais se dao bem e, de
outro lado, se referem aqueles com os quais ndo conseguem relacionar-se, seja por
“vergonha”, seja porque avaliam que o professor “ndo informa”, “ndo liga”, “ndo se

importa’.
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A professora que eu to gostando mais ¢ de Portugués, os outros ndo me
relaciono muito ndo, prefiro ficar na minha porque gritam com a gente
(aluno 2, p.98).

Mais ou menos, ndo comunico muito com eles, ndo pergunto nada pra eles,
algumas coisas eu pergunto se to com duvidas, eles explicam de novo (aluno
5, p.101).

(...) mas eu ndo sou muito de falar com os professores, algumas vezes por
vergonha e também porque acho que ndo precisa (aluna 7, p.104).

(...) tem uns que eu me dou bem, e outros que eu ndo gosto pelo jeito deles
(aluna 9, p.106).

Uns é legal, mas tem uns que quando a gente fala responde com ignordncia
(aluno 11, p.108).

Boa, eles respondem o que eu pergunto (aluno 12, p.110).

Geralmente ndao converso com eles, so duvida das matérias, ndo sinto
vontade, mas a mais legal é a Janaina e o mais chato é o Marcos (aluna 16,
p.114).

Eu acho dificil conversar com eles e quando pergunto algo ¢ sobre a aula,
gosto mais da professora de portugués e ndo muito de matematica.

Eu acho dificil conversar com eles e quando pergunto algo é sobre a aula,
gosto mais da professora de Portugués e ndo muito de Matematica (aluna
19, p.118).

Alguns professores explicam, outros a gente pergunta e ndo entende nada. O
professor de matemdtica eu gosto, ja o de Artes... (aluno 27, p.127).

Quase ndo conversa, ndo procuro eles, nem eles me procura (aluna 29,
p-129).

Ah! E legal, poderia ser melhor, tipo ds vezes a gente conversa e eles nio
ddo atengdo, o menino chama e ela ndo responde, e ¢ assim, as vezes a
gente chama e eles ndo ddo atengdo pra gente (aluna 30, p.130).

Ndo é boa, s6 alguns professores mesmo que conversa (aluno 31, p.131).

Suas expectativas em relagdo aos colegas denotam preocupagdo com uma
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convivéncia mais pacifica, relatando que os colegas “brigam”, “ndo estudam”, “sdo

bagunceiros”, “fazem brincadeiras de mau gosto”, “ndo ddo aten¢do”, “quero que me

aceitem”. Ha alunos que ndo esperam nada de seus colegas, parece que este aspecto ndo os

incomoda. Criam seu proprio espaco € a agdo dos companheiros de sala ndo modifica suas

rotinas. H4 ainda referéncia ao fato dos colegas “ndo deixarem os professores ensinar e/ou

explicar”. Em relagdo a isso, a direcdo também ¢ citada “o aluno é suspenso e ndo resolve

nada”.

(...) que eles parem de brigar na saida, no intervalo e deixem os professores
ensinar as matéria sem reclamar (aluno 3, p.99).

(...) precisam ter mais educagdo (aluna 7, p.104).

(...) menos brigas, fofocas, zua¢do na sala. Se vocé erra todo mundo comega
a gozar e ndo é assim, é normal errar na vida (aluna 9, p.106).

(...) eles sdo legais (aluno 11, p.108).

(...) que ajuda quando a pessoa precisa, receber as pessoas de um modo
delicado e carinhoso também (aluna 13, p.111).

(...) sem ficar brigando com os outros, ter mais educagdo (aluna 14, p.112).
(...) que me aceitem como uma colega legal (aluna 16, p.114).



132

(...) que melhorasse o comportamento, sdo muito bagunceiros, quase todos
(aluna 21, p.120).

(...) ndo sei..., nada (aluno 22, p.121).

(...) que ndo fizessem brincadeiras de mau gosto, tem muita briga (aluno 23,
p.122).

(...) organizagdo, sdo muito desorganizados (aluna 25, p.125).

(...) ndo espero nada, alguns gostaria que ndo estivesse na sala, alguns sdo
suspensos, mas isso ndo resolve nada (aluna 30, p.130).

(...) melhorar, ficar quieto quando o professor fala (aluno 31, p.132).

Em relacdo aos professores as falas dos alunos variam entre criticas e sugestdes.

2 (13 29 <¢ 2 (13 ~

Criticam os professores porque “ficam nervosos”, “brigam”, “gritam”, “ndo brincam”, “ndo

2 <6 99 6

explicam”, “ndo ouvem” e fazem sugestdes de que deveriam “ensinar direito”, “jogar umas

piadinhas”, “serem felizes, engracados”, “mais atenciosos”, “que parem de dar bronca”,

2 13 2 (13 2 13 2 (13

“brincar de vez em quando”, “que sejam firmes”, “que expliquem”, “conversem”, “fale sem
medo”. Esperam que os professores sejam pessoas com as quais possam trocar experiéncias e
comunicar-se sem medo.

(...) que sejam felizes, mais legais e ndo peguem no pé da gente (aluna 1,
p.97).

(...) acho que eles ficam nervosos porque a sala bagunga, tem professor que
vem legal, ai o pessoal da mancada e ele vai ficando chato (aluno 2, p.98).
(...) que eles ensine direito (aluno 5, p.102).

(...) para de da bronca, hoje estava fazendo a prova e a menina mexeu com o
menino, o professor ja veio, tomo minha prova, nem terminei e nem era eu
que tava brincando (aluno 6, p.103).

(...) tem que brincar de vez em quando... (aluna 7, p.104).

(...) explique a li¢do de um jeito que a gente entende, as vezes explica so um
pouquinho e a gente ndo entende. Que coloque alguns alunos pra fora, eles
parecem que tem medo de alguns alunos (aluna 9, p.106).

(...) acho que os professores ndo sdo tdo legais por causa da bagunga e os
professores deveriam mandar mais, os alunos aprontam e eles ndo faz nada
e ai é ruim (aluno 10, p.108).

S6 que os professores ndo fossem ignorantes, vocé faz pergunta e te
respondem com ignordncia (aluno 11, p.109).

que a gente ndo precisa perguntar e eles ja ensinam bem (aluno 12, p.110).
(...) que responda e que ajuda os alunos, tem professor que bate no aluno e
aluno que bate em outros na escola, queria que fossem legais com os alunos
(aluna 13, p.111).

(..) que eles ensinem nos como devem ensinar, é aquele que ensine a
matéria e ndo brinque demais (aluna 15, p.113).

(...) queria que eles chegassem na sala calminho, mandar alunos para a
diretora sem fazer escandalo (aluna 17, p.116).

(...) que da mais atengdo pra vocé, ndo tem paciéncia pra explicar, tem que
explicar de uma forma mais clara (aluna 20, p.119).

(...) que a gente pergunta e explica, que ndo ¢ arrogante com os alunos
(aluna 21, p.120).

(...) que seja aqueles que ouvem, escuta nossas duvidas (aluna 25, p.125).

A professora Janaina ela é legal, ela fala tudo que tem que falar, ndo tem
medo de dizer nada, todos tinham que ser como ela (aluno 26, p.126).
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(...) que passasse ligdo, mas ndo muito, a professora de historia so passa
muita li¢do e ndo da bom dia... Tinha que ser animado, brincar com a gente,
jogar umas piadinhas e que ndo faltasse bastante (aluna 30, p.131).

(...) que conversasse, levasse para assistir filme, a gente so vai para a sala
de informdatica e ndo tem internet (aluno 31, p.132).

Da escola, parecem esperar desde materiais e uniformes que os pais ndo podem
comprar até um ambiente melhor de convivéncia entre os colegas, os professores € a direcao
da escola. Reivindicam campeonatos, intervalos maiores € com musica, o que demonstra o
cansaco que a rotina lhes impde. Surgem também, depoimentos que reafirmam que a escola ¢
um lugar para encontrar os colegas, conversar.

(...) uniforme, material, eu to precisando de caderno e ndao tem, minha mde
comprou moveis e ndo tem dinheiro, ta dificil, espero que a escola me dé
material (aluno 2, p.98).

(...) que... Aprenda mais sobre as materias (aluno 3, p.99).

(...) os aluno sem briga, sem fuma, sem ofende professor e inspetor e nem as
merendeira (aluno 5, p.102).

(...) sala de aula sem bagunca, sem tumulto, que os professores dominem os
alunos (aluna 9, p.106).

(...) uma biblioteca que tivesse livro pra levar pra casa, um laboratorio e os
computadores (aluno 10, p.107).

(...) eu sO queria que tivesse mais tempo de intervalo, o intervalo é legal
porque ¢ o unico lugar que a gente ndo fica sentado, parado e pode
conversar com os amigos (aluno 11, p.109).

(...) que tivesse campeonatos e as licoes chamavam mais a aten¢do dos
alunos (aluno 12, p.110).

(...) mais uniformes porque a maioria ndo tem (aluna 13, p.111).

(...) jogar fora da escola, mudar a escola, melhorar o jeito das aulas (aluna
17, p.116).

Eu venho para encontrar os colegas e estudar (aluna 20, p.119).

(...) parar de ver moleques fumando dentro do banheiro, briga, teve
moleques que tacou carteiras nos outros (aluno 27, p.127).

(...) que tivesse internet na sala de informdtica, que dessem gibis, mas eles
falam que ndo tem, quer ta tudo rasgado (aluno 31, p.132).

A descricao parece demonstrar que ao dar voz aos alunos, estes sdo capazes de
compor um quadro que explicita os muitos elementos presentes no cotidiano da sala de aula, a
partir dos quais ¢ possivel compreender como se ddo as relagdes professor-aluno, na medida
em que, suas agoes e reagoes se configuram em fungdo de uma fraca hierarquizagao entre as

diferentes disciplinas e frente as caracteristicas e condutas dos diversos professores.
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3.3.2.1. A voz dos alunos: frustracoes e expectativas

Gimeno-Sacristan (2005) em seu livro, “o aluno como invencao”, afirma que a
pesquisa educacional nas ultimas décadas deu notoriedade ao professor e que a falta de
visibilidade do aluno demonstra que sua condi¢do se mostra natural para noés e que por isso
ndo somos tao sensiveis ao que ocorre com eles. Recomenda que € preciso reavaliar os
discursos que enfatizam as precarias condi¢des sécio-culturais dos alunos como responsaveis
por seu fracasso, percebendo-as como variaveis e desiguais.

Revelar os elementos presentes na relacdo professor-aluno, considerando os sujeitos
como determinantes desse processo, obriga a dar voz ao aluno, perceber como interpretam as
dinamicas da sala de aula e de que maneira se apropriam desse tempo que representa sua
oportunidade de formagdo, preparacdo e aprendizagem.

Em suas falas, os alunos destacam o modo como os professores apresentam o
conteudo e revelam que nao gostam quando a atividade proposta parece “complicada”, o que
dificulta o entendimento e a participacao, fazendo com que desistam de fazer as tarefas
exigidas. Ao mesmo tempo afirmam, de um lado, que o professor “exigente” ¢ “chato”, e de
outro lado, que os professores ndo explicam direito, gritam e que preferem fazer outras coisas,
por sentirem “vergonha de perguntar”, ou “medo de levar bronca”.

O trabalho de Charlot (2001) sobre os jovens e as perspectivas mundiais, também
aponta essas referéncias dos alunos a professores que “(...) “deixam fazer muita bagunca”,
“ndo conversam”, “parecem ter medo dos alunos”... ”’(Charlot, 2001, p.46).

Os alunos criticam ainda, o fato dos professores “ficarem nervosos” com a sala por
causa da “bagunca” e com o fato de, ao invés de corrigir os alunos sem medo, os professores
brigam, gritam, ndo explicam mais e ndo ouvem o que eles dizem. Alegam que gostariam de
ter professores que “ensinassem direito”, que “dessem mais aten¢do aos alunos” e parecem
nao entender porque eles ndo brincam, ndo conversam, nao se mostram firmes com
“determinados alunos”.

Um professor que “ndo grita, resolve e explica, sabe escutar, num espago de
interagcdo e apropriacdo de um saber Util”, sdo as sugestdes também apontadas pelos alunos
pesquisados por Charlot (2001).

A relagdo professor-aluno ¢ classificada como “normal” por alguns alunos, mas
representa um “incomodo” para outros e ¢ considerada “ruim” por outros. As razdes também

sdo as agdes dos professores, que incluem: ndo conversar, ndo ser claro em suas respostas, nao
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ligar para o que eles pedem ou dizem. Esse panorama se estende a direcdo da escola: alguns
ndo gostam da diretora e comentam que “ndo adianta pedir ajuda, pois, os alunos bagunceiros
s30 suspensos € nao resolve nada”.

Na pesquisa que Charlot (2001) desenvolveu no Brasil, os jovens também reclamam
da rigidez das diretoras, da violéncia de colegas e dos xingamentos dos professores. Tais
dados reafirmam que os obstaculos encontrados pelos alunos de classes populares, com um
tipo de socializacao incompativel com o mundo da escola, sdo similares aos da pesquisa aqui
relatada.

Nos depoimentos dos alunos ¢ perceptivel a preocupagdo no que se refere a uma
relacdo mais pacifica com os colegas. Esperam que os “bagunceiros” deixem o professor
explicar, pois, o “barulho atrapalha a explicagdao do professor e o bom andamento da aula”.

Apesar das frustragdes em relacdo ao professor, a direcdo e aos colegas, muitos
declaram que gostam da escola pela proximidade com a casa, pelo ensino dado por alguns
professores, pelas regras que a escola impde; isso apesar da falta de material, da incidéncia de
brigas, da falta de limpeza da escola e da merenda que acham que podia ser melhor.

Os depoimentos dos alunos trazem as marcas de uma visdo abrangente sobre o
universo da escola: alguns sdo mais sucintos, mas hd casos em que argumentam de forma
consistente seus pontos de vista, o que denota uma capacidade de observar e avaliar que nem
sempre ¢ considerada na sala de aula.

Desta perspectiva ¢ possivel dizer que o professor deve, segundo Charlot (2001)
considerar que suas praticas sdo importantes; se os alunos, criticam, reclamam e nao aceitam a
forma como a escola se apresenta, ¢ porque sua condi¢do de sujeito emerge, impedindo-lhes
de aceitarem a dominagdo e, de algum modo, exigindo que suas diferengas sejam
consideradas na indicacdo de movimentos possiveis para a transformagao da escola e da sala
de aula.

Em face dos dados relativos a quem s3o e o que pensam professores e alunos, cabe
agora relatar o que revelam os dados sobre a observagdo das relagdes entre eles em sala de

aula.
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3.4. A sala de aula e as relagoes entre alunos e professores

A sintese dos dados observados aqui apresentada foi extraida do caderno de campo
que, contém os registros das 44 horas de aula da sexta série do ensino fundamental, alvo deste
estudo.

Em cada disciplina, optou-se por registrar todos os movimentos de professores e
alunos, suas acdes e reagdes para, em momento posterior, detectar os elementos presentes nas
relagdes entre professores e alunos e submeté-los a andlise tedrica.

Os conceitos aqui explicitados foram desenvolvidos em trabalhos realizados por
Charlot (2000), Lahire (2004), Snyders (2005) cuja articulagdao pode favorecer a compreensao
dos elementos que compdem a relacao professor-aluno.

Com base nos conceitos de mobilizacdo, atividade e sentido, desenvolvidos por

Charlot (2000) foi possivel explicitar os tipos de consideracdo que os sujeitos dispensam as
aprendizagens e em que medida eles aparecem nas aulas observadas. Foi possivel também

detectar indicios das disposicdes sociais € do conflito cultural destacados no trabalho de

Lahire (2004). Além disso, os dados trouxeram os sinais das continuidades ou

descontinuidades capazes de gerar “a alegria na escola”, de que fala Snyders (2005).

A andlise aqui realizada tomou como base, ainda, a concepgao de escola como um
cruzamento de culturas, de acordo com Pérez-Gomez (2001) para evidenciar, no ambito das
relacdes em sala de aula, a combinagdo de tragos culturais. Contempla, ainda, o pensamento
de Vinao Frago (1996) para a anélise do tempo, no ambito da cultura escolar.

Os dados colhidos por meio da observagdo de sala de aula estdo organizados por
disciplina e respectivas aulas observadas, de modo a permitir uma visualizagdo que favoreca a
comparagdo dos elementos que surgem no decorrer das aulas dos diferentes professores.

Num segundo momento, pretende-se realizar o cotejamento dos dados com outras
pesquisas ja produzidas, reafirmando, aproximando ou refutando caracteristicas desta relacao.
Espera-se que, em seu conjunto a analise forneca uma visao da relacdo professor-aluno de

uma perspectiva sociocultural.
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3.4.1. Mobilizacao — Disposicoes — Conflito Cultural

PORTUGUES — J., 51 anos, 33 anos de magistério, 11 na rede pesquisada.

Os dados mostram uma professora que a todo tempo tenta trazer os alunos para a aula (...) cobra
procedimentos e atitudes, através de gestos e falas que se dividem entre pedir, avisar, responder, chamar...

“... pede siléncio aos alunos, avisa que havera prova e a classe permanece na balburdia”.

“Ela volta a chamar a aten¢do dos alunos por conta do barulho e pergunta por que hoje estdo tdo falantes...”.
“... pede que os alunos peguem o material e trabalhem, eles comegcam a se movimentar, mas continuam conversando
muito”.

Quando um aluno reclama da atividade que estdo realizando, ela responde:...

“Vocé nao gosta, mas muitos sim, fica quieto!”

Ela comega a corregdo e parece despertar nos alunos algum interesse em realizar as tarefas:

“Alguns alunos novamente perguntam o que é para fazer e ela explica, isso se deve em parte ao barulho que impede a
compreensdo dos comandos...”;

Porém quando ela volta a explicar outro comando,

“... eles falam junto com ela, uns dizendo que sabem e outros que ndo, neste ponto uma aluna faz brincadeira com o
nome da mde de outra aluna e elas correm brigando pela sala, a professora fica muito brava, briga com as duas e diz
que elas ndo tém limites”.

“A professora fica na frente da sala e um aluno levanta e vai até la perguntar algo, ela explica enquanto outros
copiam comandos da lousa. Alguns demonstram dificuldades e vem mostrar algo que ja fizeram para ver se estd certo
(..)"

Quando a professora comeca um contetido novo,

“Solicita a participa¢do dos alunos, um aluno responde corretamente ao questionamento, em seguida faz outra

questdo e varios alunos respondem corretamente”.

MATEMATICA — N, 40 anos, 10 anos de magistério, 6 na rede pesquisada

A medida que o professor explica as atividades,

“Orienta os alunos a fazerem slides e os alunos dizem ndo saber, ndo demonstram interesse”.

“... alguns alunos se levantam e vdo até o professor”.

“Os alunos questionam as atividades, o professor explica, as perguntas se seguem, buscam tirar duvidas,

conversam.”

“Os alunos parecem ndo se preocupar com a fala do professor, conversam, saem do lugar...”.

“Ha alguns alunos que resistem e permanecem conversando o tempo todo”.

“Mesmo diante de tantas duvidas, o professor, passa para o proximo assunto.’
Os alunos ndo demonstram estar mobilizados pelos comandos do professor, pois:

“... apenas alguns estdo com o caderno aberto e outros distraidos, continuam conversando”.

“Ao tentar explicar, o professor ndo consegue manter uma atengdo prolongada”.

“O aluno comega a corrigir os exercicios, mas logo se dispersa e volta a brincar”.
“O professor continua a explicar, apesar de ver que muitos estdo alheios a aula”.

“Diz que vai comegar a aula, eles demoram a se acomodar... alguns tiram o material, outros permanecem com ele

guardado...”
As atitudes dos alunos mostram fraca disposi¢ao diante do solicitado.

“Alguns alunos mexem nas atividades escritas na lousa, outros acham ruim e tentar arrumar.’

“A maior parte da sala nem se da conta do que ele fala, parecem nem ouvir, estdo agitados.”
Ha momentos em que alguns alunos demonstram alguma disposig¢ao:

“O professor da instrugoes, alguns o chamam para que veja, outros trazem o caderno... alguns respondem...

“... um aluno pede em voz alta que os outros calem a boca.”

“Um aluno interage, perguntando algo, outra aluna pergunta sobre o que estd na lousa...”.

“Em outro momento, um aluno do fundo diz “cala a boca”, em seguida profere um palavrdo...” .
O professor também busca mobiliza-los:

“Se dirige a mesa de um aluno, fica durante algum tempo, tira algumas duvidas que o aluno expoe”.

“O professor consegue alguma intera¢do com os alunos da frente...”.

“Pergunta a um aluno o resultado de uma soma, o aluno responde e ele diz: “muito bem” ...
E algumas situagdes o professor demonstra também, fraca disposicdo em interagir com os alunos,

mobilizando-os:

“Um aluno se levanta, pede algo ao professor, ndo obtém resposta, volta a sua carteira’.

1

>

”»
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HISTORIA — A., 44 anos, 15 anos de magistério, 8 na rede pesquisada

Ao iniciar a aula, a professora pede a atengdo dos alunos, explica o que deseja e:
“A classe esta em plena balburdia, parece ndo ouvir o que ela diz e ela volta mais uma vez a insistir que facam
leitura, para que depois ela possa explicar e dar atividades”.
“... um aluno comega a leitura, enquanto outro solta um avidozinho na sala.”
“Diante da bagunc¢a em que esta a sala e da leitura inaudivel do aluno, a professora desiste e ela mesma comega a
ler.”

Em outra situagdo, alguns parecem prestar atengdo e ainda assim:
“(...) outros permanecem andando pela sala, conversando, olhando dispersos para o nada...”.
“... a professora diz que dara uma aula diferenciada, os alunos falam tdo alto que quase ndo se ouve o que ela diz.’
“Ela pede atencdo... cruza os bragos e aguarda siléncio, alguns alunos parecem ndo se importar, ela chama a atengdo
deles outra vez e comega novamente a falar, os alunos por sua vez riem, brincam, gritam...”.

A professora anda de um lado para o outro, chama a aten¢do para que ougam o que diz:
“Mas o barulho é grande, os alunos conversam, gritam!”

Ha momentos em que a professora estd irritada e mesmo quando o aluno d4 sinais de dispor-se a participar,
essa atitude ndo parece valorizada por ela:
“Um aluno se levanta e pega uma ficha, ela pergunta: “eu autorizei” “? “Ele volta e devolve a ficha.”

Alguns alunos em meio ao barulho e a desordem que se instala na sala, mostram alguma disposi¢do em
realizar o que € proposto, o que € registrado alguns momentos...
“Prestam aten¢do e estdo empenhados na tarefa...”.
“Hd um aluno que ndo queria ir para nenhum grupo e percebo que ele esta trabalhando.”
“A medida que coloca as atividades, uns vio se movimentando, mas boa parte continua conversando”.

>

GEOGRAFIA - M., 54 anos, 7 na rede pesquisada

Os excertos mostram a fraca mobiliza¢do dos alunos diante do que é proposto pelo professor:

“O professor entra, os alunos passeiam pela sala, jogam avidezinhos, ligam o ventilador... Sem dizer palavra, o
professor volta-se para a lousa e comega a passar um texto...”.

“Os alunos em pé mandam avioezinhos em todas as diregées (...)".

“Eles falam alto e o professor se vira de um lado para o outro, tentando inutilmente ganhar a aten¢do da turma.’
“... 08 alunos simplesmente ignoram tudo que ele fala ou faz, ele volta a apelar para que sentem e prestem atengdo,
mas é inutil.”

“Um aluno quebra uma régua e diz um sonoro palavrdo.”

“Um aluno grita: “tomara que essa aula acabe logo”!”.

“Os alunos estdo completamente alheios ao que diz...".

O professor embora perceba que os alunos ndo mostram disposi¢do alguma para aprender, prossegue sua

>

aula:

“O professor pede aos gritos que abram a apostila na pagina tal...”.

“Ele continua explicando na lousa e os alunos conversando sem lhe dar a menor ateng¢do.”
“(...) prossegue explicando em meio a todo o barulho que se faz na sala.”

“Continua escrevendo um titulo na lousa e tenta falar com os alunos que conversam muito.’
“Bate na lousa com o apagador pedindo siléncio, grita que devem abrir a apostila e prestar ateng¢do ao que ele
escreve no quadro.”

“O professor segue falando muito alto, em alguns momentos chega a gritar, os alunos continuam conversando, andam
pela sala, ele faz algumas questoes aos alunos, mas ninguém responde as suas colocagoes.”

“... continua a passar seu texto na lousa, mesmo sem obter quase nenhuma adesdo por parte dos alunos.’

Talvez por sentir-se impotente diante da ndo mobiliza¢do dos alunos, o professor sai da sala:

“O professor continua fora da sala de aula, mesmo o aluno bem intencionado, ndo tem ambiente minimo para

motivar-se a aprender.”

>

>

ARTES - S., 42 anos, 17 anos de magistério, 6 na rede pesquisada

Como os alunos reagem diante do que € proposto pelo professor:
“Eles ndo ddo muita atengdo ao que ele diz e continuam a conversar e a circular pela sala.”
“A maioria continua com o material guardado ou de cadernos fechados, conversando com os colegas.”
“... os alunos ndo demonstram interesse pela disciplina.”
“Uma aluna, cobre a cabe¢a com uma blusa, outra ja guarda o material, outros nem chegaram a abri-lo.”
“O clima da sala é tumultuado, barulhento, ndo ha um objetivo a ser alcang¢ado.”
“Esse trabalho era para a aula passada, mas muitos ndo trouxeram, nem hoje...”.
“Alguns alunos ddo de ombros, olham indiferentes, conversam, pergunta aos alunos quantos graus tem a figura, em

seguida ele mesmo responde.”
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“As alunas ficam paradas olhando para ele, alguns alunos proximos observam, a explicagdo ndo parece suficiente,

quando o professor se afasta, deita na carteira.”
Diante da reagdo dos alunos:

“Ele sugere que os alunos devem fazer junto com ele, mas como fala muito baixo e os alunos muito alto, nada se
produz de fato.”

“Em dado momento explica algo, no entanto, este comando vem quando alguns alunos ja faziam o que ele havia
pedido inicialmente, sem esta informagdo.”

“Passa por um aluno que ndo faz nada e ndo diz nada, ele ndo se dirige ao aluno, volta a lousa, desenha mais
algumas linhas com o esquadro.”

“Os comandos sdo dados de modo muito rapido e é claro que os alunos se perdem na explicagdo...”.

CIENCIAS - R., 54 anos, 18 anos de magistério, 8 na rede pesquisada

Mostram a atitude dos alunos e suas rea¢des diante do que ¢ apresentado pelo professor:
. alunos gritam gracinhas, falam alto, o professor volta, olha na porta para a classe e de novo sai para o
corredor.”
“Muitos alunos andam pela sala, um vai até o corredor, outro escreve na lousa.’
“Uma parte da turma comega a copiar o exercicio da lousa, ele pede que os alunos parem, abram os cadernos e
copiem, no entanto, continuam conversando e o professor, continua escrevendo.”
“Ha na sala neste instante, um clima descontraido, os alunos falam, mas quando é preciso retomar, os alunos
respondem bem aos comandos do professor.”
“O professor passa uma atividade na lousa, um aluno vai até o professor perguntar se é para copiar no caderno,
enquanto isso dois alunos correm pela sala e varios outros se movimentam.”
“... 0s alunos voltam agitados, conversam, andam pela sala, riem dos comentarios sobre o intervalo.”
“... nenhum aluno copia o que o professor passa na lousa, um aluno que ndo fez absolutamente nada durante as duas
aulas, guarda seu material.”

A postura do professor denota suas agdes e posturas diante das aulas:

“A conversa na sala continua. O aluno que gritou levanta, faz gestos, arrasta uma cadeira e o professor continua
sentado, escrevendo algo. Os alunos continuam numa algazarra terrivel e o professor permanece sentado, escrevendo
ha mais de dez minutos.”
“Meia hora depois do inicio da aula, comega a passar uma atividade, os alunos parecem nem perceber o que o
professor faz, alguns parecem distantes, outros conversam, brincam, etc.”
“... fala algo sobre os trabalhos e os alunos parecem confusos.”
“Os alunos andam pela sala, conversam e ele diz: “estou passando ligdo, vamos la”!”.
“Os alunos parecem se interessar pela conversa e comegcam a perguntar sobre o que ele explica na lousa, ele pede
que os alunos repitam com ele e os alunos respondem ao que é pedido um aluno pergunta sobre uma palavra, ele
para, responde o aluno e depois continua.”

“«

>

INGLES - G., 24 anos, 6 anos no magistério, 3 na rede pesquisada

No decorrer das atividades, os alunos apresentam comportamentos que deixam ver acdes e reagdes frente aos
comandos do professor:
“Um aluno tenta sair da sala, o professor imediatamente manda que volte, outro liga o ventilador, o professor
apressa-se em desligar, o professor entdo deixa e senta em sua mesa para comegar a chamada.”
“Os alunos morosamente vao pegando o material, conversam muito entre si e o professor pede siléncio.”
“Um aluno proximo a mim, boceja e faz cara feia dizendo: “saco”!”.
“Uma aluna esta deitada na carteira.”

Os excertos mostram como o professor lida com as reagdes dos alunos diante das atividades:
“O professor manda que peguem o caderno e a apostila e que ndo fiquem conversando, alerta que devem parar de
conversar para que possam se organizar.”
“Alguns alunos respondem e ele vai confirmando ou ndo.’
“Ele busca um movimento de interag¢do durante toda a aula, a medida que corrige as atividades, pergunta aos alunos,
ouve suas respostas e isso parece interessar os alunos, a conversa aumenta quando ele se cala ou vai para a lousa.
Quando ele mantém esse movimento a aula fica agradavel.”
“.. 0 professor diz com voz alterada: “quero siléncio! e continua a chamada, o burburinho, no entanto,
permanece.”

>
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EDUCACAO FISICA —R., 41 anos, 8 na rede pesquisada

Os excertos buscam evidenciar se os alunos mostram-se mobilizados através de disposigdes que favorecam o
que ¢ proposto pela professora:
“Chama a atengdo de alunas que passam batom, uma aluna levanta e logo volta ao lugar.’
“Os alunos esperam pela professora dizendo que hoje vio para a quadra.”
As posturas e atitudes da professora denotam as escolhas que faz ao apresentar os contetudos para seus alunos:
“Sai com os alunos da sala, dirige-se a sala de video e quando chegam os alunos comeg¢am a sentar fazendo muito
barulho, um aluno vai sentar em uma cadeira e ela diz: “ai ndo, este é meu trono”!”.
“Ela senta e comega a falar com eles sobre o filme que vai passar, os alunos ndo param para ouvir os comandos da
professora e continuam arrastando cadeiras e fazendo muito barulho.”

>

Os conceitos com o0s quais se optou analisar os dados sdo interdependentes e
favorecem a compreensdo dos processos de socializagdo a que os sujeitos estiveram
submetidos e de que forma, através deles, dao forma a posturas, atitudes, posi¢des e escolhas
no cotidiano da sala de aula.

Para Charlot (2001), a mobilizagdo representa o desejo de aprender, a busca de uma
meta que o sujeito constrdi a partir nao s6 das experiéncias vividas em seu contexto familiar,
mas também através das representagdes que lhe foi possivel construir na relagdo com o
universo da escola, e que permitem configurar imagens, valores, crencas que o leva a agir e
reagir diante das situagdes escolares de forma a evidenciar tragos de sua identidade.

A medida que estas representa¢des apontam para a confluéncia entre experiéncias
vividas e aquilo que ¢ oferecido na escola, o aluno tende a tomar uma posicao colaborativa,
ele consente e investe em seu processo de formacao.

Porém, se ao contrario, ndo demonstram essa mobilizacdo, significa que nao
interiorizaram em seus processos de socializagao anteriores a escola, vivéncias que os ajude a
enfrentar as regras do jogo escolar. A auséncia desta mobilizacdo pode ser melhor
compreendida, através do fendmeno das disposi¢des sociais e culturais, discutidas por Lahire
(2004), segundo as quais, o aluno reage diante das situacdes com que se depara no universo
escolar e da forma como estas reacdes sao interpretadas pelo professor e pela escola.

Para o autor, essas disposi¢cdes representam procedimentos cognitivos e
comportamentais que se traduzem em competéncias e habilidades que tornam ou nao,
compreensiveis para os alunos o trabalho desenvolvido na escola e lhes despertam ou nio o
interesse para a participagdo e constru¢ao desses conhecimentos.

Segundo Lahire (2004), ¢ necessario avaliar o grau de contradi¢do dessas formas de
socializagdo, uma vez que delas dependem os recursos que os alunos podem ou ndo lancar
mao, como também, € necessario evitar uma visdo determinista deste processo, uma vez que
os alunos imprimem em seus comportamentos acdes que dependem das configuragdes

possiveis através de relagdes que constroem com outros adultos e que, contra todas as
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evidéncias se destacam por construir excelente trajetoria escolar, o que sinaliza que as
familias ndo sdo totalmente desprovidas de recursos e que eles independente da trajetdria de
socializagdo que tiveram, se posicionam diante do que lhes ¢ proposto.

O conflito cultural se d4, portanto, quando surgem rupturas ou descontinuidades entre
o universo de coexisténcia familiar e a escola.

Diante desses argumentos, Lahire (2004) afirma que a omissdao parental ¢ um mito.
Para ele, a maioria dos pais valoriza a escola, no entanto, nem sempre possuem 0s recursos
adequados para atender as expectativas do universo de escolarizagdo. Os professores, por sua
vez, ignorando a logica da configuracao familiar, deduzem que os pais nao se incomodam e
cometem uma profunda injustica interpretativa ao ajuizarem valor sobre suas condutas.

O que ocorre ¢ que os alunos, diante desse duplo processo - diferentes demais para
eles - ficam deslocados e ndo encontram em suas experiéncias 0s mecanismos necessarios
para responder, através de procedimentos cognitivos e comportamentais, a0 que a escola
impoe.

E nesse movimento que, surge o que Lahire (2004) chama de conflito cultural,
caracterizado por rupturas ou descontinuidades entre o universo familiar e escolar, ou seja, €
um fendmeno que se constrdi em face da distor¢do dos elementos presentes na relagdo entre
professores e alunos. Nao ha afinidade e objetivos comuns. Os alunos vivem “casos de
solidao”, num universo que ndo faz sentido para eles por faltar-lhes coeréncia entre
experiéncias vividas no processo de socializacao familiar e o universo escolar.

Diante das singularidades presentes nas agdes e reagoes dos alunos, que representam
um desafio nada facil de vencer, os professores classificam essas contradi¢des que se opdem
aos seus objetivos escolares como responsaveis pelo fracasso escolar, as recusas sao
interpretadas como desvios de comportamento que ndo permitem o sucesso desses alunos.
Esse raciocinio ¢ tao forte que prevalece a preocupacdo com os comportamentos dos alunos
em detrimento do proprio processo de ensino e aprendizagem.

Os dados, confrontados aos conceitos apresentados, permitem detectar se os alunos
apresentam as mobiliza¢des necessarias diante do que € proposto pelos professores nas aulas
observadas.

Os alunos, sujeitos desta pesquisa, parecem nao compreender ou valorizar o que ¢
proposto pelos professores, langam mao de atitudes que, a primeira vista, se traduzem em
descaso, porém, se melhor observadas podem ser interpretadas como indicadores das

dificuldades que possuem para atender ao que € proposto pelo professor.
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Diante dos contetidos apresentados e das posturas de seus professores, de suas
escolhas e dos valores que priorizam, os alunos demonstram néo se importar. E como se o
convite nao fosse aceito, parecem estar em outro mundo, envolvidos em conversas e
brincadeiras. Em alguns momentos buscam mascarar essa conduta com uma pseudo-
participagdo, perguntam sobre paginas, solicitam informagdes, porém, quando os professores
tentam atendé-los, falam junto, correm pela sala, brigam.

Além disso, questionam atividades, perguntam a mesma coisa inimeras vezes ¢
quando os comandos ndo parecem claros, conversam entre si € assumem posicoes de
resisténcia ao que ¢ solicitado. Alguns permanecem conversando o tempo todo em atitude de
dispersdao que mina as possibilidades dos professores em assumir a lideranga da turma e
dirigir atividades.

(...) pede que os alunos peguem o material e trabalhem, eles come¢am a se
movimentar, mas continuam conversando muito (caderno de campo,
Portugués, p.18).

(...) o professor pede aos gritos que abram a apostila na pdgina tal (caderno
de campo, Geografia, p.47).

(...) muitos alunos andam pela sala, um vai até o corredor, outro escreve na
lousa (caderno de campo, Ciéncias, p.68).

Em algumas aulas, os alunos parecem dominar totalmente a cena, os professores
tentam inutilmente impor alguma ordem e mesmo quando incitam a participacdo, sua
presenca ndo ¢ capaz de estabelecer uma direcdo. A maioria dos alunos solta avidezinhos,
abrem a porta da sala, falam alto, gritam, quebram réguas, arrastam o mobilidrio e ndo
respondem ao que ¢ solicitado pelos professores.

(..) um aluno comeg¢a a leitura, enquanto outro solta um avidozinho
(caderno de campo, Historia, p.33).

(..) ao tentar explicar, o professor ndo consegue manter uma ateng¢do
prolongada (caderno de campo, Matematica, p.7).

(...) os alunos em pé mandam avioezinhos em todas as diregoes (caderno de
campo, Geografia, p.44).

(...) uma aluna quebra uma régua e diz um sonoro palavrdo (caderno de
campo, Geografia, p.46).

(...) ndo param para ouvir os comandos da professora e continuam
arrastando cadeiras e fazendo muito barulho (caderno de campo, Educagdo
Fisica, p.91).

A referéncia ao material ¢ outro indicador da fraca mobilizacdo dos alunos em
relacdo ao desenvolvido nas aulas. Para que peguem o material e se movimentem na dire¢ao
do que ¢ necessario para trabalhar ha, por parte deles, poucas posi¢des colaborativas ou
espontdneas. Durante varios momentos numa mesma aula perguntam “qual ¢ mesmo a

pagina”, “o que ¢ para fazer”. Alegam ndo saber o que ¢ solicitado. Enquanto alguns vao
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tirando o material, outros permanecem por longo tempo com ele guardado. H4 muitas
solicitagdes dos professores para que abram cadernos e apostilas, no entanto, ha aulas em que
parte deles, passam o tempo todo com o material guardado ou com os cadernos fechados.

(...) ele pede que os alunos parem, abram os cadernos e copiem, no entanto,
continuam conversando e o professor continua escrevendo (caderno de
campo, Ciéncias, p.69).

(...) o professor manda que peguem o caderno e a apostila e que ndo fiqguem
conversando, alerta que devem se organizar (caderno de campo, Inglés,
p.83).

(...) pede que os alunos peguem o material e trabalhem (caderno de campo,
Portugués, p.18).

(...) alguns alunos perguntam novamente o que é para fazer e ela explica
(caderno de campo, Portugués, p.20).

(...) a maioria continua com o material guardado ou de cadernos fechados,
conversando com os colegas (caderno de campo, Artes, p.56).

Outros alunos no meio da aula j4 guardam o material, enquanto colegas nem
chegaram a abri-los, apesar de constantes solicitagdes de que o fagam. Ha alunos que passam
a aula inteira sem fazer absolutamente nada.

(...) uma aluna cobre a cabe¢a com a blusa, outros ja guardam o material,
outros nem chegaram a abri-lo (caderno de campo, Artes, p.57).

Embora essas atitudes venham carregadas de risos e brincadeiras, fica evidente em
muitos momentos uma apatia, um cansago, ¢ como se todo esse movimento lhes causasse um
enfado, representasse um peso que ndo sabem como amenizar.

(...) o professor continua a explicar, apesar de ver que muitos estdo alheios
a aula (caderno de campo, Matemdtica, p.§).

(...) outros permanecem andando pela sala, conversando, olhando dispersos
para o nada (caderno de campo, Historia, p.34).

(...) os alunos estdo completamente alheios ao que diz (caderno de campo,
Geografia, p.47).

r

A falta de mobilizagdo ¢ constatada ainda, por atitudes de prostracao de alguns
alunos que ficam olhando para um ponto qualquer como se nada entendessem, a seguir deitam
nas carteiras, cobrem a cabeca com blusas, parecem distantes, suspiram...

(...) uma aluna esta deitada na carteira (caderno de campo, Inglés, p.82).
(..) um aluno proximo a mim boceja e faz cara feia dizendo: “saco”!
(caderno de campo, Inglés, p.81).

(...) nenhum aluno copia o que o professor passa, um aluno que ndo fez
absolutamente nada, guarda o material (caderno de campo, Ciéncias, p.72).
(..) as alunas ficam paradas olhando para ele, alguns alunos proximos
observam, a explicagdo ndo parece suficiente, quando o professor se afasta,
deita na carteira (caderno de campo, Artes, p.60).

Serdo estas, reacdes a um conjunto de comandos e discursos que ndo compreendem?
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Os professores, por sua vez, através de gestos e falas, se dividem entre pedir, avisar,

responder, chamar. Esforcam-se, solicitam a participacdo dos alunos, explicando, as vezes,

repetidamente, os comandos dados.

(...) pede siléncio aos alunos, avisa que havera prova e a classe permanece
na balburdia (caderno de campo, Portugués, p.15).

(...) parecem ndo ouvir o que ela diz e ela volta mais uma vez a insistir que
fagcam leitura... (caderno de campo, Historia, p.33).

(...) bate na lousa com o apagador pedindo siléncio, grita que devem abrir a
apostila e prestar atengdo... (caderno de campo, Geografia, p.50).

(...) os alunos parecem nem perceber o que o professor faz, alguns parecem
distantes... (caderno de campo, Ciéncias, p.74).

(...) o professor diz com voz alterada: “quero siléncio”! (caderno de campo,
Inglés, p. 87).

O desgaste causado por um discurso que parece surtir efeitos muitos sutis, ndo ¢

suficiente para manter uma atengdo prolongada. Assim, oscilam entre posi¢des que vao desde

a imposicao de comportamentos e tarefas, até atitudes de isolamentos, stress e saturagao,

deixando ver também, fraca disposi¢ao para interagir.

Mesmo diante do caos que se instala na sala de aula, os professores continuam, passo

a passo, a expor o que haviam previsto para a aula. Diante da recusa dos alunos, muitas vezes

0 que estava previsto para que fizessem como ler um texto, por exemplo, o proprio professor

o faz.

(...) mesmo diante de tantas duvidas, o professor passa para o proximo
assunto (caderno de campo, Matemdtica, p.4).

(...) diante da bagunca em que esta a sala e da leitura inaudivel do aluno, a

professora desiste e ela mesma comega a ler (caderno de campo, Historia,

p-33).

(...) continua a passar seu texto na lousa, mesmo sem obter quase nenhuma
adesdo por parte dos alunos (caderno de campo, Geografia, p. 51).

(...) o professor continua fora da sala (caderno de campo, Geografia, p. 52).
(...) os alunos esperam pela professora e dizem que hoje vdo a quadra
(caderno de campo, Educagdo Fisica, p. 90).

(...) os comandos sdo dados de modo muito rapido e, é claro que os alunos
se perdem na explica¢do (caderno de campo, Artes, p.65).

Andar de um lado para o outro, prostrar-se diante da turma, gritar, bater na mesa,

bater o apagador na lousa, sair da sala, ignorar situacdes de conflito entre os alunos, estao

entre alguns dos indicadores que apontam uma relagao por vezes, insuportavel.

(...) em outro momento, um aluno do fundo diz “cala a boca” e em seguida
profere um palavrdo (caderno de campo, Matemadtica, p. 15).

(...) a professora anda de um lado para o outro, chama a aten¢do para que
oug¢am o que diz, mas o barulho é grande, os alunos conversam, gritam...
(caderno de campo, Historia, p.35).

(...) o professor segue falando muito alto, em alguns momentos chega a
gritar e os alunos continuam conversando, andam pela sala... ninguém
responde as suas colocagoes (caderno de campo, Geografia, p.50).
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(...) ele sugere que os alunos devem fazer junto com ele, mas como fala
muito baixo e os alunos muito alto, nada se produz de fato (caderno de
campo, Artes, p.61).

(...) meia hora depois do inicio da aula, comegca a passar uma atividade
(caderno de campo, Ciéncias, p. 74).

Para um dos professores analisados, a estratégia para fugir a estas caracteristicas, ¢ o
de imprimir a aula um ritmo alucinante através de uma dindmica baseada em perguntas e
respostas, apoiado num corpo a corpo, no qual o professor passa a maior parte do tempo de
frente para a turma. Assim consegue um movimento de interacdo que deixa ver, se nao
totalmente, pelo menos de forma parcial, fragmentos de uma aula agradavel.

(...) ele busca um movimento de intera¢do durante toda a aula, a medida que
corrige as atividades faz perguntas aos alunos, ouve suas respostas e isso
parece interessar-lhes, a conversa aumenta quando ele se cala ou vai para a
lousa (caderno de campo, Inglés, p.85).

Isso mostra que ¢ preciso considerar que, mesmo sendo a mobilizacdo um desejo que
o proprio aluno deve construir para aprender, as posigdes assumidas pelos docentes,
representam possibilidades ou limites capazes de aproxima-los ou distancid-los dos
procedimentos esperados.

Respostas grosseiras, ofensas, ameagas, pouca consideragdo, repreensdes, posturas
que ignoram a fala dos alunos, abandono da sala, falta de clareza dos comandos, falas
inaudiveis e confusas, atrasos e gestos reprovadores sdo escolhas docentes que em nada
favorecem a consecucdo de seus objetivos, mas ao contrario, despertam sentimentos de
oposi¢ao e resisténcia.

(...) quando um aluno reclama da atividade... a professora responde “vocé
ndo gosta mas muitos sim, fica quieto” (caderno de campo, Portugués, p.
18).

(...) um aluno se levanta e pede algo ao professor, ndo obtem resposta...
(caderno de campo, Matemadtica, p. 16).

(...) em dado momento explica algo, no entanto, este comando vem quando
alguns alunos ja faziam o que ele havia pedido inicialmente (caderno de
campo, Artes, p.62).

(...) talvez por sentir-se impotente diante da ndo mobilizagdo dos alunos, o
professor sai da sala (caderno de campo, Geografia, p. 52).

As posturas assumidas pelos alunos sdo comuns em todas as matérias, sua ocorréncia
demonstra que independente da disciplina ou do professor, suas acdes e reagdes mantém certa
similaridade, porém, o que muda ¢ o modo como os professores expressam esta experiéncia

para além da sala de aula.
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Na fala dos professores, parte se dirige a sala com ressalvas em termos de

comportamentos e aprendizagens, enquanto outros assumem a posi¢do que talvez lhes seja

mais conveniente e declaram que esta tudo bem, nao apontando grandes dificuldades em atuar

na sala.

E uma sala que ndo era tio boa, mas conseguimos avancar, jd entendem
meu estilo de trabalho, ja estamos partindo para a aprendizagem (Adriana,
Historia, p. 145).

Uma sala dificil de lidar, vocé tem que tentar mil e uma formas para que os
alunos facam, o que da certo nas outras ndo da certo la, ndo aceitam
incentivos (Silvio, Artes, p.134).

(...) eles ndao tem muita dificuldade para aprender inglés, ah!... o que pode
atrapalhar o aprendizado deles é a indisciplina de alguns alunos (Gustavo,
Inglés, p.137).

parece-me que eu tenho mais receptividade deles, ndo estou dizendo que
tenha mais interagdo, que a sala faz mais licdo coisa e tal, mas eles tém uma
predisposi¢do pra me acatar (Rui, Ciéncias, p.141).

Acho que ndo é uma sala dificil, acho que muitos alunos ali sdo bons, alguns
que tem uma certa dificuldade e é por isso que estamos ai, para ajudar todos
eles (Nilson, Matematica, p.149).

A sexta a é uma sala ativa, participa, muitos fazem perguntas e isto é um
fato que julgo positivo, em compensagdo ha alunos com muita dificuldade de
adaptagdo e disciplina (Janaina, Portugués, p.153).

Registra-se ainda, a partir dos dados observados que uma pequena parcela dos alunos

da sinais de que, apesar de todos os elementos contraditorios presentes nas aulas, mostram

alguma mobilizacdo, o que reforca a existéncia de posturas que fogem a crengas cristalizadas

na cultura escolar. Por exemplo, quando o professor corrige exercicios ou anuncia um novo

conteudo a ser trabalhado, alguns alunos perguntam, querem fazer e se ndo compreendem,

vao até o professor, mostram o que fizeram e esperam por sua aprovacao; ao serem solicitados

respondem corretamente e ao perceberem que através do professor ndo conseguem esclarecer

suas duvidas, buscam entre si dirimir duvidas.

(...) alguns demonstram dificuldades e vem mostrar algo que ja fizeram para
ver se estd certo (caderno de campo, Portugués, p. 22).

(...) um aluno interage perguntando algo, outra aluna pergunta sobre o que
esta na lousa (caderno de campo, Matematica, p.15).

(...) um aluno ndo queria ir para nenhum grupo, mas percebo que estd
trabalhando (caderno de campo, Historia, p.39).

(...) os alunos parecem se interessar pela conversa e comegcam a perguntar
sobre o que ele explica na lousa (caderno de campo, Ciéncias, p. 78).

(...) alguns alunos respondem e ele vai confirmando ou ndo (caderno de
campo, Inglés, p.84).

(...) alguns alunos mostram alguma disposi¢do, prestam aten¢do e estdo
empenhados na tarefa (caderno de campo, Historia, p.38).

Estes alunos que demonstram interesse, reagem diante da desorganizacdo da sala,

inquietam-se e pedem que os colegas calem a boca, perguntam o que o professor disse ou o
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que estd escrito na lousa. Alguns, mais precipitados, gritam para que os colegas fiquem
quietos e houve um que, na tentativa de ser ouvido proferiu um sonoro palavrao.

(...) um aluno pede em voz alta que os outros calem a boca (caderno de
campo, Matematica, p.11).

A reacdo dos professores diante dessas atitudes pontuais dos alunos parece anima-
los: tiram duavidas, conseguem alguma intera¢do; quando alguém responde as suas
solicitagdes, emitem frases motivadoras como: “muito bem, isso”! No entanto, esta ndo ¢ uma
postura constante, as vezes deixam de responder ao questionamento de alguns alunos, véem
alunos ociosos € ndo falam nada e isolam-se numa estratégia defensiva de evitar o confronto

com eles.

(...) um aluno responde corretamente ao questionamento, em seguida faz
outra questdo e varios alunos respondem corretamente (caderno de campo,
Portugués, p.24).

(...) se dirige a mesa de um aluno, fica durante algum tempo, tira algumas
duvidas que o aluno expoe (caderno de campo, Matematica, p.16).

(...) pede que os alunos repitam com ele e os alunos respondem ao que é
pedido... Um aluno pergunta sobre uma palavra, ele pdra, explica e depois
continua (caderno de campo, Ciéncias, p.78).

(...) o professor ouve as respostas dos alunos (caderno de campo, Inglés,
p.85).

(...) passa por um aluno que ndo faz nada e ndo se dirige ao aluno... Volta a
lousa, desenha algumas linhas (caderno de campo, Artes, p.63).

(...) os alunos jogam avidezinhos, ligam o ventilador... Sem dizer palavra, o
professor volta-se para a lousa e comega e passar um texto (caderno de
campo, Geografia, p.43).

(...) pergunta a um aluno o resultado de uma soma, o aluno responde e ele
diz: “muito bem”! (caderno de campo, Matematica, p. 16).

Estes fatos deixam claro que ha posigdes contraditorias entre os proprios alunos e
entre professores e alunos, pois, enquanto um aluno 1€, outro joga avidozinho pela sala ou
ainda, em outra situacdo, o aluno busca pela ficha referente a aula e ¢ repreendido pela
professora; o professor senta em sua mesa e 14 permanece, apesar de estar clara a necessidade
de intervengdes.

(...) um aluno comega a leitura, enquanto outro, solta um avidozinho na sala
(caderno de campo, Historia, p.33).

(...) um aluno levanta e pega uma ficha, ela pergunta: eu autorizei? Ele
volta e devolve a ficha (caderno de campo, Historia, p.36).

(...) os alunos continuam numa algazarra terrivel e o professor permanece
sentado, escrevendo ha mais de dez minutos (caderno de campo, Ciéncias,

p.73).
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Foram registrados momentos, ainda, em que os alunos guardavam a expectativa de ir

a sala de informatica ou a quadra e o professor chega e comunica que mudou os planos e que

fardo outras atividades.

(...) orienta os alunos a fazerem slides e os alunos dizem ndo saber (havia
prometido levd-los a sala de informatica e depois muda de idéia e diz que
primeiro vai ensind-los a fazer os slides) (caderno de campo, Matematica,
p.1).

(...) os alunos esperam que a professora os leve a quadra, porém, quando
ela chega comega a falar com eles sobre o filme que vai passar (caderno de
campo, Educagdo Fisica, p.91).

Houve aulas em que a ndo mobilizacdo era geral, os alunos ndo davam nenhum sinal

de participagdo, ndo pareciam dispostos a enfrentar os obstdculos impostos, tanto pelos

colegas, quanto pelo proprio professor. Sao casos isolados de sujeitos que tém que enfrentar a

oposicao dos pares, além de deparar-se com a impaciéncia do proprio professor.

(...) 0 aluno comecga a corrigir os exercicios, mas logo se dispersa e come¢a
a brincar (caderno de campo, Matematica, p. 7).

(...) alguns alunos mexem nas atividades escritas na lousa, outros acham
ruim e tentam arrumar (caderno de campo, Matemdtica, p. 9).

(..) um aluno comega a leitura, enquanto outro, solta um avidozinho
(caderno de campo, Historia, p.33).

(...) o professor embora perceba que os alunos ndo mostram disposi¢do,
prossegue sua aula (caderno de campo, Geografia, p.47).

(...) os comandos sdo dados de modo muito rapido e os alunos ndo entendem
(caderno de campo, Artes, p.65).

Por outro lado, ha casos de participacdo de uma parcela consideravel de alunos em

algumas aulas, devido, sobretudo a estratégias diferenciadas utilizadas pelos professores.

Quando a explicagdo ganha o tom de conversa parece interessar aos alunos por promover um

movimento de interacgao. No entanto, quando o professor volta a lousa ¢ facilmente

verificdvel a mudanga

nas atitudes dos alunos, que voltam a conversar e se desligam do

objetivo proposto pelo professor.

(...) a professora fica na frente da sala e um aluno levanta e vai até ela
perguntar algo, ela explica enquanto outros copiam outros comandos da
lousa (caderno de campo, Portugués, p. 22).

(...) os alunos parecem se interessar... Comegam a perguntar sobre o que ele
explica, ele pede que os alunos repitam e estes respondem ao que é pedido
(caderno de campo, Ciéncias, p. 78).

(...) ele busca um movimento de interagdo... A conversa aumenta quando ele
se cala ou vai para a lousa, quando mantém esse movimento a aula fica
agradavel (caderno de campo, Inglés, p.85).

Todos esses elementos evidenciam que, diante da fraca mobiliza¢do apresentada nas

aulas, ¢ possivel dizer

que os alunos, salvo algumas excegdes, nao possuem as disposi¢des

necessarias para responder as exigéncias escolares, embora haja casos em que ela se
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sobressaia, o que mostra a marca das singularidades presentes no contexto da sala de aula.
Essa constatagdo reafirma que ndo ¢ possivel, a partir dos dados e de outros estudos, pensar
numa perspectiva de homogeneizacdo, mas pelo contrario, ¢ necessario reconhecer as
singularidades capazes de construir trajetorias de sucesso na escola.

O aspecto marcante e mais recorrente, no entanto, refere-se a auséncia de disposi¢oes
que se harmonizem com o universo da escola, o que denota que, neste caso especifico,
também fica comprovado que a grande maioria dos alunos desta escola publica possuem
experiéncias de outra ordem, ndo compativeis com o que a vida escolar exige.

A vivéncia destas experiéncias confrontadas com aquelas exigidas pela escola,
evidencia a distidncia que as separa, 0 que gera um embate entre professores e alunos que, no
cotidiano da sala de aula, acaba por mostrar o conflito cultural. As agdes de professores e
alunos apontam dire¢des opostas e conflituosas através das posigdes que assumem € que
podem ser consideradas contraditérias.

(...) ha alguns alunos que resistem e permanecem conversando o tempo todo
(caderno de campo, Matemdtica, p.3).

(...) ela pede atengdo, cruza os bracos e aguarda siléncio, alguns alunos
parecem ndo se importar, ela chama a atengdo deles outra vez e comega
novamente a falar, os alunos por sua vez, riem, brincam, gritam... (caderno
de campo, Historia, p. 35).

(...) os alunos simplesmente ignoram tudo que ele fala ou faz, ele volta a
apelar para que sentem e prestem ateng¢do, mas ¢ inutil (caderno de campo,
Geografia, p. 45).

(...) ele ndo se dirige ao aluno, volta a lousa e desenha mais algumas linhas
com o esquadro (caderno de campo, Artes, p. 63).

(...) fala algo sobre os trabalhos e os alunos parecem confusos (caderno de
campo, Ciéncias, p. 73).

3.4.2. Atividade/Sentido

PORTUGUES

A professora da os comandos da atividade, orienta enquanto distribui o material e:

“Os alunos em nenhum momento fazem siléncio para ouvir a professora diz, a classe permanece uma balburdia...”.
Quando a professora apaga uma parte da lousa:

“Um aluno comega a reclamar, no entanto, passou o tempo todo conversando”. “A professora diz que houve tempo

suficiente para copiar e ele responde:” “estava com pregui¢a”, “a professora o aconselha a retomar as atividades”.
Quando termina a escrita na lousa, a professora incentiva os alunos para que facam as tarefas:

“Os alunos perguntam algo, a professora diz que esta na apostila, que ja aprenderam. Alguns dizem ndo saber, outros

respondem que vdo “chutar” porque ndo sabem e a conversa se dilui...”
Em outro momento da aula:

“A professora escreve na lousa, vai explicando, os alunos quase ndo perguntam, andam pela sala, assobiam”.
A professora se refere as avaliagdes dos alunos e eles ndo parecem se importar:

“A professora diz que vai entregar a nota da prova e que alguns foram mal.”. Os alunos ddo gritinhos, fazem gestos.
Ela entdo diz que ndo vai falar abertamente a nota dos alunos que foram mal e os chama um a um para ver a nota nos
papeizinhos que tem na mdo. Os alunos se mostram dispersos, conversam...

Durante a aula a professora avisa que fard uma atividade de leitura e eles:
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“Retrucam com uma gracinha, alegam ter esquecido o material. A aluna comega a ler, outros continuam a conversar.
A aluna 1é muito baixo, ndo dd para ouvir, o barulho de moveis arrastados, torna imperceptivel”.
Ha alguns alunos que parecem se interessar pela atividade e se irritam quando a professora ndo consegue
manter o clima necessario para que possam Ouvir:
“Ndo havendo nenhuma reag¢do da professora, uma aluna diz “cala a boca”, mas o barulho pela sala continua”. Os
alunos falam e parecem ndo demonstrar muita consideragdo pela disciplina. Alguns alunos acompanham a leitura,
outros conversam ou se mexem nas carteiras sem dar grande importdncia a atividade.
A professora chama a aten¢do para a importancia da leitura:
“... chama a aten¢do para a importdncia de ouvir o que o colega lé. Mesmo assim, alguns alunos comeg¢am a arrotar,
a brincar e a professora chama a atengdo. Outros fazem miados de gato e a sala ndo fica em siléncio.”
Em uma dada aula, a professora incentiva para que facam as tarefas, os alunos por sua vez:
“Comentam com ela um problema que houve na sala com o professor de geografia...”.
Em outra parecem demonstrar algum interesse pela atividade:
. a chamam na carteira e ndo esperam, vdo até ela também para mostrar a atividade que fizeram. Ela elogia o
acrostico de uma aluna e pergunta se ela pode ler alto, ela sorri e elas continuam a conversar”.
Alguns parecem inicialmente interessar-se, chamam a professora para lhes tirar davidas, porém:
“Quando ela se afasta ele continua sem fazer nada e comega novamente a conversar com os pares”.

“«

MATEMATICA

Na consecucdo das atividades, os alunos:
“Vao respondendo ao professor, alguns com respostas coerentes e outros com respostas sem sentido...”.
“Os alunos perguntam se ¢ para fazer no caderno ou na lousa.”
“... enquanto alguns jd entregaram, outros conversam e nem terminaram de copiar.’
“A medida que vio copiando as atividades, a conversa se generaliza...”.
“O professo faz a corregdo, ha muito barulho, ndo prestam aten¢do e o professor fala mais para si mesmo...”.
Parece que estar ali ¢ um incoémodo, um aluno diz:
“... as dez horas vou cabular... estd com a apostila aberta, mas ndo faz nenhuma atividade”.
“Parecem ndo atender a solicitagdo do professor, ndo trabalham, conversam, léem gibis...”.
Quando o professor pergunta pelas atividades, alguns alunos da frente:
“Parecem minimamente interessados na atividade que o professor trabalha”.
Em algumas situagdes a postura dos alunos demonstra que ndo entendem o que o professor espera deles:
“O professor diz que vai dar outro exemplo, um aluno levanta e vai até o professor que lhe responde rapidamente, o

s

aluno olha, ameaga voltar, parece esperar mais da explicagdo...”.
“Um aluno pergunta algo e ndo obtém resposta...”.

“O professor diz: certo”? “Entenderam”? “Tudo bem”?

“Ao terminar pergunta se entenderam e sem resposta, prossegue a explica¢do”.

“Ndo ha resposta por parte do aluno e ele prossegue...”.

>

HISTORIA

Para que se envolvam em trabalhos e praticas, buscou-se perceber se compreendem os comandos dados:
“... tudo parece muito confuso, os comandos dados por ela ndo sdo claros.”
“Pedem que a professora saia da frente da lousa para que possam copiar.”
“Um aluno se mostra enfadonho, coga os olhos, se espreguica, se movimenta pela carteira e ndo faz a atividade.’
Em alguns momentos, alguns buscam o entendimento do que ¢ proposto.
“Quando para a leitura e comega a explicar, o barulho diminui, mas ndo cessa totalmente.”
“Alguns alunos da frente interagem com a aula...”.
“Parte da sala parece preocupada em fazer a atividade...”.
“a aluna pergunta a professora se é preciso deixar margem...’
Os dados mostram que ha situagdes em que os alunos ndo véem importancia no que ¢ solicitado pela
professora:
“... coloca a atividade, pede que os alunos elaborem questoes com respostas para que dé visto na sala. Um aluno
pergunta: “e quem ndo quiser?”... A professora ndo responde e segue escrevendo os comandos na lousa.”
“Um aluno se levanta, mexe no mobiliario, falam alto e ela traz outra ficha ao mesmo tempo em que um aluno arrasta
carteiras para fazer um grupinho...”.
“Muitos alunos circulam pela sala, outros permanecem em seus lugares de material guardado, outros nem abrem o
caderno e o barulho na sala chega as vias do insuportdvel.”
Quando solicitada, ha momentos em que a professora demonstra empenho em mobiliza-los:
“Um aluno fala algo, ela responde, ele continua falando e ela presta atengdo no que este aluno diz (...) .
“A professora parece perceber a dispersdao dos alunos, levanta de sua mesa e vai passando pelos grupos...”.

>

s
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“A professora pergunta: “vocés tentaram? ..., explica alguma coisa e um dos alunos diz: “ndo sabia!”, ela se afasta
e eles parecem comegar a trabalhar.”

Em outros, irrita-se com as solicitacdes dos alunos, como se esperasse que eles pudessem fazer sem tantas
perguntas:
“Um aluno chama e pergunta se é para fazer tudo que estd na lousa, ela responde: “é”... e continua escrevendo, sem
se virar para responder ao aluno.”
“Os alunos perguntam algo sobre a atividade e ela indica a lousa, dizendo que se lerem o enunciado da lousa,
entenderdo.”

GEOGRAFIA

Diante das atividades a serem feitas, professores e alunos parecem ndo se entenderem:
“Os alunos falam muito, o professor tem uma dic¢do dificil, de repente pdra de escrever na lousa e passa a arrumar
as carteiras da sala, colocando as fileiras em ordem e os alunos ndo trabalham...”.
“Parece que ninguém ouve a explanagdo do professor toda a sala parece alheia a sua fala e ainda fazem de vez em
quando uma piada com o modo de falar do professor”.
“Faz uma pausa na fala, volta a andar de um lado para outro na frente da sala, senta-se a mesa, levanta, pede
siléncio... Mas os alunos parecem nem ouvir, falam muito alto.”
“Ele continua sua sofrida fala, duas alunas continuam um jogo, enquanto outra esquadrinha uma folha.’
“Os alunos parecem perdidos, alguns perguntam, mas a maioria ndo se importa, permanece conversando...”.
“O aluno diz algo e fica esperando que o professor venha até sua carteira, ele ndo vai e o aluno entdo senta e sua
expressdo de desalento é visivel.”
Os alunos deixam claro em algumas situagdes que ndo se preocupam em fazer as tarefas:
“Ha um aluno que conversa muito e seu material ja esta guardado sobre a carteira.”
“Comega a passar alguns topicos nenhum aluno copiar”.
“... Eles ndo respondem, nem se incomodam e continuam falando e o professor visivelmente irritado, diz: “vamos,
vamos”...!
“Os alunos, mesmo estando em grupos, ndo estdo realizando nenhuma atividade.’
A fala do professor parece complicada para os alunos, ndo ha compreensao:
“Os alunos parecem ndo compreender termos como: folha de rosto, tematico, contracapa, introdugdo, conclusdo.”
Os alunos ndo parecem interessados, nao ha sentido para eles:
“O professor tenta explicar, mas todos falam ao mesmo tempo, ninguém se entende, ndo hd tempos de fala para
alunos e professor...”
“Chama: “pessoal, pessoal...” e sem obter resposta, volta a explicar detalhes que acha que ndo ficaram claros,
embora pareca que ninguém lhe da atengdo...”
“Alguns alunos se debru¢am na carteira com ar enfadonho, ha uma aluna que olha para o professor com pesar,
parece distante... deita sobre a carteira, olha num ponto distante; outros se remexem nas carteiras.”
“Um aluno pergunta ao outro proximo a mim: “é para copiar aquilo? ’E o outro responde: sei la, ndo tem nada pra
fazer!*
Ha momentos em que o professor também parece alheio as atividades:
“Um aluno diz: “professor, como faz isso dai? ", parece de fato, que o comando ndo esta claro. Ao invés de responder
ao aluno, o professor se refere a papéis jogados no chdao ...”
“.. vai a lousa perguntando se os alunos copiaram o que estd escrito e se pode apagar, alguém grita: “ndo!” e
mesmo assim ele apaga a lousa (...)”
As aulas sdo esvaziadas de sentido:
“A aula de geografia simplesmente ndo existe. Uma aluna guarda o material e mais a frente duas alunas léem (!) a
sala de aula parece uma arena, onde todos extravasam, brincam, brigam.”

>

>

ARTES

O professor chega a sala, diz que os alunos podem continuar a atividade da aula anterior e:

“Quando eles o chamam, ele responde que esta ocupado com a papelada da secretaria.”

Em outra aula, fala sobre as notas, solicita e os alunos nao respondem... a impressdo ¢ que nao possuem ali
interesses comuns:
“.. pergunta: “onde estamos?”’E os alunos respondem que nem comeg¢aram nada. Chama um aluno e diz que ele esta
com “vermelho” s6 com ele e que precisa melhorar, o aluno responde: “sé com vocé, gracas a Deus”...
Pergunta: “alguém ainda tem duvida?”’ “Ninguém responde...”

Os alunos parecem ndo entender as atividades, falta interesse:
“Um aluno levanta a mdo e pergunta em que folha deve fazer o “carrinho”, ele ndo responde.”.
“Um aluno levanta e mao e diz que ndo sabe, e o professor diz que é porque ele ndo foi aluno dele no ano passado e o
aluno responde: “ndo fui mesmo, cara de jabuti...”
“A classe fala muito, alguns fazem, outros andam, riem, mas ndo ha um envolvimento dos alunos na atividade.’

>
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“Trés alunos brincam de um jogo que chamam de “stop”, ndo estdo fazendo a atividade e neste instante mais dois
alunos se juntam a eles.”.
“Alguns pedem que o professor espere, outros nem se mexem, outros continuam a conversar. Muitos continuam
conversando sem dar nenhuma aten¢do a atividade dada por ele.”
O aluno leva a atividade para que o professor veja:
“Ele olha ndo diz nada e da um visto no trabalho do aluno.’
Depois de longo tempo em que propds uma atividade:
“Nesta altura da aula avisa que ndo é para usar caneta...”.
Nao parece haver preocupacdo em relagdo as duvidas dos alunos:
“O professor diz apenas que ele ndo acompanhou o processo e que agora fica dificil, o aluno abandona o lapis sobre
a mesa e comega a conversar.”
“... continua riscando, mas ndo parece claro para os alunos, um aluno diz: “ndo to entendendo nada, meu’... e o
professor apenas diz: vamos, vamos.”
Eles parecem perdidos e o professor ndo volta a explicar, muitos entdo, desistem.’

“Adverte os alunos que o um deve ficar no meio (1?) e diz: “ficou”? “Marcaram”?”.

s

>

CIENCIAS

Como os alunos lidam com a atividade e de que modo parecem dar-lhe significado:
“Alguns alunos percebem a irritagdo do professor e “latem”, “uivam”, fazem grunidos e continuam sem fazer
nenhuma das atividades propostas para a aula.”
“Em seguida chama a ateng¢do de um aluno, que lhe responde que ndo esta fazendo porque ndo sabe, ele entdo
responde: “entdo volta para a quinta série.”...”
“Os alunos parecem envolvidos com a atividade, porém, a sala se mantém em constante conversa. os alunos quase
que silenciam, estdo copiando da lousa os cinco exercicios passados pelo professor, que agora senta em sua mesa.”’
“Os alunos conversam entre si e muitos parecem fazer as atividades.”
“Um aluno pergunta se é para copiar o texto, ele responde que ndo, que é para ler.’
Como o professor lida com as atividades que propde:
“O professor pergunta se terminaram a atividade e diz que tem um trabalho para passar.’
“.. a classe esta bem silenciosa, ouvindo as explicagbes sobre a pesquisa, o professor pega a apostila e diz que ld ha
uma tabela de classificagdo que pode auxiliar o aluno a compreender o que ele espera que fagcam, os alunos
participam, ddo exemplos.”
“Depois diz aos alunos que o que precisarem estd na pagina tal da apostila e que antes que ‘fiqguem indo até ele toda
hora”, que procurem na apostila.”
“O professor diz que o primeiro que terminar tudo corretamente ganhara um chocolate, o aluno diz: “pensa que sou
otdrio, eu fago e depois ndo ganho”!”.
“Dois alunos comegam a discutir e o professor manda que parem e continuem a fazer as atividades, eles continuam e
o professor grita, pedindo que parem.”
“.. volta a falar das atividades e diz que nem sempre estara com os alunos para informar o passo a passo e que eles
tém que pegar “a forma diddtica” para resolver.”.
“O professor ndo faz nenhuma mengdo a siléncio, nada se fala sobre a atividade do dia.’
“... retoma o ditado de sua mesa e rapidamente os alunos procuram seus cadernos e acompanham o professor.”

>

s
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(13 ~ . . . ~ . I )
Ndo adianta vir com respostas de palavrinhas, que ndo vou aceitar, quero que desenvolvam idéias”.

INGLES

A maneira como o professor apresenta as atividades, suas reagdes e posturas:

“Retoma a atividade e pede que os alunos prestem atengdo para a tradugdo que havia pedido na aula passada, um
aluno diz que ndo sabe do que ele fala e o professor responde que ele tem obrigacdo de cuidar de seu material e saber
que atividade tem que trazer para a aula.”
“Ha alunos que ndo fizeram a tarefa, pergunta por que ndo fizeram; alguns dizem ter esquecido, outros nada
respondem.”
“Ele explica como quer a atividade, um aluno mostra e ele responde: “isso
“.. pede que tirem os cadernos e apostilas, pois pretende vista-los e assim vai passando nas carteiras, cobra
atividades e posturas como: senta menino, o que é que foi fulano, vamos conversar sobre isso, etc.”.
“Um aluno pergunta: “onde é”? E ele responde: “acabei de falar que é na pdgina tal”! Ele pergunta, os alunos
respondem, ele ouve, avalia e diz: “isso”!”
“Pergunta: “o que falta aqui”? “E como fica entdo”? “Qual é o verbo”? “O que significa esta palavra”?”.

Os alunos mostram atitudes que variam desde o envolvimento com a tarefa até momentos de ociosidade e

»y

duvidas:
“O barulho cessa e quase todos parecem copiar a corre¢do. Um aluno chama o professor e diz que com a confusdo se
perdeu, o professor repete e pede que alguns alunos se virem para a frente.”
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“Alguns alunos fazem gracinhas, comentarios de mau gosto que o professor desconsidera e vai seguindo sua aula.’
“Um aluno pergunta algo sobre os exercicios que o professor escreve na lousa.”
“Um aluno chama o professor e diz: “professor, explica”! “Ele ndo responde”!”.

”

“Neste momento, parece que a sala toda faz as atividades...”.

EDUCACAO FiSICA

Os excertos mostram a postura dos alunos diante das atividades propostas:
“Os alunos continuam conversando e ela grita: “hei”! “Acabou, parem”!. Os alunos reclamam do volume baixo, ela
levanta o volume e resolve voltar ao filme e pede que prestem atengdo.”
“... vai chamando a aten¢do para alguns detalhes do filme, como se quisesse que eles percebessem pontos que ela
considera importante.”
“Uma aluna faz um comentario e ela responde: “que mente, hein”!. Em seguida vai para o fundo da sala e senta
sobre duas carteiras, poe os pés sobre uma cadeira e fica fazendo comentdrios sobre o filme a medida que vdo
acontecendo, as vezes se antecipa ao que vai surgir na proxima cena, tece comentarios, etc.”
“.. comega a falar de atitudes, mas o filme tem cenas de violéncia que contradizem o que ela diz, como roubos,
mutilagoes, confrontos com a policia, palavrées e os alunos acham graga tanto do filme quanto do que ela diz.”
“Eles sobem em grande confusdo, alguns alunos a procuram para falar algo, ela fica conversando com um grupinho
de alunos. Ndo se ouve nenhuma retomada do filme, tudo solto, aparentemente sem objetivo, nenhum sentido.”

Ao analisar a ocorréncia de mobilizacdo dos alunos em face do universo da escola,
foi possivel revelar o tipo de disposi¢des presentes em suas agdes que evidenciaram o conflito
cultural construido nas relagdes estabelecidas entre professores e alunos.

Um posicionamento assentado a partir desses encaminhamentos permite através do
modo como os alunos se envolvem nas atividades, observar se elas fazem sentido para eles
por meio das reagdes aos trabalhos propostos em sala de aula.

Segundo Charlot (2001), s6 se pode ensinar a alguém que aceita investir em sua
formacdo, que produz, que realiza alguma coisa. A atividade ¢ definida por ele como
procedimentos e agdes que, propulsionadas por um desejo, desencadeiam a dindmica interna
que move o aluno para aprender. A atividade ¢ assim entendida, como o movimento dos
sujeitos em relagdo a alguma coisa que faga sentido para eles.

Para o autor, esse sentido se produz, na medida em que o que se quer construir esta
em relacdo com outros signos ja construidos. No caso especifico das aulas observadas, a
aprendizagem dos conteudos curriculares deve possuir um significado atribuido pelo proprio
sujeito. Aprender precisa ser encarado como um ganho, que merece o esforco necessario.

Nesse sentido, o saber torna-se um valor, um bem que acrescenta ao sujeito algo 1til
e significativo. O aluno mobiliza-se para aprender um contetudo, nao pelo valor que ele tem
em si mesmo, mas pelo que ele pode contribuir para tornar sua vida melhor, ou seja, o aluno
encontra uma razao para envolver-se, ele quer, deseja saber/aprender esse conteudo.

De uma outra perspectiva, o sentido pode ser avaliado também em termos da

compreensdo do que € proposto. Se o sujeito revela que nao entendeu nada do que o outro diz,
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isto significa que, pior do que ndo ver utilidade em fazer alguma coisa ¢ ndo entender os
mecanismos de sua execugao.

Descrever os sentidos que os sujeitos encontram para envolver-se em trabalhos e
praticas, permite compreender a que formas de socializagdo esteve submetido e que ¢ destas
singularidades e do modo como s3o encaradas pela escola e pelos professores, que depende o
sucesso ou o fracasso escolar.

Os dados revelam alunos que se dividem, basicamente, entre: uns poucos que se
envolvem na aula, aqueles que indicam nao compreender os comandos dos professores e
aqueles para os quais tudo que ¢ solicitado ndo desperta interesse ou consideracdo. As atitudes
destes ultimos demonstram pouca ou nenhuma preocupagdo em ouvir as orientagdes dadas,
passam todo o tempo distante do que era para ser feito, no entanto, quando a lousa ¢ apagada
reclamam que ainda ndo copiaram e declaram que ndo o fizeram porque estavam com

preguiga.

(...) um aluno come¢a a reclamar, no entanto, passou o tempo todo
conversando. A professora vai até sua carteira e lhe diz que houve tempo
suficiente para copiar e ele responde: “estava com preguica”, a professora
o aconselha a retomar... (caderno de campo, Portugués, p. 16).

Em algumas situacdes declaram ndo saber e avisam que “vdo chutar” porque nao
sabem, porém, ndo ha nesses momentos registros de perguntas que, possivelmente,
resolveriam as duvidas pendentes. Quando a nota ¢ mencionada como mecanismo de
motivacao para trabalhar, reagem indiferentes a fala dos professores. Parece que “ir bem ou
mal”, tanto faz; o que fazem ¢ rir, dar gritinhos, brincar.

(..) os alunos perguntam alguma coisa, a professora diz que estd na
apostila, que ja aprenderam. Alguns dizem ndo saber, outros respondem que
vdo chutar, porque ndo sabem... (caderno de campo, Portugués, p. 16).

(...) a professora diz que vai entregar as notas... Eles ddo gritinhos, fazem
gestos (caderno de campo, Portugués, p. 17).

(...) ao terminar, pergunta se entenderam e Sem resposta, prossegue a
explicagdo (caderno de campo, Matematica, p.14).

(...) a professora pergunta: vocés tentaram? (caderno de campo, Historia,
p.42).

(...) o professor tenta explicar, mas todos falam ao mesmo tempo, ninguém
se entende, ndo ha tempos de fala para alunos e professor (caderno de
campo, Geografia, p.49).

Os comentarios dos professores revelam o desdém dos alunos. Estes, para nao fazer
as atividades alegam ter “esquecido o material” ¢ mesmo diante de colegas que aceitam
envolver-se nas tarefas propostas, a maioria faz gracinhas de modo a impedir a participagao

proficiente dos demais.
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(...) apos esta fala, alguns alunos riem, gozam, fazendo desdém de sua fala
(caderno de campo, Portugués, p. 17).

(...) retrucam com uma gracinha, alegam ter esquecido o material e quando
a aluna comega a ler, continuam a conversar... (caderno de campo,
Portugués, p.18).

(...) alguns alunos percebem a irritagdo do professor e “latem”, “uivam”,
fazem “‘grunhidos” e continuam sem fazer nenhuma das atividades
propostas para a aula (caderno de campo, Ciéncias, p.66).

(...) pergunta se alguém tem duvida e ninguém responde (caderno de campo,
Artes, p.57).

A pouca consideragdo em relagdo ao que € desenvolvido na sala, incomoda os alunos

que querem participar e eles proprios assumem posigoes de critica perante os outros, pedindo

siléncio, mandando que fiquem quietos; ainda assim, conversam, fazem “miados”, saem do

lugar e demonstram toda sorte de atos indisciplinados que tornam o ambiente confuso e

inaudivel.

(...) um aluno chama o professor e diz que com a confusdo se perdeu, o
professor repete e pede que alguns alunos se virem para a frente (caderno
de campo, Inglés, p. 87).

(...) alguns alunos parecem envolvidos com a atividade, porém, a sala se
mantém em constante conversa... (caderno de campo, Ciéncias, p. 68).

(...) parte da sala parece preocupada em fazer a atividade (caderno de
campo, Historia, p. 37).

(...) ndo havendo nenhuma reagdo da professora, uma aluna diz: “cala a
boca”, mas o barulho pela sala continua (caderno de campo, Portugués, p.
18).

(...) alguns alunos comegcam a arrotar e a professora chama a aten¢do
deles..., uns ainda fazem “miados” de gato (caderno de campo, Portugués,

p. 18).

Muitas vezes, depois que o professor chama a aten¢do da turma através de um

pequeno discurso de convencimento, alguns parecem se interessar, no entanto, quando o

professor se afasta, voltam a ociosidade. Enquanto alguns ja entregaram o que foi pedido,

outros nem terminaram de copiar; ndo prestam aten¢do, combinam um horario para cabular

aulas, fazem outras coisas, jogam, léem gibis.

(...) as dez horas vou cabular..., esta com a apostila aberta, mas ndo faz
nenhuma atividade (caderno de campo, Matemdtica, p. 5).

(...) parecem ndo atender a solicitagdo do professor, ndo trabalham,
conversam, léem gibis (caderno de campo, Matemdtica, p. 6).

(...) quando ela se afasta ele continua sem fazer nada e comeg¢a novamente a
conversar com os pares (caderno de campo, Portugués, p. 25).

(...) o professor volta a explicar detalhes que acha que ndo ficaram claros,
embora pareca que ninguém lhe da atengdo (caderno de campo, Geografia,
p. 50).

(...) trés alunos brincam de um jogo que se chama “stop” (caderno de
campo, Artes, p. 60).

(...) os alunos continuam conversando e ela grita: hei! Parem... (caderno de
campo, Educagdo Fisica, p. 90).
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Uma parcela deles pede explicacdo, mas ndo apontam um entendimento. Mas quando

os professores perguntam se entenderam, ndo respondem. Este siléncio evidéncia que estdo

perdidos, parecem nao conseguir formular questdes sobre argumentos que se mostram

incompreensiveis para eles.

(...) o professor diz que vai dar outro exemplo, um aluno levanta e vai até o
professor que lhe responde rapidamente, o aluno olha, ameaca voltar,
parece esperar mais da explica¢do (caderno de campo, Matemdtica, p. §8).
(...) explica alguma coisa e um aluno diz: “ndo sabia”! Ela se afasta e eles
comegam a trabalhar (caderno de campo, Historia, p. 42).

(...) os alunos parecem ndo compreender termos como: folha de rosto,
temdatico, contracapa (caderno de campo, Geografia, p. 49).

(...) Um aluno diz: “professor, como faz isso ai”’? parece de fato, que o
comando ndo esta claro, ao invés de responder ao aluno, o professor se
refere a papeis jogados no chdo (caderno de campo, Geografia, p.52).

(...) um aluno levanta a mdo e diz que ndo sabe, o professor responde que é
porque ele ndo foi seu aluno o ano passado (caderno de campo, Artes, p.59).
(..) um aluno chama o professor e diz: “professor, explica”! Ele ndo
responde (caderno de campo, Inglés, p.89).

Alguns comandos soam estranhos. A logica de pensamento dos professores nao

permite aos alunos, atribuir um significado que desperte o interesse em participar € como o

que ¢ sugerido ndo faz sentido, tornam-se intteis as diversas investidas do professores na

tentativa de aproxima-los do que se pretende. A fala dos professores parece confusa para eles.

Ficam inquietos, insatisfeitos, cogam os olhos, espreguicam-se. O desanimo ¢ tao visivel que

chegam a perguntar o que acontece com quem nao fizer. Nao encontrando disposicao e

estimulo para atuar na aula, mostram-se alheios, arrastam moveis, fazem grupinhos, ignoram

o material utilizado para as atividades e acabam provocando um barulho na sala que por vezes

se torna insuportavel.

(...) enquanto alguns ja entregaram, outros conversam e nem terminaram de
copiar (caderno de campo, Matemdtica, p. 2).

(...) um aluno pergunta ao outro proximo a mim: é para copiar aquilo?E o
outro responde: ‘“sei ld, ndo tem nada para fazer” (caderno de campo,
Geografia, p. 51).

(..) um aluno se mostra enfadonho, co¢a os olhos, se espreguica, se
movimenta pela carteira e ndo faz a atividade (caderno de campo, Historia,
p- 39).

(...) um aluno pergunta: “e quem ndo quiser”? A professora ndo responde e
continua escrevendo na lousa (caderno de campo, Historia, p.40).

(...) um aluno se levanta, mexe no mobiliario, fala alto e ela traz outra ficha
ao mesmo tempo em que, um aluno arrasta carteivas para fazer um grupinho
(caderno de campo, Historia, p.40).

(...) alguns alunos se debrugam sobre a carteira com ar enfadonho, ha uma
aluna que olha para o professor com pesar, parece distante... Deita sobre a
carteira, olha para um ponto qualquer, outros se remexem na carteira
(caderno de campo, Geografia, p. 50).
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(...) ha alunos que ndo fizeram a tarefa, o professor pergunta por que ndo
fizeram, alguns dizem ter esquecido, outros nada respondem (caderno de
campo, Inglés, p. 82).

Professores e alunos demonstram ndo se entenderem, ndo chegam a um acordo
possivel. Assim, os alunos tornam a sala uma “arena de guerra” e os professores, diante das
situagdes conflituosas que se configuram, mostram-se atordoados, andam de um lado a outro
da sala, na tentativa de sobreviver aquele momento em que, quaisquer atitudes suas sao
inuteis.

(...) parece que ninguém ouve a explanagdo do professor, toda a sala parece
alheia a sua fala e ainda fazem, de vez em quando, piadas com o modo de
falar do professor (caderno de campo, Geografia, p. 44).

(..) a aula de Geografia simplesmente ndo existe, uma aluna guarda o
material e mais a frente duas alunas léem... A sala parece uma arena onde

todos extravasam, brincam, brigam (caderno de campo, Geografia, p. 54).
De uma outra perspectiva € possivel, porém, descrever agoes e reagdes mais efetivas

dos professores diante dessa postura dos alunos. Quando percebem que os alunos nao se
envolvem com as atividades, alguns professores insistem, explicam, distribuem materiais, dao
conselhos, avisos. No entanto, foram poucos os registros de aulas que fugiam a rotina, nas
quais os professores buscaram procedimentos diferenciados. A busca de mobilizagdo por
parte dos professores surte algum resultado, ha momentos em que os alunos silenciam e
parecem de fato, fazer o que ¢ pedido. Nesses momentos, os professores cobram posturas,
fazem perguntas, buscam uma dinamica de trabalho que permite algum tipo de interacao.

(...) quando termina a escrita na lousa, a professora incentiva os alunos
para que facam as tarefas (caderno de campo, Portugués, p. 16).

(...) chama a ateng¢do deles para a importancia de ouvir o que a colega lé
(caderno de campo, Portugués, p. 18).

(...) o professor diz: certo? Entenderam? Tudo bem? (caderno de campo,
Matematica, p. 14)..

(...) o professor pega a apostila e diz que ha uma tabela de classificagdo que
pode auxiliar o aluno a compreender o que espera que facam, os alunos
participam, ddo exemplos (caderno de campo, Ciéncias, p. 72).

(...) nesse momento parece que toda a sala faz a atividade (caderno de
campo, Inglés, p. 89).

(...) uma aluna faz um comentario e ela responde: “que mente” (caderno de
campo, Educagdo Fisica, p.90).

O mais comum, porém, sdo atitudes carregadas de irritagdo e contrariedade. Em
muitas das diferentes situacdes em que € solicitado, o professor alega que estd “ocupado” ao
que o aluno retruca dizendo que “nao sabe”. Ha alunos que nao se importam, mas também ha
0s que esperam, sem verem atendida sua solicitagdo. Estes alunos entdo, desistem de

prosseguir na atividade. Se ndo trabalham, obviamente irritam os professores, mas muitos
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alegam que ndo estdo fazendo “porque ndo sabem” e isto ndo parece ser considerado pelos
professores que, algumas vezes, proferem palavras duras contra os alunos, como por exemplo,
quando um professor diz que ““se o aluno nao sabe deve voltar para a quinta série”.

(...) os alunos perguntam pela nota da prova, ela ndo responde (caderno de
campo, Portugués, p. 20).

(...) o professor faz a correg¢do, ha muito barulho, ndo prestam aten¢do e o
professor fala mais para si mesmo (caderno de campo, Matemadtica, p. 4).
(..) um aluno pergunta algo e ndo obtém resposta (caderno de campo,
Matematica, p. 9).

(...) tudo parece muito confuso, os comandos dados ndo sdo claros (caderno
de campo, Historia, p. 33).

(..) o aluno diz algo e fica esperando que o professor venha até sua
carteira, ele ndo vai e o aluno entdo senta e sua expressdo de desalento é
visivel (caderno de campo, Geografia, p. 46).

(...) quando os alunos o chamam, ele responde que esta ocupado com a
papelada da secretaria (caderno de campo, Artes, p. 55).

(...) em seguida chama a aten¢do de um aluno que lhe responde que ndo
estd fazendo porque ndo sabe, ele entdo responde: “entdo volta para a
quinta série” (caderno de campo, Ciéncias, p. 67).

(...) pede que os alunos prestem atengdo na tradugdo que havia pedido na
aula passada, um aluno diz que ndo sabe... O professor responde que ele
tem obrigacdo de cuidar de seu material... (caderno de campo, Inglés, p.
81).

As posturas docentes evidenciam clara dificuldade em manter uma ordem minima.
Quando solicitados pelos alunos, os professores dizem que “ja explicaram”, que “‘estd na
apostila”. O aluno dé sinais de fraco entendimento e, ainda assim, prosseguem a aula, nao
voltam a explicar. Esta ¢ uma reagcdo que provoca outras nos alunos, que reagem conversando,
tumultuando a aula.

Os professores nao s6 deixam de voltar a uma explicacdo ja dada, como também nao
respondem a muitas timidas perguntas feitas pelos alunos e quando o fazem ¢ através de
respostas monossilabicas, sem ao menos se voltar para eles, além daquelas que se mostram
pouco amigaveis, como por exemplo: “se lerem, entenderao’!

(...) um aluno chama e pergunta se ¢ para fazer tudo que estd na lousa, ela
responde: “¢”... E continua escrevendo, sem se virar para responder ao
aluno (caderno de campo, Historia, p. 43).

(...) os alunos perguntam algo sobre a atividade e ela indica a lousa,
dizendo que se lerem o enunciando da lousa, entenderdo... (caderno de
campo, Historia, p.43).

(...) vai a lousa perguntando se os alunos copiaram o que estd escrito e se
pode apagar, alguém grita: “ndo” e mesmo assim ele apaga a lousa
(caderno de campo, Geografia, p. 53).

(...) um aluno levanta a mado e pergunta em que folha deve fazer o
“carrinho”, ele ndo responde (caderno de campo, Artes, p.58).

(...) ele olha, ndo diz nada e da um visto no caderno do aluno (caderno de
campo, Artes, p. 61).
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(...) eles parecem perdidos e o professor ndo volta a explicar, muitos entdo,
desistem (caderno de campo, Artes, p.64).

(...) depois diz aos alunos que o que precisarem estd na pagina tal da
apostila e que “antes que figuem indo até ele toda hora”, que procurem na
apostila (caderno de campo, Ciéncias, p.73).

Os alunos perguntam sobre algo da tarefa e a resposta ¢ uma repreensao pelo lixo que
esta no chdo. Ao invés de explicar, os professores dizem que os alunos t€ém que trazer o
material. Quando os professores perguntam algo para os alunos, nem sempre levam em
considera¢do o que responderam. Parece haver pouca organiza¢cdo quando instruem os alunos
sobre onde procurar informagdes. Um aluno que argumenta ndo conseguir copiar o desenho
proposto pelo professor, recebe como resposta que isto se da pelo fato de nao ter sido seu
aluno no ano anterior, como se isso o desobrigasse de explicar ao aluno os procedimentos da

tarefa.

(..) um aluno diz: “professor, como faz isso ai? Parece de fato, que o
comando ndo esta claro, ao invés de responder ao aluno, o professor se
refere a papéis jogados no chdo (caderno de campo, Geografia, p. 52).

(...) um aluno levanta a mdo e diz que ndo sabe, o professor diz que é porque
ele ndo foi seu aluno no ano passado e o aluno responde: “ndo fui mesmo,
cara de jabuti”! (caderno de campo, Artes, p.59).

(...) o professor diz apenas que ele ndo acompanhou o processo e que agora
fica dificil, o aluno abandona o lapis sobre a mesa e comeg¢a a conversar
(caderno de campo, Artes, p.63).

(...) nessa altura da aula, avisa que ndo é para usar caneta (caderno de
campo, Artes, p.62).

(...) Pergunta se os alunos copiaram... Alguém grita: “ndo”’! E mesmo assim
ele apaga a lousa (caderno de campo, Geografia, p.53).

Ao exibir um filme a professora de Educagdo Fisica comenta que serd possivel
entender aspectos importantes sobre as ‘“virtudes”. No entanto, o filme exibe cenas de
violéncia que se tornam contraditorias em face de sua orientagdo inicial. Quando percebe a
baixa receptividade dos alunos, a professora desiste, interrompe o filme e ndo d4 nenhum tipo
de explicagdo ou satisfacao aos alunos sobre sua atitude, o que torna a aula esvaziada de
sentido para eles. Fica expressa nesta postura que o filme foi um “passatempo” sem nenhum
comprometimento com a aprendizagem.

(...) comega a falar de atitudes, mas o filme tem cenas de violéncia que
contradizem o que ela diz como: roubos, mutilagoes, confrontos com a
policia e palavroes. Os alunos acham graga tanto do filme quanto do que
ela diz (caderno de campo, Educag¢do Fisica, p. 91).

(...) eles sobem em grande confusdo, alguns alunos a procuram para falar
algo, ela fica conversando com um grupinho de alunos. Ndo se ouve
nenhuma retomada do filme, tudo solto, aparentemente sem objetivo,
nenhum sentido (caderno de campo, Educagdo Fisica, p.91).
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Em alguns casos, a explicacdo sobre a execugdo da tarefa vem muito depois do inicio
do trabalho, o que faz com que um tempo precioso seja perdido, pois, os alunos, mesmo que
quisessem, encontrariam obstidculos a sua execucdo, além do que, essa falta de um
direcionamento claro muitas vezes leva-os a abandonar a atividade.

(...) nessa altura da aula avisa que ndo é para usar caneta (caderno de
campo, Artes, p.62).

(...) um aluno pergunta se é para copiar o texto, ele responde que ndo, que é
para ler (caderno de campo, Ciéncias, p.70).

(...) ndo adianta vir com respostas de palavrinhas, que ndo vou aceitar,
quero que desenvolvam idéias (caderno de campo, Ciéncias, p.79).

Quando o aluno procura pelos professores para mostrar o que ja fez ndo ¢ motivado a
continuar ¢ em algumas situagdes sdo, pelo contrario, aconselhados a ndo procura-los toda
hora.

(...) continua riscando, mas ndo parece claro para os alunos, um aluno diz:
“ndo to entendendo nada, meu”’! e o professor apenas diz: ‘“vamos,
vamos’'... (caderno de campo, Artes, p.63).

(...)... Esta na pagina tal da apostila e antes que fiquem indo até ele toda
hora, que procurem na apostila (caderno de campo, Ciéncias, p.73).

Através da descricdo e andlise das agdes e reacdes de professores e alunos diante das
atividades desenvolvidas em sala de aula, é possivel verificar que, em face das disposigdes
construidas pelos alunos em suas trajetorias de socializagdo, evidencia-se um conjunto de
disposi¢des socioculturais diferentes daquelas esperadas pelo universo da escola. Suas
experiéncias demonstram ser de outra ordem, o que significa dizer que, as singularidades
presentes nas posturas e atitudes dos alunos, ndo expressam comportamentos cognitivos e
comportamentais capazes de responder as exigéncias escolares. As disposi¢cdes nao despertam
neles o desejo de aprender e, portanto, ndo os estimula a uma colaboragdo espontanea, nem
lhes permite ver sentido nas atividades em sala de aula.

Ou seja, as atividades propostas em sala de aula possuem vinculos pouco estreitos
com as experiéncias vividas pelos alunos, o que faz surgir a auséncia de sentido, para eles
toda a sorte de argumentos utilizados pelos professores ndo se torna compreensivel ou tem
importancia.

Os alunos mostram-se perdidos diante do universo da escola, ndo entendem o que o
professor quer, seus gestos e falas denotam confusio e apatia diante dos contetidos. As vezes,
os alunos parecem nem sequer saber por onde comegar.

(...) vdo respondendo ao professor, alguns com respostas coerentes e outros
com respostas sem sentido (caderno de campo, Matemdtica, p.1).
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(...) muitos alunos circulam pela sala, outros permanecem em seus lugares
de material guardado, outros nem abrem o caderno e o barulho na sala
chega as vias do insuportavel (caderno de campo, Historia, p.41).

(...) os alunos falam muito, o professor tem uma dic¢do dificil, de repente
para de escrever e passa a arrumar as carteiras da sala... (caderno de
campo, Geografia, p.43).

(...) adverte os alunos que o “um” deve ficar no meio (!?) e diz: ‘ficou,
marcaram”? (caderno de campo, Artes, p.65).

(...) diz que nem sempre estard com os alunos para informar o passo a passo
e que eles tém que pegar “a forma didatica” (?) para resolver (caderno de
campo, Ciéncias, p.76).

Os professores, por sua vez, sentem-se ameacados diante desses desafios e reagem
através de posturas estratégicas para salvaguardar suas posi¢des diante dos alunos. Toda uma
sorte de cobrancas e juizos de valor surge no discurso desses professores que, na
impossibilidade de agir de outra maneira, assumem posturas de desprezo e indiferenca em
relacdo a uma demanda que por vezes ¢ também, dificil de adquirir sentido para eles.

Porém, ao agir assim, contribuem para um maior distanciamento dos alunos em
relacdo a escola e reforcam mecanismos que, por ndo considerar as especificidades dos

alunos, contribuem para produzir o fracasso escolar.

3.4.3. Continuidades — Descontinuidades e a Alegria na escola

PORTUGUES

A professora refor¢a que havera uma comemoragao para o dia das maes:
. e que os alunos devem convidar suas mdes a participarem. Os alunos que as mdes ndo vierem terdo que
ficar na sala de aula com o professor, alerta que devem convidar suas mae. Os alunos justificam dizendo que a
mae estd trabalhando e que ndo pode vir”.
Em uma aula sobre cronicas:
“A professora pergunta sobre o tema e os alunos dizem que é futebol e que é um tema do cotidiano, ela ndo
comenta a sugestdo e vai até os alunos do fundo que estdo conversando, comega a falar da cronica, faz um
esquema na lousa... parece esforcar-se, faz perguntas, tenta um didlogo, no entanto, eles parecem ndo se
importarem com tal esfor¢o, na medida em que seus comentdarios também ndo foram ouvidos. Os alunos
comegam a falar sobre o quebra-quebra das torcidas, ocorrido no ultimo domingo em SP”.
Dando prosseguimento a aula, nota-se:
“Intenso contato entre os alunos, comentam algo da tarefa, fora dela, brincam, fazem gracinhas, etc. A
professora sugere palavras e as escreve na lousa para que busquem seu significado no diciondrio. Os alunos
parecem ndo estar atentos, apenas uma parte copia as palavras que a professora poe na lousa; na verdade ela
lista palavras que considera dificeis, elas ndo sao apontadas pelos alunos”.
Hé momentos da aula em que os alunos parecem deslocados e buscam na professora uma referencia:
“Apos intervir numa briga entre duas alunas, a professora volta a explicar e uma das alunas que participou da
briga fala junto com ela, ela a repreende e elogia outro aluno que responde ao que havia perguntado; essa
mesma aluna da briga, pergunta: “eu também sou inteligente”? A professora ndo responde”.
Ao fazer solicitagdes aos alunos, eles parecem ndo reconhecé-las como importantes:
“Pede que os alunos organizem as carteiras, alguns levantam e a ajudam, um aluno diz que ndo vai pegar o
papel do chdo porque ndo foi ele que jogou ™.
Em outra situag@o pede aos alunos que prestem atengéo:
“... Comega a aula explicando o que pretende e porque, os alunos torcem o nariz”.

I
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MATEMATICA

Os comandos dados denotam falta de continuidade e de clareza em relagdo ao que € proposto:
“Os alunos perguntam quem vai fazer prova, o professor diz que sO quem tirou menos que cinco e sugere que o0s
aprovados devem fazer exercicios da apostila... um aluno pede folha, pergunta qual é mesmo a pagina...”.
“Os alunos dizem que a prova é de primeiro ano, o professor se irrita, pede que deixem que os outros fagcam...”.
“O professor pergunta sobre a tarefa, os alunos parecem alheios, ele continua a explicar, alguns ddo de ombros.’
“Ha muito barulho e um aluno sugere que chame os alunos para fazer na lousa, parecem perdidos...”".
“O professor, apesar das queixas, continua a explicar.”
“O professor chega dez minutos atrasado, falando que haverd uma prova de recuperagdo...”.

A dindmica da aula provoca muitas vezes a irritagdo do professor e dos alunos também, desse modo,
complica-se a comunicagéo ¢ o entendimento entre eles:

“O professor cobra tarefa de casa, os alunos dizem que ndo sabem do que ele estd falando, perguntam se é da
apostila, parece ndo haver lembranga por parte dos alunos da tarefa cobrada.”

“Um aluno pede ao professor que explique novamente, porque ndo entendeu, o mesmo ignora o pedido...”.

“A corregdo ocorre em meio a muito barulho e isso parece ndo incomodar o professor, ignora a balburdia e vai
trocando algumas palavras com os alunos da frente.”

“No término de uma aula, avisa os alunos que tirara as duvidas na proxima aula, mas ndo hd uma sintese, um
encaminhamento...”.

“Alerta os alunos para terminarem em casa, no entanto, ha tanto barulho na sala, que parece que fala mais para si
mesmo que para os alunos”.

A preocupagdo do professor ¢ focada no conteudo e em alguns alunos da frente que lhe dao alguma atencao,
ele evita o confronto com os alunos que aparece velado na maioria das vezes, ele ndo repreende, ndo oferece
alternativa e os alunos conversam, ndo fazem. O conflito cultural parece claro nesses posicionamentos.

“O professor cobra a atividade da aula anterior e os alunos perguntam qual atividade, ele ignora a resposta e diz que
vai passar alguns exercicios.”

“O professor responde o aluno com um monossilabo e em seguida continua falando, sem voltar-se para eles...” .
“... prossegue a corregdo até que a aula termine, embora haja grande movimentagdo na sala”.

>

“O professor manda ver a resposta na pagina tal, os alunos ndo se mexem...”.

>

HISTORIA

Os dados mostram ac¢des que ndo possuem uma continuidade, uma busca de sentido para os alunos:
“Ja vai cobrando frases da aula passada que devem ser terminadas; os alunos se aglomeram em sua mesa para pegar
os trabalhos/folhas e dar continuidade a atividade.”
“A explicacdo da professora prossegue e parece desconexa, incompleta e totalmente sem sentido para os alunos; ela
fala sobre a idade média sem nenhuma contextualizagdo com aulas anteriores, parece ndo organizar as idéias para
que se possa encontrar alguma légica.”
“Parece uma relagdo distante, artificial e inocua...”.
“A professora sugere agrupamentos que ndo sdo aceitos pelos alunos...”.
“Chama um grupo e pergunta: “assim ndo é melhor”? O grupo se recusa e permanece no mesmo lugar.”.
“A professora entra e ja comega a falar sobre a confecg¢do de um jornal...” .
Quando os temas trabalhados relacionam-se com a experiéncia vivida, os alunos mostram maior interesse:
“Ela mostra outra ficha com gravura de celulares, os alunos da frente parecem se interessar e fazem algum
comentdrio, ela responde alguma coisa e coloca a ficha enfileirada na lousa... em seguida pega outra e um aluno do
fundo pergunta: “o que éisso”?...”
“Propoe uma aula de jornal mural, os alunos perguntam: de qual jornal?”
No entanto, quando essa continuidade entre o universo vivido e o da escola ndo ¢ privilegiado pela professora,
ainda assim, os alunos trazem suas experiéncias para a sala de aula:
“Hd um grupo que fala muito, mas o assunto ndo tem nada a ver com o trabalho proposto.”
“De certo modo, é possivel dizer que hd imposigdo de conteudos e procedimentos, ndo se antecipa aos alunos a
importdncia ou o objetivo do que serd trabalhado na aula, o porqué de fazer tal atividade, no que isso pode ser util,
etc.”.
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GEOGRAFIA

Ao se reportar acerca de situagdes conhecidas pelos alunos, o professor consegue alguma atengao:
“O professor rememora outros tempos da cidade, relembra industrias, fala de sua cidade natal e isso chama a
atengdo de parte dos alunos que passam a prestar alguma aten¢do a aula (registre-se que a inspetora esta na sala,
observando os alunos).”
Ja em outros momentos, ¢ possivel através do que ¢ falado perceber que:
“A aula parece solta, sem continuidade, com falas entrecortadas, nada faz sentido.’
“.. ha um clima tenso e estressante, professor e alunos falando ao mesmo tempo, pouca comunicag¢do e interagdo,
parece que estdo em mundos a parte, ndo hd nenhum tipo de entendimento ou convergéncia para objetivos comuns.”
O professor diante da falta de interesse dos alunos,
“Recomega, olha em volta, parece ndo saber o que fazer, levanta e recomega a falar independentemente da
receptividade dos alunos.”
Os alunos através de seus comentdrios trazem para a sala de aula, sua experiéncia vivida:
“Um grupo de alunos se concentra proximo a porta, alguns ja estdo de mochila nas costas, outros ndo. Falam sobre
futebol, um programa de televisdo, riem, brincam.”
O professor trabalha conceitos que ndo parecem claros para os alunos e oscila entre atividades que devem
realizar:
“Dificil entender o que ele deseja, pois, colocou quatro conceitos na lousa, em seguida pediu para os alunos

>

abrirem a apostila na pagina tal e debaterem...”.

>

ARTES

Os excertos mostram se ha articulagdo entre os contetidos escolares e os fatos da vida e/ou experiéncias
vividas pelos alunos:
“Diz para os alunos que estava vendo uma entrevista sobre uma mulher que estuda o cérebro e o comportamento
humano, e que ela falou sobre problemas que todos tém...”.
“Fala sobre stress, falta de fé e coisas desse tipo. Esse didlogo dura uns cinco minutos, durante esse tempo alguns
alunos prestam ateng¢do e até conversam com o professor sobre o assunto.”

Os alunos oferecem pistas de assuntos que lhes interessa:

“As vezes os alunos da frente conversam com ele sobre assuntos gerais que nada tem a ver com a aula.’

1

CIENCIAS

Partindo do pressuposto de que sempre tanto no contexto familiar quanto escolar, ao aluno aprende que a

escola ¢ importante, o professor:
“O professor diz aos alunos que eles sdo “malucos” de terem vindo hoje.”.

Os alunos bagungam, perturbam, porém:
“... ndo ha nenhum tipo de aula.”

Existe sobre a escola e seus professores um imaginério de respeito e aten¢do, no entanto, muitas vezes a fala
de seu representante choca pelos termos e atitudes:
“O professor ndo responde e chama a atengdo de outro aluno, apelidando-o de ‘“sanguessuga” e diz: “pdra-
para’...”
“... um aluno faz uma graga e o professor diz: ndo ameba, é do tamanho do seu juizo...”.

Ha momentos em que o professor se aproxima do que seria uma aula menos conflituosa e mais convergente
com a experiéncia vivida pelos alunos:
“Ad medida que dita, o professor faz gestos de brincadeiras, faz algumas piadinhas com os termos cientificos e os
alunos gostam, riem com ele e depois ficam silenciosos durante o ditado. Neste instante, parece haver uma
convergéncia dos alunos para com a proposta de trabalho do professor.”
“Ha na aula pequenas paradas para algum comentdrio fora do tema da aula e em seguida ela é retomada pelo
professor, de modo que os alunos ndo figuem muito tempo presos a uma mesma postura.”

Em algumas situagdes, o professor parece solidarizar-se com os alunos acerca do fardo que a aula pode
representar:
“Diz: “respirem fundo e retomem a atividade”!...
“De repente levanta, bate na mesa e pede siléncio, pois, a conversa se torna intoleravel. Ndo had resultado, eles

>

continuam e ele volta a sentar-se...”.

”»
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INGLES

Os excertos mostram se o professor langa mao da experiéncia vivida pelos alunos para mobilizar os alunos e
promover a aprendizagem em suas aulas:
“O professor cita a cidade de Sdo Paulo e pergunta como ela ¢ segundo o texto, sem pensar um aluno responde que é
violenta (alusdo ao contexto real), mas o professor segue discutindo apenas os termos que estdo no texto da apostila.
Um aluno grita: “é professor, o PCC ¢ o trdfico”! E pede que o professor fale de coisas boas de Sdo Paulo. Este, no
entanto, ndo da ouvidos a esses comentdrios e segue com a corre¢do.”
“Quando o professor fala da cidade de Sao Paulo, comega a explicar, a conversa diminui sensivelmente.’
“Fala de Sdo Paulo e aponta alguns alunos para responder, outros vdo respondendo espontaneamente.”

Os alunos, em determinados momentos, indicam a necessidade de tornar o ambiente escolar mais livre e
proximo de sua experiéncia vivida:
“Um aluno que volta do banheiro, diz: “la fora estad tdo gostoso”! Que o sol estd lindo...”.
“Chama um aluno muito agitado e pede que responda a uma questdo, é perceptivel como ele ficou satisfeito com a
referéncia do professor.”

Um momento em que o aluno parece sentir de fato, necessidade de aprender:
“Um aluno se levanta e diz que ja terminou, o professor lhe diz: “ja, ja recolho”! neste momento um aluno o chama e
diz: “professor ndo sei fazer, maior mancada”! o professor lhe aconselha: “pense um pouco”, depois vai até a
carteira desse aluno e ele diz ao professor: “é sério, ndo sei...”

»

EDUCACAO FiSICA

A forma de encarar partes do filme por parte da professora, ndo parece semelhante ao que ¢ entendido pelos

alunos:
“Um aluno, vai até a frente pega o controle remoto, tira o filme da seqiiéncia, os colegas reclamam, ela nem se
levanta, pega outro controle, fica procurando o ponto certo para continuar o filme, forma-se uma grande confusdo, de
repente para a fita em um ponto qualquer e diz que o ator estd fazendo uma cura, mas que ndo é macumba, e um
aluno diz: “professora, isso é budismo”!”.
“Neste momento ela para o filme, ndo explica nada, ndo diz por que interrompeu o filme, desce com eles para o pateo,
eles se dispersam. A inspetora reclama que esta lavando os banheiros e a professora grita que voltem, um menino
entra no banheiro das meninas e ela entra gritando que saia.”
“... ela sai sem se despedir de ninguém e os alunos parecem ndo se importar com isso também.’

“Como ela demora varios alunos vao para o corredor, brincam de pega-pega na sala, correm e gritam no corredor
e dentro da sala de aula.”

>

As disposi¢des necessarias para enfrentar o universo escolar sdo favorecidas quando
ha uma continuidade entre a cultura escolar e a vivéncia dos alunos, de modo a produzir
sentidos para eles, os trabalhos e praticas propostos nas aulas.

A preocupacdo com a continuidade gera desdobramentos na qualidade da relacdo que
professores e alunos estabelecem, em fun¢dao da compatibilidade de agdes e reacdes que
simbolizam um equilibrio entre o que ja se sabe € o que se quer ou se pode aprender.

No entanto, nem sempre a experiéncia escolar ¢ compativel com a cultura vivida
pelos alunos em seu universo social de origem. A primeira se d4 em espagos restritos, sujeito
a regras e constantemente sob o controle do adulto. J& as experiéncias vividas na familia,
possuem uma especificidade ligada a valores populares e suas praticas sdo coerentes com tais
condicdes de vida.

Para Snyders (2005), as condutas reprovadas no universo escolar demonstram o

repudio desses alunos a uma escola que os despreza, rotula e lhes impede o caminho. Para
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esse autor, a escola ndo considera essas diferengas e assenta-se sob um “espirito de classe”,
ignorando comportamentos, posturas e ideais que diferem desta ordem estabelecida.

A experiéncia vivida pelos alunos das classes populares dd& um tratamento
diferenciado as praticas cotidianas, valendo-se de parametros que estdo mais proximos de sua
realidade, sem se prender a planos de longo prazo.

Segundo o autor, os alunos das classes populares lidam com o tempo presente,
enquanto a burguesia para a qual a escola se organiza, valoriza a escola como um tempo de
preparagao para o futuro. Por residirem em moradias acanhadas, os alunos das classes
populares ndo possuem espacos de privacidade, ndo ha momentos de siléncio e concentragdo,
os barulhos afetam a todos e aprendem desde cedo a viver coletivamente, o que compromete
atividades individuais e ndo favorece experiéncias que incitem o desejo de experimentar, nem
desenvolver habilidades especificas para o estudo.

Para Snyders (2005), os pais desses alunos geralmente dispdem de pouco tempo para
conversas e os curtos didlogos caracterizam-se por posturas que vao “da rispidez ao afeto”,
pois, gastam grande parte do seu tempo a buscar a subsisténcia da familia, o que, desde cedo,
expde as criancas aos apertos financeiros, produzindo neles sentimentos de inferioridade .
Passam muito tempo sozinhos e ndo tém hora certa para nada, habito que dificulta o
atendimento as regularidades presentes na escola. No entanto, dentro dessa dinamica,
aprendem a se defender, executam tarefas tteis e, como vivem sem privacidade, sentem-se
mais proximos e apoiados, o que favorece a construgao de posturas mais independentes.

Segundo Snyders (2005), diante dessa realidade, ndo contam com os estudos e por
isso sdo acusados de “inércia, apatia e preguica”. Quando ofendidos, reagem baseados na
crenca de que sdo os “eles” contra os “nds”, numa configuracdo cultural que se opde ao
universo da escola e reforca a teoria do conflito cultural, em funcdo do embate entre dois
mundos que nao se harmonizam. Conviver cotidianamente com alunos apoiados nestas
crencgas e valores, ¢ um desafio para os professores que ja vivem, em conjunto com os alunos,
em condig¢des precarias de trabalho, com classes superlotadas, cansago e angustias.

Snyders (2005) conclui, entdo, que neste ambiente, ambos buscam meios para
sobreviver ao mundo da escola. Para os alunos a saida ¢ buscar professores nos quais possam
se apoiar a partir de uma empatia que favoreca a compreensdo de suas necessidades. Para os
professores resta a possibilidade de considerar os saberes constituidos na experiéncia como
aliados a uma pratica que supere os desafios impostos pela demanda.

De posse dessa compreensao, os professores poderiam, segundo o autor, construir

processos de continuidade entre os dois mundos, no entanto, 0 mais comum sao situagdes que
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se configuram em descontinuidades que reforgcam oposicdes e conflitos, promovendo rupturas
que impedem que a escolarizacdo represente um tempo de conquistas e avangos, o que
dificulta a ocorréncia de alegria na escola.

Na escola pesquisada, a organizagao das atividades que envolvem os alunos e a
maneira de abordar os contetidos, também ndo considera a realidade vivida por eles, o que
evidéncia descontinuidades entre o mundo familiar e o escolar. Por exemplo, ao iniciar uma
aula sobre “cronicas”, o tema anunciado parece nao chamar a atencdo dos alunos até que ¢
anunciado que este ¢ um tipo de texto que pode referir-se a temas de interesse publico. A
partir desse momento, os alunos sugerem que falem de “futebol”, mas a fala dos alunos ndo ¢
considerada. A professora esforca-se para dirigir a aula na dire¢do que lhe parece mais
pertinente, mas os alunos continuam a falar de futebol, jogos e brigas de torcida.

(...) a professora pergunta sobre o tema e os alunos dizem que é futebol e
que é um tema do cotidiano, ela ndo comenta a sugestdo e vai até os alunos
do fundo que estdo conversando, comega a falar da crénica, faz um esquema
na lousa... Parece esfor¢ar-se, faz perguntas, tenta um dialogo, no entanto,
eles parecem ndo se importarem com tal esforco, na medida em que seus
comentdarios também ndo foram ouvidos. Os alunos comegam a falar sobre o
quebra-quebra das torcidas, ocorrido no ultimo domingo em SP (caderno de
campo, Portugués, p.19).

Também, ao sugerir uma atividade com “dicionarios”, sao listadas palavras na lousa
para que procurem o significado. Porém, essas palavras ndo sio apontadas pelos alunos. E
curioso pensar de que pressuposto parte o professor para supor que sdo aquelas palavras que
causam dificuldade de entendimento para os alunos.

A professora sugere palavras e as escreve na lousa para que busquem seu
significado no dicionario. Os alunos parecem ndo estar atentos, apenas uma
parte copia as palavras que a professora poe na lousa; na verdade ela lista
palavras que considera dificeis, elas ndo sdo apontadas pelos alunos
(caderno de campo, Portugués, p.19).

Ao citar a cidade de Sdo Paulo como exemplo para explicar um conceito, os alunos
referem-se a violéncia que acontece na cidade, apontando as drogas e os “comandos do pcc”
como responsaveis pelo aumento da violéncia. Pedem ao professor que fale sobre as coisas
boas da cidade e em meio a todas essas “pistas” dadas pelos alunos, que evidenciam a busca
de uma continuidade entre assuntos discutidos em seu mundo de coexisténcia familiar e a
escola, o professor prossegue corrigindo exercicios sem sentido para eles e nao considera os
pedidos e sugestdes apontados pelos alunos.

O professor cita a cidade de Sdo Paulo e pergunta como ela é segundo o
texto, sem pensar um aluno responde que é violenta (alusdo ao contexto
real), mas o professor segue discutindo apenas os termos que estdo no texto
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da apostila. Um aluno grita: “¢é professor, o PCC ¢ o trafico!” e pede que o
professor fale de coisas boas de Sdo Paulo. Este, no entanto, ndo da ouvido
a esses comentdrios e segue com a corre¢do (caderno de campo, Inglés,

p.82).

Em uma determinada aula, o tema tratado ¢ “a Idade Média”. Para os alunos a

explicag¢do da professora parece ndo fazer nenhum sentido, ndo encontram significado entre o

que ela diz e algo de que ja ouviram falar, assim distanciam-se através de risos, conversas €

brincadeiras.

A explica¢do da professora prossegue e parece desconexa, incompleta e
totalmente sem sentido para os alunos, ela fala sobre a idade média sem
nenhuma contextualizagdo com aulas anteriores, parece ndo organizar as
idéias para que se possa encontrar alguma logica (caderno de campo,
Historia, p.34).

Por outro lado, ao fazer mencao aos “celulares”, a aula desperta nos alunos vivo

interesse. O aparelho ¢ conhecido, faz parte do mundo deles, o que lhes permite tecer

comentarios pertinentes sobre os aparelhos e sua utilizagdo. O mesmo ocorre quando ¢

sugerido um “trabalho com jornal” que, embora ndo seja tdo comum no meio em que vivem,

representam uma referéncia a um mundo conhecido pelos alunos.

(...) ela mostra outra ficha com gravura de celulares, os alunos da frente
parecem se interessar e fazem algum comentario, ela responde alguma coisa
e coloca a ficha enfileirada na lousa... Em seguida pega outra e um aluno do
fundo pergunta: “o que é isso? ... (caderno de campo, Historia, p. 38).

(...) propoe uma aula de jornal mural, os alunos perguntam: de qual jornal?
(caderno de campo, Historia, p.39).

Para discutir as “atividades industriais”, o professor aponta dados da cidade e do

bairro, articulando esses elementos a outras cidades e estados, o que permite um

reconhecimento dos alunos, passivel de envolvé-los na discussao.

O professor rememora outros tempos da cidade, relembra industrias, fala de
sua cidade natal e isso chama a ateng¢do de parte dos alunos que passam a
prestar alguma aten¢do a aula (registre-se que a inspetora estd na sala,
observando os alunos) (caderno de campo, Geografia, p.44).

Do mesmo modo, ao referir-se a uma “entrevista médica”, comentar aspectos que

geram ansiedade, stress e outros assuntos de ordem geral, citados pelo professor de Artes em

uma de suas aulas, permitiram um clima de interacdo. Os temas provocaram o interesse dos

alunos e eles pareciam mais a vontade para participar das discussdes.

(...) fala sobre stress, falta de fé e coisas desse tipo. Esse dialogo dura uns
cinco minutos, durante esse tempo alguns alunos prestam aten¢do e até
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conversam com o professor sobre o assunto (caderno de campo, Artes,
p.57).

Quando os temas propostos ou os eventos desenvolvidos na escola ndo se articulam
ao mundo conhecido por eles ou ndo consideram seus limites e possibilidades de participacao,
eles tendem a ndo ser valorizados por ndo fazerem sentido para os alunos. Ao contrario,
quando soam familiares, ha um interesse que favorece o entendimento e a participagdo dos
alunos.

Ao distanciar-se desses procedimentos ¢ nitida a falta de interesse dos alunos. Essa
distor¢do causada pelas descontinuidades influi também nas atitudes dos professores que
ficam perdidos e impotentes diante da insatisfacdo gerada por seu trabalho.

(...) come¢a a aula explicando o que pretende e porque, diz que ndo quer
gracinhas (caderno de campo, Portugués, p.26).

(...) os alunos dizem que a prova é de primeiro ano, o professor se irrita,
pede que deixem que os outros facam (caderno de campo, Matematica, p.5).
(...) a professora sugere agrupamentos que ndo sdo aceitos pelos alunos
(caderno de campo, Historia, p.35).

(...) hda um clima tenso e estressante, professor e alunos falando ao mesmo
tempo, pouca comunica¢do e interacdo, parece que estdo em mundos a
parte, ndo hda nenhum tipo de entendimento... (caderno de campo,
Geografia, p.46).

(...) um aluno faz uma graca e o professor diz: “ndo ameba, é do tamanho
do seu juizo”... (caderno de campo, Ciéncias, p.71).

(...) ela sai sem se despedir de ninguem e os alunos parecem ndo se importar
com isso também (caderno de campo, Educacgdo Fisica, p.91).

Em relagdo a importancia dada aos valores que se busca salientar na escola,
encontram-se nos dados situagdes que, muitas vezes, representam a negacdo de discursos
proferidos por pais, professores e pela propria escola o que, em ultima instancia, faz com que
os alunos percam a referéncia sobre o que deve ser considerado certo ou errado. O professor
entra na sala e repreende os alunos por terem vindo a escola, isso representa uma
descontinuidade em relagdo ao que estdo habituados a ouvir cotidianamente na familia e na
escola. Diante desse procedimento o professor provoca rupturas ao negar um valor que ele
mesmo tenta continuamente impor aos alunos.

(...) o professor diz aos alunos que eles sdo “malucos” de terem vindo hoje
(caderno de campo, Ciéncias, p.67).

Outro exemplo desse tipo de encaminhamento ¢ oferecido em uma aula na qual, a
professora da comandos que ndo condizem com o que de fato ocorre e os alunos reagem,

rejeitando a continuidade da tarefa. Ela por sua vez, tece comentarios desvinculados do que
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ocorre ¢ um aluno a corrige. Isso mostra que, embora nao haja uma convergéncia satisfatoria
na maioria das aulas observadas, os alunos t€ém uma percepcao do que ocorre a sua volta.

Um aluno vai até a frente pega o controle remoto, tira o filme da seqiiéncia,
os colegas reclamam, ela nem se levanta, pega outro controle, fica
procurando o ponto certo para continuar o filme. Forma-se uma grande
confusdo, de repente pdra a fita em um ponto qualquer e diz que o ator esta
fazendo uma cura, mas que ndo é macumba, e um aluno diz: “professora,
isso ¢ budismo” (caderno de campo, Educagdo Fisica, p.90).

Em algumas situagdes observadas os alunos sdo repreendidos porque ndo fazem as
tarefas propostas, mas, em contrapartida, o professor também ndo da aula, ofende os alunos
com rétulos e apelidos e ndo considera o que dizem. Como se portar, entdo, diante de um
discurso que aponta falhas e impedimentos dos quais os professores também sao portadores?

(..) um aluno pede que o professor explique novamente porque ndo
entendeu, o professor ignora o pedido (caderno de campo, Matemdtica, p.9).
(...) de certo modo, é possivel dizer que a uma imposi¢do de contetdos e
procedimentos, ndo se antecipa aos alunos a importancia ou o objetivo do
que serd trabalhado na aula... (caderno de campo, Historia, p.43).

(...) dificil entender o que ele deseja, pois, colocou quatro conceitos na
lousa, em seguida pediu para os alunos abrirem a apostila na pagina tal e
debaterem (?) (caderno de campo, Geografia, p.50).

(...) o professor ndo responde e chama a atengdo de outro aluno,
apelidando-o de “sanguessuga” e diz: “para, para” (caderno de campo,
Ciéncias, p.70).

(...) neste momento ela para o filme, ndo explica nada, ndo diz por que
interrompeu o filme, desce com eles para o pateo, eles de dispersam. A
inspetora reclama que estd lavando os banheiros e a professora grita que
voltem, um menino entra no banheiro das meninas e ela entra gritando que
saia (caderno de campo, Educagdo Fisica, p.91).

Por outro lado, ¢ possivel registrar momentos em que as aulas ganham um tom mais
leve e favorece a participacao dos alunos, o que pode ser atribuido a similaridade presente
entre o clima que se instala na sala e aquilo a que estdo habituados na vida cotidiana. Embora
ndo sejam encaminhamentos que caracterizem uma regularidade nas aulas, sua ocorréncia ¢
capaz de mostrar a importancia das continuidades no processo educativo e que, diante deles,
os alunos mostram-se mais dispostos a agdes colaborativas.

(...) a medida que dita, o professor faz gestos de brincadeiras, faz algumas
piadinhas com os termos cientificos e os alunos gostam, riem com ele e
depois ficam silenciosos durante o ditado. Neste instante, parece haver uma
convergéncia dos alunos para com a proposta de trabalho do professor
(caderno de campo, Ciéncias, p.73).

(...) chama um aluno muito agitado e pede que responda a uma questdo, é
perceptivel como ele ficou satisfeito com a referéncia do professor (caderno
de campo, Inglés, p.88).
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A reunido de pais ¢, ainda, outro forte indicador para perceber como se dao as
relacdes entre a escola e a familia e compreender vinculos estabelecidos entre elas. Antes que
a professora comece a reunido com os pais, os alunos ouvem breve resumo do que sera tratado
e mostram-se indiferentes ao que ¢ dito pela professora, alguns pedem que passe tarefa, outros
perguntam “se hoje ndo havera licdo”. Quando a reunido comega, logo se constitui numa
enorme “lista de queixas”. E um momento de reclamagoes, delagdes, orientagdes e, as vezes,
de confrontos. Nao ha nas falas de professor e pais nenhum sentido de articulagdo, de
parceria, de continuidade. Durante a maior parte do tempo ¢ a professora quem fala, os
poucos pais presentes ouvem com certa impaciéncia, querem ser atendidos ao mesmo tempo e
parecem aliviados quando s3o dispensados.

No discurso da professora o “comportamento dos alunos” € o foco da reunido, aliado
aos pedidos de que conversem com os filhos, que orientem, que expliquem...

(...) no dia da reunido de pais, a professora conversa com os alunos sobre a
importdncia da presen¢a dos pais e um aluno diz: “professora, passa
licdo...” e ela responde: “vocé é sempre do contra” (caderno de campo,
Portugués', p. 27).

(...) uma mde entrega visivelmente contrariada, dizendo um palavrdo que
todos puderam ouvir... A professora fala da entrada, da responsabilidade
dos pais, diz que a escola tem excelentes professores e que os filhos
precisam melhorar, fala do uso de celulares, bonés, uniformes e cobra
participagdo na vida dos filhos (caderno de campo, Portugués, p.28).

(...) em outro momento refere-se as trocas de aula, a violéncia, as drogas,
higiene pessoal, cuidado com a aparéncia, respeito (caderno de campo,
Portugués, p.28).

(...) os pais ouvem durante todo o tempo, ndo dizem nada, ndo perguntam
nem manifestam opinido. Ela pede que eles assinem e eles saem
rapidamente (caderno de campo, Portugués, p.29).

A impressao que fica desse encontro ¢ a de que entre a escola e a familia ocorrem
apenas, ligacdes formais, cada um buscando responder pelo que lhe cabe sem, no entanto,
buscar encaminhamentos que beneficiem a vida escolar dos alunos.

Ressalta-se ainda que, as descontinuidades parecem permear quase todo o processo
das aulas, o que limita a possibilidade de tornar essa experiéncia, um momento de satisfagdo e

crescimento, inibindo a ocorréncia de prazer, conquista e possiveis alegrias na escola.

' Os dados da reunidio de pais fazem parte da observagio da disciplina de Portugués, devido ao fato desta
professora ser a orientadora da sala e realiza-la em parte de sua aula.
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3.4.4. Cultura Escolar

PORTUGUES

O modo como a professora se refere ao espago da sala de aula:
“Pede que os alunos arrumem as carteiras que estdo em desalinho, para que possam fazer a prova. Lembra-os que
muitos precisam de nota, que esta dando mais uma oportunidade e que ndo quer conversa na hora da avaliagdo”.
As decisdes da professora e a reacdo dos alunos denotam a rejei¢do de ambos durante a agao:
“Um aluno se queixa que ndo copiou uma questdo e professora diz: “ndo posso adivinhar”, de modo seco. Outro fala
um palavrdo e é duramente repreendido pela professora, e muitos continuam se movimentando pela sala”.
A professora demonstra duas preocupagdes, uma com 0 espago € a outra com o sigilo em relagdo as
notas:
“A professora entra, arruma carteiras. Quando age passando a nota, parece demonstrar respeito por eles, evitando
chacotas por parte dos colegas”.
A professora justifica as notas e aponta posturas que considera adequadas:
“(...) passa a nota final do aluno, explica que esta serd somada a participac¢do a trabalhos, aulas, etc. e que devem
estudar mais, mudar o comportamento, pois, dependem dessas atitudes para conseguirem melhores notas”.
Refere-se a fraca interagdo e fala da importancia que dao aos materiais e explicita posturas:
“Ao término da leitura, pergunta onde as crénicas sdo comuns e se refere ao jornal, pergunta quem tem diciondrio,
chama uma aluna para ir buscd-los na coordenagdo e entdo outros se oferecem para ir junto”.
Em relacdo ao planejamento, parece que nao ha um cuidado prévio em organizar as atividades do dia,
algumas atitudes demonstram certa improvisagao, os alunos por sua vez, parecem perdidos:
“Os alunos que foram buscar o diciondrio voltam dizendo que a coordenadora mandou voltar depois. A professora
ndo aceita o recado e sai da sala. Minutos depois volta com quatro diciondrios”.
A professora explica e cobra deles materiais e posturas adequadas:
“A aula segue e ela passa pelas carteiras observando as tarefas, cobrando materiais. Alguns alunos levam o caderno
para corregdo, outros parecem nem ter comegado a atividade”.
O diédlogo entre os sujeitos € curto e fragmentado:
“Pede ao aluno que va para seu lugar, ele ameaga ser agressivo, ela o adverte. Com o fim da aula, diz devem fazer em
casa, aviso dado em voz baixa e apenas alguns ouviram, o restante da sala nem ouviu o que ela disse”.
“No final da aula a sala estava com carteiras em desalinho, cadeiras fora do lugar, o chdo cheio de papéis, folhas de
caderno, etc.”.
As posturas de professores e alunos ao voltarem do intervalo:
“Os alunos voltam atrasados do intervalo, alguns falam palavrées, outros sobem na mesa, batem nas carteiras,
rabiscam a lousa e se movimentam muito pela sala, além de gritarem e sair para o corredor. Finalmente a professora
chega a sala com vinte minutos de atraso”.
Os alunos perguntam algo e ela responde com uma atividade, sem se referir ao que foi perguntado:
“Os alunos perguntam pela nota, ela ndo responde, dizendo que devem fazer um acrostico com o nome da mde”.
“Um aluno avisa a professora que a palavra estd pela metade na lousa, ela completa e diz que os alunos ja deviam ter
copiado... e olhando para o aluno que a avisou diz: “vocé sabe escrever a palavra”? Em tom de reprovagdo”.
Parece ser comum durante as aulas, a interrupgdo para avisos e recados:
“Alguém bate a porta, a inspetora entra para entregar as fotos de lembranga para o dia das mdes...”.
“... outra vez batem a porta para pegar os alunos que a mie compareceu d comemoragdo...”.
Em outra aula, a porta se abre e ndo aparece ninguém, minutos depois:
“... batem a porta e alguns alunos vdo junto com a professora atender, parece que procuram alguém”.
As interrupgdes ocorrem em todos os momentos da aula:

“Um aluno corre a apagar a lousa e a professora vai atender alguém a porta”.

Algumas situagdes mostram como se busca disciplinarizar os alunos e inculcar-lhes valores:

“A professora fala aos alunos da necessidade de agradecer a Deus pelo dia e faz uma oragdo de pai nosso com os
alunos. Solicita o material dos alunos (apostila) para comegar a trabalhar. Em seguida comega a arrumar carteiras
que estdo em desalinho. Ela lembra os alunos que eles tém dificuldades e pede que prestem atengdo”.

Em alguns momentos a professora lanca méo de recursos:

“A medida que a professora comeca a escrever na lousa, a conversa fica mais intensa entre os alunos, responde ds
questoes que os alunos fazem, explicando com detalhes as duvidas deles. Diz que o que preocupa ndo é o
comportamento dos alunos, mas a aprendizagem dos mesmos e questiona se os professores ensinaram direito, por que
o aluno ndo pode melhorar seu desempenho? Convida os alunos a refletir sobre sua postura na sala ao final do
primeiro bimestre letivo”.

“Vinte e cinco minutos depois do inicio da aula, a professora chega, pede siléncio aos alunos e diz que estd
organizando a reunido. Insiste mais uma vez para que comecem e muitos ainda conversam entre si, ela pede que
parem e fagam a atividade, enquanto separa os boletins para a reunido de pais”.

Ha situagdes em que parece que a administragdo do tempo se torna confusa para o professor:
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“Bate o sinal, a professora se apressa em passar uma atividade para casa”.
“Vinte e cinco minutos depois do inicio da aula a professora chega, pede siléncio aos alunos”.
Invariavelmente a professora faz mencgao as regras da escola:
“Chama a aten¢do e em seguida fala do uniforme”. “Ressalta que ndo devem vir de boné (é proibido seu uso na
escola); vale registrar que observo que como ndo podem usar boné, muitos alunos vém com blusas de capuz”.

MATEMATICA

Algumas situagdes demonstram a falta de planejamento do professor:
“Os alunos perguntam se o trabalho é para segunda-feira e ele diz que é para terga, os alunos retrucam que na ter¢a
ndo ha aula e que entdo deve ser na quarta, o professor concorda.”
“Faz chamada e pergunta se na aula anterior passou alguma atividade, os alunos respondem que ndo.”
“... um aluno diz “o senhor ja falou isso ontem”, ele diz “tudo bem” (mostrando contrariedade)” .
“Pergunta aos alunos se até a pdgina cingiienta ja fizeram a corre¢do, os alunos dizem que ndo..." .
O professor tenta impor autoridade a0 mesmo tempo em que se mostra angustiado com a postura dos alunos:
“Os alunos continuam falando muito e o professor fala gradativamente mais alto.”
“.. chega a inspetora, ela diz que alguns alunos, ndo possuem mais direitos dentro da escola, que estdo suspensos,
pois estdo sendo alertados hd muito tempo e que, insistem em desobedecer. E importante registrar como a presenga
da inspetora causa um efeito de medo/respeito nos alunos, quando ela aparece na porta, eles se calam, prestam
atengdo ao que ela fala e s6 voltam a se sentir a vontade, minutos depois que ela sai.”
“Alguém bate a porta e pergunta por um aluno (...)".
Nao tomar parte em muitas ocorréncias na sala de aula, faz parte da estratégia do professor:
“Um aluno derruba a cadeira fazendo um barulho horrivel, o professor ndo fala nada.”
“Fica olhando o movimento da sala sem ter muita reagdo...”.
“O professor chega dez minutos atrasado.”
“O professor explica e ndo se preocupa com alunos que falam e ndo prestam atengdo a aula”.
Uma estratégia do professor para chamar os alunos a atividade é recorrer ao argumento da avaliag@o.
“O professor fala que as questoes valem dois pontos cada, continua o barulho...”.
“A prova parece mobilizar os alunos...”.
“... diz que 48% da sala ndo atingiu média e que falar, motivar todos os dias cansa... Fez referéncia as familias, as
mudancas de estrutura familiar e a inversdo de valores que a familia ndo privilegia.
“O professor diz que é importante que todos prestem atengdo, sendo irdo mal nas provas.’
A organizacdo da sala e da escola ndo parecer obedecer nenhum critério:
“Ha alguns alunos que ndo ter um lugar fixo na sala, a cada dia que estdo em lugares diferentes”.
“O prédio estd muito barulhento hoje, ha muita arrastacdo de carteiras e gritos nos corredores.”
“Observo que alunos que sentam na frente, hoje estdo no fundo...”.
“A escola da uniformes para todos os alunos, porém, hd muitos sem ele.’
O professor demonstra preocupag@o com o tempo:
“O professor passa nas fileiras alertando os alunos com relag¢do ao tempo, para, conversa com alguns...”.
“Terminada a explicag¢do, o professor diz: “certo”? “Tudo bem”? “Alguém ndo entendeu”? Os alunos ndo se
pronunciam. Instantes apds, um aluno pede que o professor fagca outro exercicio, pois ndo entendeu, o professor
ignora, porém, o aluno parece ndo se importar, da a impressdo que pediu isso mais para enrolar a aula do que pelo
fato de ndo ter entendido a explicacdo”.
“Em seguida o professor vai até sua mesa, comega a folhear um livro, olha no relogio...”.
Os sujeitos nao se incomodam com o que se passa, os alunos falam muito, o professor prossegue e:
“Parece ndo se incomodar com o barulho e os alunos ndo se incomodam com a presenca do professor e com sua
aula.”

>

’

O reforgo aos valores priorizados pela escola aparece na fala do professor:
“Tentem conversar menos ou vocés ndo vdo entender a tarefa, fala da importancia de prestar atengdo a explicagdo,
de ouvir para compreender...”.
“Ndo é isso mesmo J.”? “O que eu falei”? A aluna ndo responde e ele a repreende para que preste aten¢do. Em
seguida prossegue explicando, dois ou trés alunos continuam a conversar, mais uma vez nominalmente o professor
chama a ateng¢do de um aluno: “Psiu, R.”! ele volta a lousa e alguns alunos continuam a falar. Mais uma vez diz:
“tudo bem, A.? O que foi que eu disse?” “tem que prestar atengdo!”, “certo, R.”!
“Faz referéncia a men¢do de honra ao mérito dada a alguns alunos da escola na reunido de pais pelo bom
desempenho no primeiro bimestre e diz que os alunos devem se esfor¢ar para que mais alunos consigam ganhar.
Explica aos alunos que para ganhar tem que fazer todos os trabalhos, pesquisas, ter educagdo e atengdo... em seguida
diz: “ndo é mesmo R. e L.”? agora se ficar como o G., andando, ndo vai conseguir.... o aluno referido pelo professor,
debocha do seu comentdrio e diz: “eééé’h...”
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HISTORIA

A postura da professora mostra a preocupagdo com a aprendizagem dos alunos:
“Comegam a soltar avibezinhos, outros conversam e ela segue a explicagdo independente do que ocorre entre os
alunos, outro joga um avidozinho e ela lhe diz que hoje vai ganhar um relatorio na coordenagdo, ele ri.”
“Mesmo percebendo a falta de envolvimento, a professora segue sua aula e diz que este conteudo esta encerrado...”.
“Com todo o barulho que se faz na sala, parece que a professora resolve continuar a aula independente de ser ouvida
ou obter a aten¢do dos alunos.”
“.. um aluno pergunta, e a professora parece ignorar e permanece de costas escrevendo exercicios na lousa a
professora parece ignorar e permanece de costas escrevendo exercicios na lousa.”
“... ela ndo fala nada e escreve na lousa um comando que pede que os alunos escrevam um relatdrio no caderno.’
Os alunos parecem habituados a ndo importar-se com os comandos da professora:
“Ela altera a voz e diz que ou ela fala ou eles. Ela se cala e eles continuam a falar sem se importar com a professora,
parece que sua fala ndo lhes diz respeito.”
“Ela traz mais fichas os alunos brincam com a cortina, ela corre fechar a porta que alguém abriu, os alunos gritam,
fazem gracinhas, levantam do lugar.”
“Ela ndo se reporta mais aos alunos e prossegue a aula e eles por sua vez parecem ndo se incomodar com sua
presenga e nem com sua aula.”
A professora se mostra irritada e contrariada diante da atitude dos alunos:
“Ela permanece quieta, visivelmente contrariada, parada na frente da sala, numa atitude de impoténcia.”
“.. diz que esta é a pior classe para a qual leciona.”
A avaliago é sempre lembrada como um trunfo na tentativa de coagir os alunos:
“Alerta os alunos que vai passar pelas carteiras, ver quem esta fazendo e que quem ndo estiver fazendo “vai tomar
um zero”... Os alunos nem se incomodam, continuam fazendo a mesma coisa.”.
“... A unica coisa que é ressaltada pelo professor é que vale nota.”
“Um aluno conversa alto, a professora vai até sua carteira, organiza a carteira dele e diz que faca logo, pois, esta
atividade é para nota.”
“Solicita que levem o caderno para ser vistado e diz que esta é a terceira avalia¢do que da nesta sala.’
O planejamento da aula deixa ver falhas ou falta de organizagao:
“Depois, vira-se para a sala e diz que pensando bem é melhor que fagcam o trabalho em grupo (planejamento?!) e
comega a explicar como quer as atividades, varios alunos perguntam coisas ao mesmo tempo, ela ndo responde e
continua explicando.”.
“Quando termina de passar os exercicios é que cita a pdgina da apostila em que estdo os ultimos exercicios
solicitados...”.
As acdes de alunos e professora denotam que:
“O tempo parece um desafio a ser vencido, um obstaculo a superar e parece que esse desafio se da para ambos.”

s
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GEOGRAFIA

Em vérios momentos o professor demonstra ansiedade, inseguran¢a e uma tensao por ndo conseguir lidar
com as situagdes que surgem diante dos alunos:
“O professor faz uma pausa e em seguida retoma sua fala, buscando aumentar o tom de voz para ser ouvido.”
“... tenta se fazer ouvir, fala alto, anda de um lado para o outro, mas a concentrag¢do dos alunos ndo aparece.”
“O professor entra pedindo que os alunos entreguem os trabalhos , depois senta em sua mesa, mexendo em seu
material e os alunos discutem param, sentam, riem.”
“Ele volta a lousa e explica alguma coisa, parece que fala mais para si mesmo, depois grita pedindo siléncio e alguns
param por segundos de falar.”
“... ndo vou me desgastar nesta sala, quando for preciso, uso a lei! E bate na mesa, pedindo siléncio.”

Em outros, a aula se mostra sem planejamento, sem objetivos claros:
“Ndo hd para a consecugdo da aula, nenhuma conversa inicial, motivagdo, convergéncia de argumentos para que os
alunos se interessem pela aula.”
“Manda buscar a chave da biblioteca, ninguém acha... a impressdo que da é que o trabalho é improvisado, que as
idéias para a aula surgem na hora e isto acarreta transtornos.”
“Ougam! Vocés vdo pesquisar pra mim na biblioteca e trazer na proxima aula, porque hoje ninguém acha a chave da
biblioteca, ninguém sabe onde esta esta chave!”
A inspetora parece conseguir dos alunos, o que o proprio professor ndo consegue:

“A inspetora entra na sala e diz ao professor que vai assistir a sua aula, minutos depois, a inspetora da um grito e diz
que o professor estd explicando, o professor ndo tece comentdrio nem sobre o andamento da sala e nem sobre a
intervengdo da inspetora.”
“E impressionante a mudanga de comportamento da sala apés a entrada da inspetora, mesmo a turma que desde a
primeira aula so estava preocupada em soltar avidezinhos abrem suas apostilas e tem preocupag¢do de ver se a
inspetora estd olhando.”
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“Imediatamente a saida da inspetora, o barulho volta a se instalar na sala, o professor fala muito alto e a aten¢do dos
alunos é minima.”
Ha momentos em que o professor ameaga os alunos:
“... lembra-os que haverd uma reunido e que tudo serd dito aos pais, os alunos respondem: “aleluia”...”
Os alunos se preocupam que o tempo passe logo e se livrem da aula:
“Alguns alunos fecham as mochilas e as coloca nos ombros a espera do sinal, alguns se viram para mim e perguntar
a hora, ficam satisfeitos quando percebem que logo batera o sinal.”
O professor, as vezes, também parece procurar outras atividades até que a aula termine:
“... escreve sem parar em seu didario de classe, sem se preocupar com toda a bagunga que se instala na sala.”
“O professor ndo demonstra nenhuma reag¢do, comega a fazer a chamada quase que gritando os alunos pelo nome,
um aluno abre a porta e a bate com for¢a, fazendo um barulho ensurdecedor, o professor ndao tem nenhuma reagdo.”
“O professor ndo comenta nada sobre o barulho, de vez em quando olha no relogio.”
“O professor demora a chegar e os alunos se aglomeram no corredor. O professor chega com quinze minutos de
atraso.”
As interrupgdes externas também acontecem durante as aulas de Geografia, o que demonstra que parece um
habito ja cristalizado na escola:
“Batem a porta, alguém o chama, dois alunos levantam e vdo junto com o professor para a porta, ele conversa com
alguém e retorna rapidamente...”
“... nisso alguém bate a porta, uma aluna se levanta e vai ver quem é, fica na porta por segundos e entra batendo a
porta com toda a for¢a, mais uma vez o barulho é ensurdecedor”.
“O professor manda que parem, vai até a porta, atende alguém e volta.”
A avaliagao parece depreciativa:
“... comega a devolver trabalhos corrigidos, fazendo pequenos comentdrios, como: incompleto, sem capricho, ndo tem
capa, etc.”

ARTES

As interrupgoes a aula surgem mais uma vez, como elemento recorrente na cultura desta escola:

“Em seguida alguém bate a porta e é um pai que disse ter vindo ver a nota do filho, o pai em voz alta diz que o filho
vai se ver com ele e sai visivelmente aborrecido.”

“A toda hora batem a porta.”

E perceptivel a preocupagio com o tempo:

“Um aluno vem perguntar as horas, outros bocejam, outros andam pela sala.’

“Parece o cumprimento de um tempo de “obrigacdo” que custa a terminar para professor e alunos.”.

“Um aluno diz que a hora estd demorando a passar, diz que ndo vai fazer nada, so depois.”

“O professor volta a lousa e faz mais duas linhas na figura... Olha no relogio... Volta a lousa e faz mais um trago.’

Independente do entendimento do aluno, o professor prossegue a aula, rotula os alunos e a propria sala:

“Diz que esta é uma das piores salas da escola...”.

“Hd momentos em que parece que o professor fala sozinho, ndo passa pelas carteiras, ndo anda pela sala, ndo parece
perceber os detalhes do que ocorre em sua aula Alguns alunos gritam no fundo da sala, o barulho é irritante. O
professor volta a conversar com dois alunos das carteiras da frente.”

Em outros momentos ¢ possivel perceber a irritagdo do professor e suas atitudes de isolamento:

“O professor entra perguntando: “ai, meu Deus”! Sera que ninguém vai dar um jeito nessa sala, que chega uma hora
que o negocio explode!”.

“O professor diz: “vocés sdo muito chatos”! Depois diz: “para quem a carapuga serviu...

“... os alunos parecem ndo ouvir e ele segue sem saber se os alunos o estdo acompanhando ou ndo, vai explicando
uma seqiiéncia em voz baixa, o que ndo permite que se faca ouvir.”

“... O professor nem ouviu e se ouviu, ignorou.”

“... a sala estd muito agitada e o professor ndo faz nenhuma mengdo a isso.”

“Ele pergunta; ‘ja fizeram”? Ndo ha resposta, ele por sua vez ndo cobra, anda na frente da sala, volta a sua mesa,
abre o diario, copia algo.”.

“Ele pergunta se fizeram, ninguém responde. Uma aluna fala: “professor, o que é esse negdcio ai”’? Ele responde:

“poe a régua embaixo, segura e faz”’! (...)".

>
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CIENCIAS

O planejamento das aulas parece comprometido ou entdo, improvisado:

“Os alunos ja perguntam se vdo para a sala de informdtica, ele diz que ndo porque ndo tem com quem pegar a
chave.”
“... pergunta se havia dado um trabalho para a turma, os alunos respondem que ndo. Pergunta aos alunos por que
ndo fez chamada dia nove, os alunos arriscam palpites: “ndo teve aula”, ‘‘foi conselho” e ndo conseguem chegar a
um consenso, atitudes que denotam a caréncia de registros do professor e um melhor ajuste de seu trabalho.”
“O professor antes de pensar em algum tipo de aula estd pondo seu diario em dia.”

Neste momento, a preocupag@o do professor ndo ¢ a aula em si, mas tentar saber que fez algo... Ndo soa como
uma atitude ética:
“O professor pergunta sobre o caso do boletim de ocorréncia quer saber outra vez quem escreveu. Finalmente desiste,
pois, o nome do aluno ou aluna ndo é delatado entre os alunos.”
“.. outra vez ougo que comentam sobre o caso do professor que abriu boletim de ocorréncia contra alguém da
classe.”

O professor deixa a sala e outra professora vem tomar conta da turma, sua postura neste momento incentiva o
que tanto os professores pedem para que os alunos néo facam.
“Sem atividade, senta em cima de uma carteira, folheia uma revista.’

Ha destaque também para 0 modo como o tempo de uma aula pode ser utilizado:

. ndo ha aula ou qualquer tipo de didlogo entre o professor e os alunos, me parece que so esperam o tempo
passar.”

A aula ¢ interrompida em varias ocasides por agentes externos a aula:
“Alguém bate a porta, o professor se levanta e vai atender.”
“Um aluno abre a porta e sai sem permissdo.”

A avaliagdo ¢ sempre lembrada no discurso do professor:
“O professor ndo nota a saida de um aluno e lembra os alunos que o “capricho” vale nota.’
“... a todo o momento, os alunos se referem ao tal chocolate que havia prometido para quem terminasse primeiro; de
repente diz que saiu o bombom, alguns alunos entdo dizem: “ah! Entdo ndo vou fazer mais”!”.

A eminéncia do fim da aula parece causar certa ansiedade no professor:
“Pergunta se os alunos tém duvida, em seguida olha a hora no celular, volta para sua mesa.’

Ansiedade e cansago, desanimo e desisténcia sdo aspectos observados na postura do professor:
“Num dado momento altera a voz e alguns alunos acham graga de seu descontrole.”
“... diz: “pronto, ta resolvido, shiiih”! De repente se irrita e grita: “Chega”!”.
“O professor continua de costas, ndo faz nenhuma referencia a ordem, disciplina, regras, etc.”.
“... levanta, vai até a janela e fica olhando para fora com olhar distante, retorna e fica andando na frente da sala.’

>
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INGLES

O modo como conduz a aula, suas escolhas e sua postura, mostram como se coloca diante da aula:
“O professor trabalha numa dindmica que ndo da muito espaco para que os alunos fiquem ociosos, isso evita a
conversa exagerada e a indisciplina, pois, esta o tempo todo se dirigindo a eles.”
“Ele lé e anda pela sala.”
“Pergunta se os alunos estdo conseguindo acompanhar, ndo obtém resposta, também ndo espera e segue adiante.”
“Ha muito barulho, mas ele vai mandando que os alunos separem as carteiras, vai reorganizando as fileiras de
carteiras.”
“... demonstra preocupagdo com a questdo do espago, a toda hora organiza o mobilidrio e diz que tudo deve estar em
ordem para a aula.”
Os alunos reagem aos comandos do professor:
“Ela fica enrolando e ele vai para frente e continua a correg¢do.”
“Um aluno pergunta com ar enfadonho se serdo duas aulas, o professor ndo responde e ele comega a andar pela
sala.”
A preocupag@o com o tempo aparece nas agdes dos sujeitos:
“Como o professor esta de costas os alunos comegam a conversar mais intensamente. Um aluno chama o professor,
ele diz: “0i”! E o aluno ndo diz nada, parece querer retardar a escrita do professor na lousa.”.
“O professor pede que os alunos consultem o vocabulario da apostila, explica um exercicio e da dez minutos para que
Sfacam.”
“Os alunos comegam a perguntar a hora, alguns falam alto e ele fala que parem com esta “palhacada’ ai atras.”.
“O professor diz que irdo fazer uma atividade para a nota, parece-me que a intengdo do professor neste momento é
ocupa-los, ndo ha nenhuma explica¢do ou referéncia a tarefa solicitada. Um aluno pergunta algo, ele responde “ndo,
ja disse que nd@o”!”.
A aula ¢ interrompida, com avisos externos:
“De repente alguém fala no microfone, é a diretora querendo dar um recado.’

>
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“Neste instante entra um rapaz na sala com algo para o professor assinar, quando ele sai o professor continua
explicando...”.
Ha momentos em que o professor mostra irritagao e contrariedade diante de atitudes dos alunos:

“Um aluno da um grito e o professor diz que vai conversar com ele depois da aula.”

“Os alunos se agitam, saem empurrando e o professor fica irritado, pois, havia pedido que deixassem a sala em
ordem.”

“... diz que sim e diz: “ndo me facam mais essa pergunta”, visivelmente irritado.”.
“O professor se altera com a bagunca, fala alto e mesmo assim a conversa continua.’
“Diz que vai mandar bilhete aos pais, pois, sdo s6 duas aulas por semana e por isso eles deviam prestar atengdo, um
aluno comenta: “que bom”!”

“O professor diz com voz alterada: “quero siléncio”! E continua a chamada...”.

“.. mas ha alunos que permanecem completamente desatentos ao que ele fala, saem fazendo muito barulho, a sala
fica desarrumada, hd papéis por todo o chdo e o professor visivelmente contrariado.”

>
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Os dados mostram falta de planejamento no trabalho da professora:
“A professora entra e diz que ia passar um filme, mas que a capa do DVD que trouxe estava trocada, entdo... e
interrompe sua fala, pedindo que os alunos parem de falar e ougcam o que ela esta dizendo.”
“Em seguida diz: ah! Esqueci de avisar uma coisa, vocés ndo verdo o filme inteiro, s6 até o final da aula, vamos ver o
que dal!”
“... pergunta pelo controle remoto da TV, indagando se os alunos ndo viram... finalmente depois de alguns segundos
acha o controle e o filme comega.”
“Ha dez minutos que os alunos estdo sozinhos na sala, de repente a inspetora chega e diz que a professora ndo veio.’
A professora parece ndo ter certeza nem sobre a série em que esta ministrando aula:
“Ai 6°.. A, é A né gente!”’, os alunos continuam falando e ela grita: “6, gente!” “o coleguinha, da licenga!” “me da
um segundo!”.
Lan¢a mdo de ameagas que acredita possam intimidar os alunos:
“Avisa aos alunos que se comegarem a falar vai parar o filme e leva-los para a sala para passar “matéria teorica
O tempo parece custar a passar € os alunos mostram-se cansados:
“O filme parece ruim e os alunos comegam a conversar, a professora termina sua conversa e fala: “old pessoal,
gente... presta atengdo”!. Em seguida abre a bolsa e comega a comer alguma coisa, um aluno se levanta, vai até ela e
pergunta a hora, ela responde e manda que o aluno se sente”.

>
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Até aqui foram analisadas as posi¢cOes assumidas por professores e alunos,
dedicando-se especial atengdo para expressar as convergéncias ou divergéncias presentes no
cotidiano da sala de aula, capazes de expressar ou nao o conflito cultural. Através da analise
das mobilizagdes e disposi¢des encontradas nas posturas dos sujeitos diante de atividades que
podem ou ndo fazer sentido para eles foi possivel perceber se elas sdo permeadas por
continuidades ou descontinuidades capazes de gerar a “alegria na escola”.

Se os dados revelam a ocorréncia do conflito cultural, proceder-se-4 agora a uma
tentativa de entendimento da cultura escolar como elemento que permeia toda a trama até aqui
descrita, para compreender como ela se expressa nas praticas docentes e o que ela prioriza.

Segundo Pérez-Gomez (2001), hoje ja ndo € possivel dizer que a familia, sozinha,
engendra os processos de socializagdao de criancas e adolescentes. Estes sofrem influéncias de
processos mediatizados, representados, sobretudo pela televisdo, capaz de levar a uma

assimila¢do acritica e alienante da realidade.
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Em face do “cruzamento de culturas” em que se constitui a escola, o autor questiona
seu sentido, funcdo e sua propria natureza educativa. Para ele, as praticas docentes nao
atendem as demandas, os alunos vivem entre contradi¢des e desajustes e o professor, ao ver
desvanecer os fundamentos que legitimam suas praticas e a escola, se tornou impotente diante
de sujeitos que ampliaram seus recursos € expectativas. Para interpretd-la ¢ necessaria,
portanto, a compreensdo desse novo tecido de significagdes que incluem influxos muitas
vezes sutis, onipresentes e invisiveis.

Segundo Pérez-Gomez (2001), a cultura escolar ignora as peculiaridades e diferengas
individuais e culturais e impde a aquisicdo de saberes homogéneos e sem sentido,
desprezando as contradi¢cdes e os conflitos, quando deveria dar énfase ao sujeito e as suas
experiéncias. Os elementos da cultura docente sdo representados por um conjunto de crengas,
valores, habitos e normas que nao so6 a escola considera valioso como prioritario, na defini¢ao
do papel exercido pelo professor na sala de aula. Trata-se de uma cultura que vive hoje uma
tensdo inevitdvel, que ameaca as certezas de antes e deixa os professores sem caminhos
possiveis. Por atuar assentado em agdes ineficazes, os professores recorrem a comportamentos
obsoletos que levam ao isolamento ou ao autoritarismo, sao identificados por rotinas comuns
que, validada por todos os professores, traduz-se em sinais de identidade na profissdo.

Por outro lado, a compreensdo dos alunos pode ser diferente daquela que os
professores tém, muito embora, a cultura dos alunos se mostre, segundo Pérez-Gomez (2001)
dependente da cultura docente, afinal ¢ através dela que os professores impdem
procedimentos cognitivos € comportamentais.

Esses elementos constituem um ‘“contetido cultural” que se expressa por uma
constelagdo de aspectos, explicitos e implicitos, que ddo forma aos posicionamentos e se
traduzem entre isolamento e autonomia, colegiado e colaboracdo, saturacdo e
responsabilidade, ansiedade e carater flexivel.

O isolamento pode ser considerado como o elemento mais difundido e pernicioso,
dentro da sala de aula. Cada um se livra de tensdes ignorando o outro. Esse ¢ um
comportamento comum entre professores e permite que os incompetentes permanegam em
prejuizo dos alunos. A inseguranga, o medo, a incompeténcia e a previsivel arbitrariedade
caracterizam o espago de atuagdo desse docente que preserva suas atuagdes de intervengdes €
influéncias dos pares (Pérez-Gomez, 2001).

Por outro lado, a competitividade surge como conseqiiéncia da “mercantilizagao do

rendimento académico”. Estende-se a rivalidade entre os professores por seu carater

avaliador, ignorando o diferente, depreciando-o com base em modelos pré-estabelecidos.
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Outro elemento citado por Pérez-Gomez (2001) se refere a tentativas formais de
incrementar a cooperacdo entre os professores que, no entanto, ndo promove mais que uma
colegialidade forgada e ficticia, refor¢ando obrigagdes, saturando o professor e gerando o
fastio profissional. A colaboragdo espontanea, subsidio basico para que enfrentem as
incertezas do cotidiano, vai se tornando cada vez mais ausente da cultura escolar.

A auséncia dessa colaboragdo produz uma sensagdo de sufocacdo que ¢ interpretada
pelo autor como a saturacdo, sentimento recorrente entre os professores em face da complexa
gama de exigéncias que lhes ¢ dirigida. A ansiedade, por sua vez, ¢ o elemento provocador da

insatisfagdo profissional, na qual o tempo e as urgéncias tornam-se ingredientes explosivos na

rotina da escola e da sala de aula (Pérez-Gomez, 2001).

Diante desses desafios, o “tempo” revela-se uma marca, um elemento desafiador
nesse complexo ambito da cultura docente, mas ¢ também, segundo Vinao Frago (1996) uma
construcao individual que se dé& através da perspectiva sociocultural, apoiada na estrutura
temporal de cada sociedade.

Para o autor, o tempo humano ¢ multiplo e plural, ndo ¢ simplesmente um tempo, sao
tempos que devem buscar organizagdo e regras, formalizando relagdes que podem estar em
correspondéncia ou oposi¢cdo. Ele ¢, ao mesmo tempo, determinado e determinante. Em
algumas situacdes parece rapido demais e em outras se transforma em um fardo lento e
moroso.

Porém, os conteudos e as formas da cultura ndo determinam, de maneira definitiva, o
pensamento e a agao dos professores, estes sao determinados pela experiéncia adquirida em
um processo de construcdo de significados, responsaveis pelas formas de atuar, sentir e
pensar.

Segundo Pérez-Goémez (2001), a ideologia presente na cultura escolar estd assentada
na escola e na sala de aula, por meio de discursos e falas que priorizam valores, crencas,
habitos e atitudes referidos por professores na relagcdo que estabelecem com os alunos.

De acordo com os dados observados, dentro desse discurso ideologico, a prova, a
avaliacdo, a nota, s3o sempre mencdes a uma “crenca no valor dos resultados” que, para os
alunos, na maioria das vezes, representa coercdes € ameagas, como estratégias para coibir
comportamentos reprovaveis e salvaguardar posi¢cdes importantes para o professor e a escola.
J& os professores ao justificarem notas, quase sempre se referem aos comportamentos, mais
do que a situagdes ligadas a aprendizagens. A nota ¢ sempre um meio utilizado para forgar os
alunos a aceitar os encaminhamentos dados na aula. Os professores repetem que as questoes

valem “tantos pontos”, enfatizam que “quase metade da sala ndo conseguiu notas
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satisfatorias”, perguntam aos alunos “se os pais ndo véem isso” e insistem que “se nao

prestarem aten¢do ndo conseguirdo fazer”, lembrando invariavelmente as dificuldades dos

alunos.

(...) lembra-os que muitos precisam de nota e por isso estd dando mais uma
oportunidade e que ndo quer conversa na hora da avaliagdo (caderno de
campo, Portugués, p.15).

(...) o professor fala que as questoes valem dois pontos cada, continua o
barulho... (caderno de campo, Matematica, p.9).

(...)Jo professor diz que é importante que todos prestem atengdo, sendo irdo
mal na prova (caderno de campo, Matematica, p.10).

(...) alerta os alunos que vai passar pelas carteiras, ver quem estd fazendo e
quem ndo estiver fazendo “‘vai tomar um zero” (caderno de campo, Historia,
p-39).

(...) o professor diz que irdo fazer uma atividade para a nota... (caderno de
campo, Inglés, p.86).

Em alguns momentos de impoténcia diante da resisténcia demonstrada pelos alunos,

ameacam que “quem nao fizer vai ficar com zero”, reforcando que “as atividades valem

nota”, que “querem ver cadernos”. Normalmente, a avaliacdo ¢ utilizada pelos professores

para evidenciar as falhas dos alunos, as conseqiiéncias de seus comportamentos, de suas

escolhas erradas e desviantes. Citam provas incompletas, “sem capricho”, “sem capa” e

lembram que “o capricho vale nota”.

(...) comega a devolver trabalhos corrigidos, fazendo pequenos comentarios,
como: incompleto, sem capricho, ndo tem capa (caderno de campo,
Geografia, p.55).

(...) o professor lembra os alunos que o ‘“capricho’ vale nota (caderno de
campo, Ciéncias, p.75).

(...) a unica coisa que é ressaltada pela professora é que vale nota (caderno
de campo, Historia, p.39).

(...) solicita que levem o caderno para ser vistado e diz que esta é a terceira
avaliagdo que da nesta sala (caderno de campo, Historia, p.40).

De algum modo, os alunos parecem internalizar esses discursos, pois, hé registros de

suas falas perguntando sobre as provas, as notas e s6 parecem se importar ¢ se dispor a fazer

de acordo com o ganho em avaliagdo que puderem ter, sua ocorréncia parece ser uma

referéncia importante no conjunto das prioridades da cultura escolar.

(...) os alunos perguntam pela nota, ela nao responde... (caderno de campo,
Portugués, p.26).

(...) a prova parece mobilizar os alunos (caderno de campo, Matemadtica,
p-10).

(...) a todo o momento, os alunos se referem ao tal chocolate que havia
prometido para quem terminasse primeiro, de repente diz que saiu o
bombom, alguns alunos entdo dizem: “ah! Entdo ndo vou fazer mais”!
(caderno de campo, Ciéncias, p.76).
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A ocorréncia do embate entre culturas que ndo se harmonizam ¢ explicitada nos
didlogos construidos entre os sujeitos na sala de aula e surgem como um hébito da cultura
escolar. Sao falas fragmentadas que deixam ver aspectos que evidenciam a pouca atengao e
consideragdo que os sujeitos atribuem-se nos momentos de interagdo € comunicacao.

Por exemplo, durante as atividades os professores solicitam a participacdo dos alunos
e se nao obtém resultados espontaneos, rapidamente apontam aqueles que deverdo participar.
No entanto, quando falam, essa atitude nao merece muita consideracao por parte do professor.

Quando os alunos respondem corretamente ao que ¢ solicitado, as agdes de
“participar”, “prestar alguma atencdo”, “envolver-se na atividade”, ndo fazem com que os
professores estimulem o prolongamento dessas agdes. Em muitos momentos eles parecem
nem ouvir o que os alunos dizem; diante dessas reacdes docentes, eles desistem e tornam-se
alheios. Os alunos dao “sinais” de interesse que nao chegam a ser captados pelos professores,
parece que ja ha uma crenga negativa diante de suas agdes que os impede de valorizar e
investir nesses momentos de interacao.

(...) continua a leitura, dizendo que como os alunos ndo se oferecem para
ler, ela ira aponta-los (caderno de campo, Portugués, p. 19).

(...) um aluno vai até sua mesa e pergunta algo da atividade com o caderno
na mdo, ela responde com ar enfadonho (caderno de campo, Portugués,
p.30).

(...) terminada a explica¢do, professor diz: “certo”?...Instantes apos, um
aluno pede que o professor faca outro exercicio porque ndo entendeu, o
professor ignora (caderno de campo, Matemdtica, p. 15).

(...) um aluno pergunta e a professora parecer ignorar e permanece de
costas escrevendo exercicios na lousa (caderno de campo, Historia, p.34).
(...) o professor nem ouviu e se ouviu, ignorou (caderno de campo, Artes,
p.63).

(...) pergunta se os alunos estdo conseguindo acompanhar, ndo obtém
resposta, também ndo espera e segue adiante... (caderno de campo, Inglés,

p.82).

Outro aspecto priorizado pelos professores refere-se & organizagdo do espaco. E uma
preocupagdo que denota um valor presente na cultura escolar, assumido pelos professores em
seu trabalho cotidiano. Faz parte de suas rotinas “arrumar as carteiras”, “acertar as cadeiras
em fileiras”, além de cobrar constantemente dos alunos que “recolham os papéis do chao” e
“organizem a sala” no final do dia.

(...) pede que os alunos arrumem as carteiras que estdo em desalinho para
que possam fazer a prova (caderno de campo, Portugués, p.15).

(...) pede que os alunos organizem as carteiras, alguns levantam e ajudam,
um aluno diz que ndo vai pegar o papel do chdo porque ndo foi ele que
jogou e ela retruca dizendo que ndo importa (caderno de campo, Portugués,

p.24).
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(...) de repente para de escrever na lousa e passa a arrumar as carteiras da
sala, colocando as fileiras em ordem e os alunos ndo trabalham (caderno de
campo, Geografia, p.43).

(...) os alunos se agitam, saem empurrando e o professor fica irritado, pois
havia pedido que deixassem a sala em ordem (caderno de campo, Inglés,
p.88).

(...) demonstra preocupagdo com a questdo do espago, a toda hora organiza
o mobiliario e diz que tudo deve estar em ordem para a aula (caderno de
campo, Inglés, p.83).

A crenca de que o material escolar ¢ determinante para o sucesso de seu trabalho, faz

com que os professores insistam constantemente para que cuidem dele, enfatizando sua

importancia e solicitando durante as aulas, que o consultem, tornando-o um “aliado” de seu

trabalho pedagogico.

(...) ela pergunta quem tem dicionario e so um aluno levanta a mdo (caderno
de campo, Portugués, p.21).

(...) solicita o material dos alunos (apostila) para comegar a trabalhar
(caderno de campo, Portugués, p.32).

(...)...Pede que os alunos escrevam um relatorio no caderno (caderno de
campo, Historia, p.35).

(...) solicita que levem o caderno para ser vistado (caderno de campo,
Historia, p.40).

(...) termina de passar os exercicios... Cita a pagina da apostila (caderno de
campo, Historia, p.42).

(...) pede que os alunos consultem o vocabulario da apostila (caderno de
campo, Inglés, p.85).

Embora as regras se constituam em um elemento cultural determinante na escola, ndo

parecem constituir-se em um valor priorizado por professores e alunos. Os alunos oferecem

exemplos de transgressoes a elas, como ¢ o caso do uso do boné. A escola proibe, eles, no

entanto, vestem-se com blusas de capuz e passam todo o tempo com ele na cabega. Nao

possuem na sala um lugar determinado, a cada dia estdo em um ponto da classe, embora o

professor demonstre preocupacao significativa com o espaco. A escola oferece também,

uniformes a todos os alunos, mas uma grande parcela deles, ndo os utiliza.

(...) ressalta que ndo podem vir de boné (é proibido seu uso na escola), vale
registrar que como ndo podem usar boné, muitos alunos vém com blusas de
capuz e passam todo o tempo com o capuz na cabega (caderno de campo,
Portugués, p.30).

(...) observo que os alunos que sentam na frente, hoje estdo no fundo
(caderno de campo, Matemadtica, p.14).

(...) a escola da uniformes para todos os alunos, porém, ha muitos sem ele
(caderno de campo, p.14).

Um aspecto singular a ser registrado ¢ o valor que representa para os alunos a

presenca da inspetora. Quando ela chega os alunos silenciam e prestam atengdo ao que diz.
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Quando ela sai voltam a agitar-se. H4 um episédio em que ela entra e a classe estd muito
agitada, ela mostra-se indignada e grita com os alunos. Eles se aquietam e ela permanece na
sala. Durante esse tempo, o professor procedia a explicagdo de um conceito na lousa e os
alunos ouviam atentamente. A partir do momento que ela se retira, eles voltam a conversar,
gritam e andam pela sala.

A inspetora entra na sala e diz ao professor que vai assistir a sua aula,
minutos depois, a inspetora da um grito e diz que o professor estd
explicando, o professor ndo tece comentario nem sobre o andamento da sala
e nem sobre a interveng¢do da inspetora (caderno de campo. Geografia,
p-42).

E impressionante a mudanca de comportamento da sala apés a entrada da
inspetora, mesmo a turma que desde a primeira aula so estava preocupada
em soltar avioezinhos, abrem suas apostilas e tem preocupagdo de ver se a
inspetora esta olhando (caderno de campo, Geografia, p.43).

Imediatamente a saida da inspetora, o barulho volta a se instalar na sala, o
professor fala muito alto e a aten¢do dos alunos é minima (caderno de
campo, Geografia, p.43/44).

As regras, segundo os professores, sdo para garantir também as condi¢des para uma
boa aula, no entanto, isso ndo vale para a diretora que usa um sistema de caixas de som
instalados nas salas para dar avisos aos alunos. As aulas sdo constantemente interrompidas.
Além dos avisos da diretora, funcionarios trazem documentos para o professor assinar na sala,
inspetores entram para dar recados, buscar alunos, entregar fotos de lembrancinhas. Quando
batem a porta, os alunos correm, batem a porta com forca. Os professores deixam as
atividades e vao atender, quando voltam os alunos fazem muito barulho. Pais sao autorizados
a entrar para saber sobre a situacdo dos filhos, muitas vezes, ficam irritados com as
informagdes e ameacam o aluno na frente dos colegas, desestabilizando a ja fraca mobiliza¢ao
dos alunos diante das aulas.

(...) alguém bate a porta, a inspetora entra para entregar as fotos de quem
tirou como lembranga do dia das mdes (caderno de campo, Portugués, p.
26).

(...) outra vez batem a porta e alguns alunos vdo junto com a professora
atender... (caderno de campo, Portugués, p.31).

(...) alguéem bate a porta e pergunta por um aluno (caderno de campo,
Matematica, p.6).

(...) nisso alguém bate a porta, uma aluna se levanta e vai ver quem é, fica
na porta por segundos e entra batendo a porta com toda for¢a, mais uma vez
o barulho é ensurdecedor (caderno de campo, Geografia, p.53).

(...) Alguém bate a porta, o professor levanta e vai atender (caderno de
campo, Artes, p.73).

(...) De repente alguém fala no microfone, é a diretora querendo dar um
recado (caderno de campo, Inglés, p.87).

(...) neste instante entra um rapaz na sala com algo para o professor
assinar... (caderno de campo, Inglés, p.87).
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(...) em seguida alguém bate a porta e ¢ um pai que disse ter vindo ver a
nota do filho, o pai em voz alta diz que o filho vai se ver com ele e sai
visivelmente aborrecido (caderno de campo, Artes, p.55).

Esses intervalos, ao contrdrio do que se imagina inicialmente, parecem produzir
momentos de satisfagdo entre professores e alunos. Sao considerados espagos de alivio diante
da tensdo que a convivéncia provoca entre eles.

Os tempos da aula, divididos entre tempos de trabalho, intervalo e dcio, evidenciam
acoes que reafirmam as posi¢des dos sujeitos diante de uma cultura escolar que marca, atraveés
do tempo, a necessidade de posicionamentos privilegiados pela instituigao.

O prentincio do final da aula deixa uma impressao de alivio para professores e alunos
que ndo deixam de olhar para o relégio de vez em quando, ao bater o sinal deixam as carteiras
em desalinho, cadeiras fora do lugar, chao forrado de papéis e folhas.

(...) o final da aula gera nos alunos atitudes de alivio diante de um tempo
que parece lhes pesar, o final da aula causa a impressdo de um tempo de
descanso, a professor também ndo passa ilesa por essa ocorréncia (caderno
de campo, Portugués, p.17).

(...) a professora diz um “psiu’ aqui e ali, olhando de vez em quando para o
relogio (caderno de campo, Portugués, p.17).

(...) em seguida o professor vai até sua mesa, comeca a folhear um livro,
olha no relogio... (caderno de campo, Matematica, p.15).

(..) no final da aula a sala estava toda dessarumada, carteiras em
desalinho, cadeiras fora do lugar, o chdo cheio de papéis de bala, folhas de
caderno (caderno de campo, Portugués, p.24).

(...) alguns alunos fecham as mochilas e as colocam nos ombros a espera do
sinal, alguns se viram para mim e perguntam a hora, ficam satisfeitos
quando percebem que logo baterd o sinal (caderno de campo, Geografia,
p.50).

(...) o professor volta a lousa e faz mais duas linhas na figura... Olha no
relogio... Volta a lousa e faz mais um trago (caderno de campo, Artes, p.57).
(...) pergunta se os alunos tém duvida, em seguida olha e hora no celular,
volta para sua mesa (caderno de campo, Ciéncias, p.77).

(...) saem fazendo muito barulho, a sala fica dessarumada, ha papéis por
todo o chdo (caderno de campo, Inglés, p.89).

Nos intervalos os alunos voltam atrasados, arrastando cadeiras e riscando o
mobiliario. Aproveitam a auséncia de professor e fazem grande barulho pela sala. O
professor, por sua vez, chega, as vezes, até vinte minutos atrasado.

(...) os alunos voltam atrasados do intervalo, alguns falam palavroes, outros
sobem na mesa, batem nas carteiras, rabiscam a lousa e se movimentam
muito pela sala, além de gritarem e sairem para o corredor... Finalmente a
professora chega a sala com vinte minutos de atraso (caderno de campo,
Portugués, p.25).

(...) o professor demora a chegar e os alunos se aglomeram no corredor, o
professor chega com quase quinze minutos de atraso (caderno de campo,
Inglés, p.52).
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(...) o professor chega dez minutos atrasado (caderno de campo,
Matemdtica, p.§8).
(...) o professor chega com quinze minutos de atraso (caderno de campo,
Geografia, p.52).

Durante as aulas sdo comuns situa¢des de correria por parte do professor para dar
conta do previsto. Na eminéncia do fim da aula, “correm”, “falam”, “fazem chamada”, “dao
avisos”. No dia da reunido de pais, a professora chega vinte e cinco minutos atrasada a sala,
organiza a reunido ali em meio ao barulho que os alunos fazem, d4 uma atividade para ocupa-
los, mas nao explica nem se preocupa se estdo fazendo.

(...) a professora avisa que quem ndo terminou deve fazer em casa e trazer
na proxima aula... (caderno de campo, Portugués, p.24).

(...) bate o sinal, a professora se apressa em passar uma atividade para casa
e diz que vai fazer a chamada antes de sair (caderno de campo, Portugués,
p.21).

(...) o professor para nas fileiras alertando com relagdo ao tempo, pdra,
conversa com alguns (caderno de campo, Matemdatica, p.15).

(...) vinte e cinco minutos depois do inicio da aula, a professora chega, pede
siléncio aos alunos e diz que esta organizando a reunido. Insiste mais uma
vez para que comecem e muitos ainda conversam entre si, ela pede que
parem e facam a atividade, enquanto separa os boletins para a reunido de
pais (caderno de campo, Portugués, p.27).

(..) ha alunos que permanecem desatentos... O professor fica irritado
(caderno de campo, Inglés, p.89).

(...) o professor diz com voz alterada: ‘“quero siléncio”! E continua a
chamada (caderno de campo, Inglés, p.87).

(...) 0 professor pergunta se terminaram a atividade e diz que ainda tem que
passar um trabalho (caderno de campo, Ciéncias, p.71).

Os alunos enrolam e o professor continua a explicagdo, um aluno pergunta “se sdo
duas aulas”, fazem perguntas sem sentido, “retardam a aula”. O professor entdo da dez
minutos para que entreguem e eles “comegam a perguntar a hora”. Os pedidos de explicacao
parecem ser apenas uma estratégia dos alunos para que o tempo passe e os professores
também demonstram certa ansiedade nesse sentido.

(...) um aluno vem perguntar as horas, outros bocejam, outros andam pela
sala (caderno de campo, Artes, p.57).

(..) ela fica enrolando e ele vai para frente e continua a explica¢do
(caderno de campo, Inglés, p.84).

(...) um aluno pergunta com ar enfadonho se sao duas aulas, o professor ndo
responde e ele comega a andar pela sala (caderno de campo, Inglés, p.84).
(...) um aluno chama o professor, ele diz: “0i” e o aluno ndo diz nada,
parece querer retardar a escrita do professor na lousa (caderno de campo,
Inglés, p.85).

(...) explica um exercicio e da dez minutos para que facam (caderno de
campo, Inglés, p.85).

(..) um aluno pede que o professor passe outro exercicio, pois, ndo
entendeu, o professor ignora, o aluno parece ndo se importar, da a
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impressao que pediu isso mais para enrolar a aula do que pelo fato de nao
ter entendido a explicagdo (caderno de campo, Matemdtica, p.15).

(...) o tempo parece um desafio a ser vencido, um obstaculo a superar e esse
desafio se da para ambos (caderno de campo, Historia, p.42).

(...) Parece o cumprimento de um tempo de “obrigacdo” que custa a
terminar para professor e alunos (caderno de campo, Artes, p.58).

(...) um aluno diz que a hora estd demorando a passar, diz que ndo vai fazer
nada, s6 depois (caderno de campo, Artes, p.58).

(...) o tempo parece custar a passar e os alunos mostram-se cansados
(caderno de campo, Educagdo Fisica, p.91).

Invariavelmente o tempo parece um desafio a ser vencido, um obstaculo a superar.
Embora seja entrecortado pela mudanga de professores a cada aula, isto ndo parece significar
uma mudanga importante. Durante todo o periodo, os alunos buscam alternativas para estar ali
e cumprir este tempo imposto pela cultura escolar.

Os professores por sua vez, nao parecem agir diferente dos alunos, em suas reagoes
diante do tempo. Porém, entendem minimamente sua posi¢ao e tentam exercer sua funcdo de
alguma maneira.

Nessa dinamica de pequenas ocorréncias, de sinais, de evidéncias, ¢ possivel
descrever ainda, o posicionamento dos professores diante da carreira e do oficio de professor,
através da descri¢do de suas acgdes e reagdes diante das responsabilidades que assumem diante
de seu papel.

Planejar seu trabalho de modo articulado as necessidades parece ser um
encaminhamento aconselhavel, mas nao utilizado pelos professores investigados. O
planejamento das aulas ndo parece receber o devido cuidado. As aulas demonstram certa
improvisacdo. Exemplo disso, sdo os diciondrios solicitados a coordenacdo durante a propria
aula e quando nao atendida a solicitagdo, obriga a professora a deixar a sala e ir busca-los. Em
outra situacdo, inicia-se uma aula e longo tempo depois € que a professora resolve dar um
comando detalhado do que espera, a impressao ¢ que esta foi uma decisdao tomada ali, no meio
da aula.

(..) os alunos que foram buscar o dicionario voltam dizendo que a
coordenadora mandou voltar depois. A professora ndo aceita o recado e sai
da sala. Minutos depois volta com quatro dicionarios (caderno de campo,
Portugués, p.22).

(...) depois, vira-se para a sala e diz que pensando bem é melhor que facam
o trabalho em grupo (planejamento?) e comega a explicar como quer as
atividades, varios alunos perguntam coisas ao mesmo tempo, ela ndo
responde e continua explicando (caderno de campo, Historia, p.41).

Ao perguntarem para que dia € o trabalho, o professor cita um dia em que ndo tem

aula na sala, os alunos retrucam e ele diz que entdo fique para outro dia; em outra aula
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pergunta aos alunos se deu tal atividade, fala algo e os alunos dizem que ja citou isso ontem,
ele entdo pergunta se até a pagina tal ja fez as correcdes, se ja vistou cadernos.

(...) os alunos perguntam se o trabalho é para segunda-feira e ele diz que é
para ter¢a, os alunos retrucam que na ter¢a ndo ha aula e que entdo deve
ser na quarta, o professor concorda (caderno de campo, Matematica, p.1).
(...) faz chamada e pergunta se na aula anterior passou alguma atividade, os
alunos respondem que ndo (caderno de campo, Matematica, p.1).

(..) um aluno diz “o senhor ja falou isso ontem”, ele diz “tudo bem”
(mostrando contrariedade) (caderno de campo, Matemdtica, p.2).

Em outros casos, decorrido algum tempo da aula, os alunos mostram algum
envolvimento com a atividade, de repente a professora manda que parem e diz que ¢ melhor
que facam em grupo, eles entdo se agitam, perguntam ao mesmo tempo, tumultuam a aula.
Quando tudo parece acalmar-se, mais uma vez, para a aula e diz que esqueceu de avisar que
para responder as questdes devem consultar a pagina tal da apostila.

(...) depois, vira-se para a sala e diz que pensando bem é melhor que facam
o trabalho em grupo (caderno de campo, Historia, p.41).

(...) quando termina de passar os exercicios é que cita a pagina da apostila
em que estdo os ultimos exercicios solicitados (caderno de campo, Historia,

p.42).

O planejamento nao ¢ claro, nao ha articulacao entre as falas. Mandam buscar livros
na biblioteca e quase sempre ninguém acha as chaves, outro professor desiste de usar a sala de
informatica pelo mesmo motivo; nestes casos improvisam, causando transtornos e obrigando
os alunos a terminarem em casa o que estava previsto para ocorrer em sala. Perguntas sobre o
término de trabalhos, sobre porque motivo nao fez chamada no dia tal, evidenciam falta de

registros e marcam a desconsideracao com o planejamento.

(...) manda buscar a chave da biblioteca, ninguém acha... a impressdo que
da ¢ que o trabalho é improvisado, que as idéias para a aula surgem na
hora e isto acarreta transtornos (caderno de campo, Geografia, p.46).

(...) oucam! Vocés vao pesquisar pra mim na biblioteca e trazer na proxima
aula, porque hoje ninguém acha a chave da biblioteca, ninguém sabe onde
esta esta chave (caderno de campo, Geografia, p.46).

(...) os alunos ja perguntam se vdo para a sala de informatica, ele diz que
ndo porque ndo tem com quem pegar a chave (caderno de campo, Ciéncias,
p.66).

(...) pergunta se havia dado um trabalho para a turma, os alunos respondem
que ndo, pergunta aos alunos por que ndo fez chamada dia nove, os alunos
arriscam palpites: “ndo teve aula”, “foi conselho” e ndo conseguem chegar
a um consenso (caderno de campo, Ciéncias, p.67).

De uma outra perspectiva, as situagdes de tensdo registradas ajudam a pensar os
posicionamentos assumidos pelos professores, como reagem diante dos desafios que lhes sdao

impostos e de que forma essas reagdes se configuram no cotidiano da escola.
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Quando o aluno se queixa que ndo copiou, o professor se defende, o aluno rebate e o

professor repreende. Se o aluno elogia um colega o professor se ofende. O diadlogo € curto e

fragmentado, os alunos ndo ouvem com seriedade e o professor age como que cumprindo

determinagdes ¢ quando os alunos solicitam explicagdes, questiona se 0s outros ensinam

direito. Ao advertir os alunos, ocorrem situagdes em que estes ameagam recorrer a atitudes

agressivas, no entanto, quando os alunos chamam a ateng¢ao para algo que o professor disse ou

fez e que nao esta correto, ele também responde agressivamente.

(...) um aluno se queixa que ndo copiou uma questdo e a professora diz:
“ndo posso adivinhar”, de modo seco e outro aluno fala um palavrdo...
(caderno de campo, Portugués, p.16).

(...) um aluno elogia a professora do ano anterior dizendo que ela era
“firmeza”, a professora o adverte e pede que faca a tarefa (caderno de
campo, Portugués, p.16).

(...) diz que o que preocupa ndo é o comportamento dos alunos, mas a
aprendizagem dos mesmos. Questiona se os professores ensinaram direito e
por que o aluno ndo pode melhorar seu desempenho (caderno de campo,
Portugués, p.32).

(...) pede ao aluno que vad para seu lugar, ele ameaca ser agressivo, ela o
adverte (caderno de campo, Portugués, p.24).

(...) um aluno avisa a professora que a palavra estd pela metade na lousa,
ela completa e diz que os alunos ja deviam ter copiado... E olhando para o
aluno que a avisou diz: “vocé sabe escrever a palavra”? Em tom de
reprovagdo (caderno de campo, Portugués, p.30).

Ao procurarem o professor, os alunos sdo muitas vezes, tratados por eles com ar de

enfado, mas quando os alunos desistem e comegam a conversar, os professores alteram a voz

e tentam falar mais alto que eles. H4 momentos em que parecem ser chamados a

responsabilidade e correm a fechar a porta da sala, trazem fichas, explicam, numa tentativa de

conduzir a aula.

(...) os alunos continuam falando muito e o professor fala gradativamente
mais alto (caderno de campo, Matemdtica, p.4).

(...) com todo o barulho que se faz na sala, parece que a professora resolve
continuar a aula, independente de ser ouvida ou obter aten¢do dos alunos
(caderno de campo, Historia, p.34).

(...) ela traz mais fichas, os alunos brincam com a cortina, ela corre fechar a
porta que alguém abriu, os alunos gritam, fazem gracinhas, levantam do
lugar (caderno de campo, Historia, p.37).

(...) tenta se fazer ouvir, fala alto, anda de um lado para o outro, mas a
concentragdo dos alunos ndao aparece (caderno de campo, Geografia, p.43).
(...) ha momentos em que o professor fala sozinho, ndo passa pelas
carteiras, ndo anda pela sala, ndo aprece perceber os detalhes do que
ocorre em sua aula... (caderno de campo, Artes, p.60).

Porém, quando os alunos demonstram ndo se importarem nem com o professor € nem

com a aula, voltam a assumir posi¢des que mostram irritacdo e contrariedade e como que para
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desabafar certa impoténcia dizem que a classe ¢ a pior da escola, ameacam os alunos dizendo
que tudo seré dito aos pais na reunido.

(...) lembra-os que havera uma reunido e que tudo serd dito aos pais, os
alunos respondem: “aleluia” (caderno de campo, Geografia, p.50).

(...) Diz que esta é uma das piores salas da escola (caderno de campo, Artes,
p.59).

(...) ai meu Deus, sera que ninguém vai dar um jeito nesta sala... (caderno
de campo, Artes, p.61).

(...) diz que vai mandar bilhete aos pais... (caderno de campo, Inglés, p.89).

Independente do entendimento, alguns prosseguem em suas explicacdes, rotulam os
alunos e a sala como um todo. Assumem atitudes de isolamento, falam mais para si mesmo e
quando se reportam aos alunos, gritam. Um professor alega que ndo vai se desgastar, que se
for preciso usara a lei e bate na mesa pedindo siléncio. Outro lamenta que ninguém dé um
jeito na classe, chama os alunos de chatos e volta a explicar num tom de voz inaudivel.

(...) mesmo percebendo a falta de envolvimento, a professora segue sua aula
e diz que este conteudo esta encerrado (caderno de campo, Historia, p.33).
(...) um aluno pergunta e a professora parece ignorar e permanece de costas
escrevendo exercicios na lousa (caderno de campo, Historia, p.35).

(...) ele volta a lousa e explica alguma coisa, parece que fala mais para si
mesmo, depois grita pedindo siléncio e alguns param por segundos de falar
(caderno de campo, Geografia, p.44).

(...) ndo vou me desgastar nesta sala, quando for preciso uso a lei e bate na
mesa pedindo siléncio (caderno de campo, Geografia, p.45).

(...) o professor diz: “vocés sdo muito chatos”! Depois diz: “para quem a
carapuga serviu”... (caderno de campo, Artes, p.62).

(...) ele pergunta se fizeram, ninguém responde. Uma aluna fala: “professor
0 que é esse negocio ai”’? Ele responde: poe a régua embaixo, segura e faz
(...) (caderno de campo, Artes, p.65).

Esses elementos mostram que os professores vivem situagdes que geram ansiedade e
saturacao, por nao conseguirem dar conta da demanda que lhes € imposta.

O que os dados mostram ¢ a evidéncia do isolamento. Os professores tentam
individualmente sobreviver aos desafios que encontram todos os dias e este posicionamento
nao alcanga, conforme descrito através dos dados, resultados pertinentes.

A tensdo que demonstram gera ansiedade e inseguranga, identificadas através de
procedimentos que denotam confusdo e improvisacdo, numa rotina que se mantém,

configurando conflitos e quase nenhuma interagao.
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3.5. A emergéncia dos dados em face ao ja produzido

A andlise tedrica dos dados observados permite ver aspectos que, cotejados a
produgdo académica ja existente sobre o tema, possibilitam confrontar situagdes que mostram
regularidades. Trata-se aqui de aproximar, reafirmar e confrontar elementos que de maneira
recorrente, comprovam a realidade vivida na escola e, mais especificamente, na sala de aula
entre professores e alunos.

De uma perspectiva sociologica, os perfis de situacdes levantadas por André (1988)
partem das concepg¢des de dominagdo e resisténcia que caracterizam encontros e desencontros
na relacao professor-aluno.

A autora aponta um processo de sabotagem, representado por situagdes em que oS
alunos boicotam as aulas, divididos entre a necessidade de ali permanecer e o desejo de sair; e
o professor de maneira velada, age como ctimplice desta sabotagem.

Ao focar o tempo como elemento da cultura escolar, esse boicote a aula ¢ nitido nas
atitudes de professores e alunos pesquisados, inclusive no que se refere a postura do
professor. O boicote aparece como aliado dos alunos neste comportamento de sabotagem a
aula. E um elemento, portanto, que reafirma as posi¢des dos sujeitos através de resultados que
demonstram similaridade.

A transmissao de contetidos encerra a significacdo do padrao comportamental, o que
denota um descuido com a atividade cognitiva, os valores se transformam em preconceitos,
ndo ha referéncias a valores sociais e toda uma carga ideoldgica, segundo André (1988)
parece recair sobre o aluno.

Neste caso, os dados mostram que as atitudes dos professores parecem sofrer alguma
oscilacdo. H4 momentos em que se dividem entre chamar, avisar, responder, pedir. Esforcam-
se em repetir os comandos dados, porém, em outras situagdes, as solicitacdes dos alunos
parecem incomoda-los, eles indicam as apostilas, dizem que ja explicaram, alegam que os
alunos nao prestaram atengao aos comandos, orientam a que nao venham toda hora procura-
los, entre outras.

Obviamente que todas essas falas sdo carregadas de indicativos que apontam para o
padrao comportamental, permeadas por referéncias a valores ideologicamente aceitos
socialmente, todavia, ao pedir atengdo, responder a uma duvida, os professores indicam
alguma preocupacdo com o padrdo cognitivo. Podemos dizer, portanto, que existe uma

aproximagao entre os padrdes pesquisados e que neles ha alguma regularidade.



190

Outro aspecto que pode denotar descuido com a atividade cognitiva, segundo a
autora, sdo as interrupg¢des da aula por razdes administrativas e pedagdgicas, momento em que
assuntos divergentes da aula interferem no processo ensino-aprendizagem.

Nesta questdo, as regras da escola pesquisada também nao demonstram cuidado em
evitar que estas interrupgdes atrapalhem o andamento da aula. Elas ocorrem de maneira
recorrente por motivos os mais variados e oferecem igualmente prejuizos a aula em virtude do
comportamento que provoca nos alunos e na natural dispersao do professor ao ser solicitado.

Para André (1988) a avaliagdo ¢ um momento de tensdo que comporta um ritual
baseado em comportamentos de aprendizagens padronizadas, ou seja, o que € cobrado baseia-
se em conteudos e posturas muito mais ligados a cultura da escola do que a uma cultura de
coexisténcia familiar ligada as experiéncias construidas pelos alunos.

Ja para Kenski (1988) a sala de aula comporta na avaliacdo dois posicionamentos
basicos, o do professor e o do aluno. Os professores ao emitirem juizos, rotulam os alunos a
partir de um comportamento inicial e mesmo quando mudam suas ag¢des, o professor nao
consegue ultrapassar esse juizo inicial; esses juizos sdo responsaveis tanto pela colaboragao
como pela resisténcia e oposicao que podem surgir em funcao de sua ocorréncia.

Para a autora, esses juizos diferenciam os relacionamentos, pois o professor ainda ¢
considerado um parametro de verdade para a instituicdo, o que quase sempre ndo estd ao
alcance do aluno.

As referéncias a avaliagdo analisadas, mostram que as mengdes feitas a ela carregam
um valor assentado em resultados e para os alunos representa um conjunto de coergdes e
ameagas utilizadas para coibir comportamentos indesejaveis. Para justificar notas, os
professores apontam sempre para os aspectos comportamentais em detrimento dos cognitivos
e usam as dificuldades e falhas dos alunos como argumentos para atingi-los.

Em algumas situa¢des os alunos dao sinais de interesse e envolvimento que, nao
chegam a ser captados pelos professores, a crenga negativa diante de suas posic¢des, os impede
de valorizar e investir nesses momentos de interagdo, o que reafirma aspectos de um conflito
real vivido na sala de aula e representa mais um dificultador das relagdes estabelecidas entre
0s sujeitos.

A aproximagdo com situacdes que facilitem seu entendimento em relagdo ao que ¢
proposto na aula, gera repreensdes por parte dos professores; o contato com a lousa, com o
material utilizado pelo professor, faz com que a relacao entre eles oscile entre a aproximagao

e o afastamento.
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Durante as atividades, os professores solicitam a participagdo dos alunos ao
incentivar, responder e até elogiar, por outro lado, repreendem quando os alunos mexem em
fichas, ndo voltam a explicar quando solicitados, mandam que os alunos procurem nas
apostilas as respostas que procuram.

Desse modo, ha momentos de aproximacdo, mas hd também muitas situagcdes onde se
contribui para o afastamento dos alunos, o que de certo modo contribui para o surgimento da
apatia, verificado em atitudes em que os alunos deitam nas carteiras, guardam o material,
léem gibis, andam pela sala. Se a participacao ja nao ¢ um elemento recorrente, a auséncia de
cooperacdo so favorece o distanciamento entre os sujeitos.

Este afastamento pode ser explicado de uma outra perspectiva, baseado nos
apontamentos feitos por Sampaio (1998) que revelam a cobranca dos professores em relagao
aos pré-requisitos. Para eles, este elemento ¢ um conjunto de procedimentos que incluem
habitos, valores e atitudes que sdo cobrados, mas ndo ensinados, pelo menos na escola.

Dessa perspectiva, encaram o ensino e a aprendizagem como processos dissociados,
ou seja, ao professor cabe ensinar € ao aluno aprender. Segundo a autora, nesse movimento
nao hd uma relacao direta entre professores e alunos, ja que para os professores, nao lhes cabe
preocupagdo com a aprendizagem. Segundo a autora, este fendmeno ¢ um aliado poderoso do
fracasso escolar, na medida em que dos alunos sdo cobradas aprendizagens ndo previstas no
curriculo.

Algumas situacdes evidenciam que professores e alunos parecem nao chegar a um
acordo possivel, suas agdes e reacdes denotam impoténcia € ambos buscam sobreviver ao
convivio da sala de aula. Muitas vezes, demonstram contrariedades, os alunos alegam nao
saber e isto ndo parece considerado pelos professores, proferem palavras duras diante do fraco
resultado apresentado, prosseguem suas aulas independente desse entendimento, tornando as
aulas esvaziadas de sentido e contribuindo para o fracasso escolar.

Outro elemento da cultura escolar, apontado como responsavel pelo fracasso escolar
¢ a indisciplina. Segundo Ledo (2009) a indisciplina entristece o docente e afeta suas atuagdes
profissionais, ao mesmo tempo, aponta a postura do professor como relevante no
desvelamento da questdo, além de chamar o aluno e a propria escola a responsabilidade por
sua ocorréncia.

Na andlise de Corréa (2005) o que esta ocorrendo ¢ um tipo de desensibiliza¢do dos
individuos que contribui para a agressividade e a indiferenca, favorecendo o surgimento de
conflitos que se traduzem em indisciplina. J4 o trabalho de Bocchi (2002) relata que para os

alunos a indisciplina € ruim se estdo diante de um bom professor, mas ¢ legitima quando ele ¢
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considerado ruim, ou seja, ha na rea¢do dos alunos, um parametro que avalia se o professor
atende as demandas colocadas para ele.

Segundo a autora, o professor, por sua vez, atribui ao aluno a sua incidéncia, o que
evidéncia um ajuizamento de valores entre professores e alunos diante de um fenomeno que
incomoda, mas que também deixa ver sua face de legitimidade.

Nao s6 a indisciplina, como outros elementos presentes nos embates entre
professores e alunos, se traduzem em face de uma cultura que ndo se harmoniza e que por isso
favorece o surgimento do conflito cultural, embora ressalte-se que, quando ocorre entre pares
possa ter outras significagdes ligadas a disputas ou a preservacao de espagos de convivéncia e
lideranga.

Para M.I., Oliveira (2002) os professores em suas representagdes sociais queixam-se
de comportamentos inadequados, no entanto, ndo se referem a uma postura de mudangas em
relag@o as suas proprias praticas. Configura-se uma dimensao hostil que coloca os sujeitos em
oposicdo, favorece a auséncia de interagdo e coloca-os sempre na defensiva.

Segundo L.P.A., Oliveira (2002) a relagdo professor-aluno sofre influéncias das
diversas abordagens pedagogicas ao longo do tempo e deste fato pode decorrer, deturpagdes
no entendimento do papel do professor diante dos alunos.

Neste sentido, Aratjo (2002) defende que o ambiente da escola, poderia ser
construido de acordo com as necessidades dos alunos e nao contra eles, como é mais comum,
favorecendo o surgimento de um jogo de forgas que ao invés de aproxima-los, contribui para
afasta-los.

A ocorréncia de uma estratégia que prioriza um ritmo forte a aula, ¢ um exemplo de
como o professor busca escapar de atitudes indisciplinadas, numa tentativa talvez, de
imprimir certa diferenciagdo a sua pratica.

A reacdo dos alunos diante de inimeros comandos dados parece caracterizar atos
indisciplinados que talvez seja considerado por eles como legitimos, em face das recusas
docentes em muitas situagdes observadas. Nestes momentos o jogo de forgas que os envolve
acarreta o surgimento de hostilidades que, baseada nos conflitos verificdveis nos dados,
afetam a convivéncia ¢ diminuem as chances de interacao.

Se a indisciplina ¢ um fendmeno que entristece os docentes, parece claro que também
ndo agrada aos alunos. A ofensa dirigida aos docentes através da resisténcia e oposigdo
oferecidas aos seus comandos, se equilibra nas palavras duras e carregadas de preconceitos
proferidas aos alunos, quando os professores tentar salvaguardar suas posi¢des diante deles e

da escola.
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De uma perspectiva das disposi¢des construidas em seus processos de socializagdo, a
indisciplina parece ser, mais um, entre tantos sinais, a evidenciar o surgimento do conflito
cultural que se configura na escola em face das disposi¢des construidas por professores e
alunos.

A indisciplina ¢ ainda avaliada em muitos casos, em relagdo a autoridade que foi
possivel impor ou construir no ambiente escolar. Para Casco (2007) a escola estd diante de um
processo de despersonalizacao que nao prevé a diferenciagdo entre os individuos, adquirindo
um carater ficticio e irreal que, s6 pode se reverter através da mediagdo que aproxime o0s
sujeitos, numa relacdo de autoridade revelada como produto da relagao professor-aluno.

Sua auséncia obriga os alunos a se defenderem usando redes interdependentes de
convivéncia. Diante da impoténcia do ato educativo, o professor se isola € o aluno defende-se
para sobreviver ao mundo escolar.

Em algumas aulas, ¢ possivel encontrar momentos em que os alunos parecem
dominar a cena, os professores tentam inutilmente impor alguma ordem, quando sua presenca
nao ¢ capaz de promover nenhum tipo de mobilizagdo.

A resisténcia dos alunos diante de comandos que ndo parecem claros para eles,
desencadeia atitudes que impedem qualquer indicio de uma autoridade docente. As relagdes
despersonalizadas possivelmente contribuam para que a autoridade do professor ndo seja um
elemento diferenciador nas aulas observadas.

A despersonalizacdo dessas relacdes as torna muito superficiais € impedem que
atitudes de desvelo na sala de aula, representadas por uma pratica relacional e reciproca com
espaco € voz para professores e alunos, através de uma participagdo conjunta e interativa
possam, conforme afirma Noblit (1995) determinar um lugar para o professor e outro para o
aluno.

O que se mostra perceptivel sdo elementos que sugerem um embate entre professores
e alunos. Suas agdes apontam direcdes opostas e esvaziadas de sentido, suas falas
fragmentadas demonstram a pouca consideragdo atribuida a relacdo que constroem; culpam-se
mutuamente, deixando poucas oportunidades de interacdo. Se ha um lugar para professores e
outro para alunos, esse lugar parece traduzir-se em um espago de atuacdo que os permita
sobreviver a convivéncia que os reine cotidianamente.

Moysés (1994) defende que o tempo de ensino seja determinado pelo tempo de
aprendizagem e que disto depende o sucesso que se apdia na interagdo, sem ela ha prejuizos

na percepcao dos avangos alcangados e das dificuldades a ser superadas.
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Para Silva (1997) essa relagdo esta centrada no professor que ndo divide espagos com
o aluno, suas falas para eles, t€tm sempre conotacdo depreciativa, o que impede que o
professor saiba o que pensam, o que sentem, o quanto aprenderam e onde € preciso atuar.

Essa singularidade presente em cada aluno s6 pode ser entendida num processo de
interacdo que, segundo Edwards (2003) dard a dimensdo da apropriacdo de conteudos e
poderd favorecer a relacdo entre sujeito e conhecimento que ndo ¢ linear e depende das
praticas exercidas na escola, para que avance gradativamente.

Durante as atividades os professores solicitam participagdo, no entanto, quando os
alunos respondem, suas falas ndo sdo consideradas, ndo recebem direcionamentos que os
estimulem ao prolongamento dessas acdes. H4 momentos em que parecem nem ouvir o que 0s
alunos dizem e eles diante dessa postura, desistem e se tornam alheios ao que se passa.

Em outras situacdes pedem que os professores esperem, pois, ndo terminaram de
copiar, solicitam explicagdes, dizem que ndo entenderam e ainda assim o professor prossegue,
o que indica que o tempo de ensino nao ¢ determinado pelo tempo de aprendizagem. Embora
se tenha verificado que o aluno mostra baixa mobilizacao diante do que se ensina, ignorar
suas solicitacdes em nada contribui para que o processo sofra modificagdes.

Ainda em relagdo a interacdo, Laplane (2000) analisa o siléncio como parte do
processo de interacdo. Ela afirma que eles podem representar episddios de linguagem para os
quais devemos produzir sinais de escuta, interpretd-los, pois carregam sentidos reveladores do
cotidiano da escola.

O siléncio € um aspecto verificavel na atitude dos alunos. Quando uma parcela deles
pede explicacdo, demonstram ndo entender o que o professor diz, porém, quando o professor
pergunta se entenderam, eles ndo respondem. Estes siléncios evidenciam que estdo perdidos,
nao conseguem formular questdes sobre argumentos incompreensiveis para eles. A fala dos
professores parece confusa, nao encontram sentidos, ndo sabem por onde comegar e
silenciam.

Em outras ocasides demonstram desanimo, deitam na carteira, ficam quietos por
alguns momentos. Se a maioria legitima suas indignagdes através de um sem numero de atos
de transgressao, ¢ possivel pensar que haja alunos que prefiram exprimir sua posi¢ao de uma
outra perspectiva.

Segundo André e outros (1999) a nao consideragdo das diferencas nas praticas
pedagdgicas, estimula as desigualdades. Para a autora, o aluno deve ser o centro do processo e

o professor uma fonte de recursos que gravita em torno deles.
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E um procedimento que produz uma mediacio carregada de sentido e significagio e
que para eles, se compdem das imagens e representacdes que se tornam possiveis construir na
sala de aula.

As situagdes vivenciadas na aula deixam ver que, os professores nao consideram
diferengas de aprendizagem em suas praticas cotidianas. Através de suas atitudes revelam
acOes e reagdes diante de solicitagcdes, pedidos de explicagdo, consideragdo as falas dos
alunos, entre outros que evidenciam um sentido de homogeneizacao. O aluno ndo parece ser o
centro de seu trabalho pedagdgico e sim as obrigacdes que busca cumprir de alguma maneira.

Os alunos por sua vez, possuem representagdes de uma escola que ndo tem um valor
significativo, desprezam comandos, ndo atendem as solicitagdes, ndo se envolvem nas
atividades, ndo parecem tocados pelas ameagas e coercdes apontadas pelos professores. Mais
uma vez, os valores de socializagdo anteriores a escola distanciam-se dos priorizados pela
cultura da escola e reforcam-se atitudes de distanciamento e oposi¢ao.

Esse distanciamento e oposi¢do podem ser verificados através da consideragao que os
sujeitos dao aos tempos que compartilham na sala de aula. Arco-Verde (2003) aponta entre
outros tempos, o tempo escolar que apresenta como diferente e plural, constituindo-se num
fato cultural, parte da cultura da escola.

Segundo a autora, sua regulagdo significa um cerceamento que define as posicdes
que os sujeitos devem ocupar; a consciéncia desse tempo ¢ tdo coercitiva que se afigura a uma
predisposicao natural. Na escola, ele pode representar um campo de resisténcia, condicionado
por habitos individuais, que definem modos de atuar que sdo adaptados e interiorizados.
Busca-se o dominio da norma sobre a subjetividade, tornando-o repetitivo e baseado em
ritmos impostos.

Os individuos sdo obrigados a entrar no jogo para sobreviver, no entanto, as atitudes
e posi¢des nao possuem uma linearidade capaz de manter essa l6gica sem desafios e rupturas.
O minguado tempo da aula traz os tempos subjetivos do relogio, do trabalho, do 6cio e ¢ pela
definicdo do que se pretende que vao se estruturando os tempos escolares.

Os minutos decorrentes das aulas traduzem-se para professores e alunos como um
desafio a ser vencido, configurando-se como imposto e obrigatério. Durante as aulas, os
minutos se esgotam entre recusas ao que ¢ proposto pelo professor e intermindveis
solicitagdes deste, para que se envolvam com as atividades.

Neste tempo de trabalho, tentam burlar o estabelecido e evitar confronto com os
professores, porém, deitam nas carteiras, guardam o material, jogam, correm pela sala,

passam aulas inteiras sem fazer absolutamente nada. Os professores de maneira velada, sdo
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camplices destes posicionamentos e invariavelmente também buscam outras pequenas
ocupagoes até que a aula termine. A maior evidencia dessas reagdes se ddo pelas constantes
consultas feitas pelos alunos para saber as horas e pelas recorrentes consultas que os
professores fazem a relogios e celulares.

A eminéncia do intervalo agita os alunos que demonstram satisfacdo em sair da sala
de aula. Na volta sdo comuns os atrasos de alunos e professores, sendo que em alguns casos,
este atraso pode ser considerado abusivo. Sua causa? Talvez o adiamento de mais um periodo
de convivéncia obrigatoria.

Na saida, a impressdo de alivio ¢ evidente, os alunos saem em grande algazarra,
deixando para trds uma sala em completa desordem, com mobilidrio em desalinho e papéis
espalhados por toda a sala, de modo geral, os professores saem em seguida, pois, mesmo
quando advertem que a sala deve ficar em ordem, suas solicitagdes ndo sdo ouvidas.. E o
tempo do 6cio, do encontro com realidades que certamente fazem mais sentido para eles.

Esta auséncia de sentido pode estar ligada entre outros fatores, a falta de
planejamento das aulas. Haas (2007) observa que para além da preocupagdo com a utilizagao
de recursos, ao planejar, ¢ fundamental ao professor o reconhecimento de que planejar faz
parte das praticas pedagdgicas de cada docente, o que demonstra o quanto se compromete
com a carreira, pois, mesmo submetido a condi¢des aviltantes, o que acontecerd na sala de
aula ¢ de responsabilidade do professor.

Para ela, o planejamento ¢ um processo do qual dependerd a mudanca ou a
manutengdo da realidade escolar, no entanto, por considerd-lo em algumas situacdes, pouco
funcionais, muitos professores desistem de fazé-lo. Caporalini (1988) em sua critica a0 modo
de utilizagdo do livro didatico lembra ainda que, o planejamento permite ao professor se
interrogar sobre suas praticas e assumir posturas diferenciadas diante do contetido trabalhado.

Nas aulas investigadas o planejamento parece pouco utilizado pelos professores, as
atitudes tomadas nas aulas denotam certa improvisa¢do. Sao materiais solicitados durante as
aulas, interrupgdes porque nao se acham chaves de bibliotecas, salas de leitura e informatica,
além de situagdes em que o professor parece completamente perdido em relagdo a datas e
eventos, recorrendo aos alunos para colocar registros em dia.

Em relag@o ao proprio contetido de ensino, também se apdiam nos alunos para saber
em que pagina pararam, se ja corrigiram tais exercicios, o que fizeram na aula passada, além
de alterar comandos no meio da aula ou deixarem parte desse comando para finais de

atividade.
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Em outra perspectiva, Cunha (1988) busca identificar os elementos que contribuem
para a relagdo professor-aluno, no discurso dos alunos. Relata que os alunos s6 apontam um
professor como bom se, mantiver com ele relagdes positivas. No entanto, embora enfatizem
aspectos afetivos, sua escolha esta sempre ligada a forma como o professor trata o contetido e
as habilidades de ensino que desenvolvem.

A relacdo professor-aluno parece, portanto, passar pelo trato dado aos contetdos, a
medida que o aluno valoriza o professor exigente. E uma relagdo que se constrdi entre
expectativas e ideologias. A escola determina comportamentos através de uma ideologia de
classe, mas ¢ determinada por expectativas sociais que, as vezes, sdo usadas somente para
convencer o aluno a aceitar o fracasso e isto ocorre inclusive pela incapacidade de fornecer
uma visao critica, uma vez que € possivel dizer que, também os professores, diante de varias
realidades ndo as tem, extraindo de suas experiéncias cotidianas muito mais que de sua
formacao inicial, os elementos para compor sua pratica.

Estd posto que, os dados referentes a cultura escolar, ignoram peculiaridades e
diferencas individuais e impdem saberes homogéneos e sem sentido, despreza contradigdes e
conflitos € ndo considera os sujeitos e suas experiéncias.

As posicdes adotadas pelos professores carregam arbitrariedades presentes em acgdes
e reagdes que evidenciam uma pratica pautada em modelos pré-estabelecidos. Estas posi¢des
marcam espacos de atuacdo assentados em subjetividades que reproduzem posturas aceitas no
bojo de uma cultura escolar cristalizada e impedem a criatividade e a superagdo de conflitos.
Tal fator aponta para relagdes entre professores e alunos superficiais e incapazes de lidar com

a ressignificacdo de um cruzamento de culturais que emergem da convivéncia cotidiana.

3.6. A Relacao professor-aluno: Uma perspectiva sociocultural

A relagdo professor-aluno se revela na descri¢gdo de seus elementos constitutivos.
Trata-se de considerar uma complexa rede de subjetividades e experiéncias vividas pelos
sujeitos em seus processos de socializagdo, revelando contradigdes e oposi¢des no universo da
sala de aula.

Os processos de socializagcdo, muitas vezes diferentes entre si, determinam nao so6 as
relacdes que os sujeitos estabelecem como também o significado que dao aos saberes no

processo educativo.
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Os resultados revelam que a grande maioria dos alunos apresenta fraca mobilizagdo
diante dos conteudos escolares, deixando ver disposi¢des que ndo se harmonizam para
responder as exigéncias escolares.

Estas diferencas, aliadas ao pouco envolvimento nas atividades (em funcao da
auséncia de sentido provocada por descontinuidades entre a vida dos sujeitos e o universo da
escola) resultam no conjunto de rupturas, contradicdes e desajustes denominado conflito
cultural.

Os sinais que indicam esse conflito revelam que professores e alunos parecem nao ter
objetivos comuns, ¢ como se nao falassem a mesma lingua.

Por outro lado, os professores revelam profunda insatisfagdo e impoténcia diante
desse desafio que parece pouco compreensivel para eles. Suas a¢des variam desde uma fraca
disposi¢do no sentido de transformar sua pratica até fortes tendéncias de isolamento, que
denunciam o fastio profissional que experimentam.

Uma faceta desse isolamento se mostra quando os professores sdo inquiridos sobre a
qualidade de seu trabalho. Em suas falas, parte deles se refere a sala com ressalvas, enquanto
outros assumem a posi¢ao que talvez lhes seja mais conveniente e declaram que “esta tudo
bem”, ignorando os embates vividos no interior da sala de aula.

Essas posicdes, explicam a diferenca dos discursos observados sobre a sala. Num
momento inicial, imagina-se que as ocorréncias internas dentro da sala sofram significativas
variacoes, no entanto, os dados mostram que as situagdes apresentam regularidades em todas
as aulas, o que muda, ¢ 0 modo como os professores referem-se a elas.

Os resultados mostram que os sujeitos coexistem no universo escolar, vindos de
trajetorias de socializacdo opostas, assumindo posi¢des contraditérias. O professor tem um
papel decisivo neste processo. Ele ¢ o adulto, o profissional, aquele que ¢ reconhecido
socialmente pelo seu oficio e que carrega um estatuto de verdade em suas falas, com
reconhecimento da institui¢do que representa. Ja os ecos das vozes do alunado, ainda recebem
pouca consideragao.

Do ponto de vista sociocultural, uma série de contradicdes torna os sujeitos da
pesquisa, protagonistas de cenas, nas quais se revezam nos papéis de “vitimas e vildes”, numa
relacdo professor-aluno complexa, conflituosa e abandonada a propria sorte. As criticas

surgem de parte a parte, apontando valores divergentes.

Os professores, presos a praticas tradicionalistas desenvolvem suas aulas num espago

que nao sofre alteracdoes em funcdo das diferentes aulas. De todas as 44 aulas observadas,
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apenas em duas delas, o espaco foi modificado. O tempo da aula parece sempre o mesmo,

mondtono e confuso.

Os alunos, salvo raras excegdes, colocam-se num mundo a parte da sala de aula. Sua
presenca se caracteriza por uma auséncia que se traduz em atividades alheias ao que esta

sendo tratado pelo professor, como se o que ali se processa, ndo lhe dissesse respeito.

De acordo com a afirmacdo de Charlot (2000) de que a relacdo com o saber,
“comporta uma relacdo com o outro” e que as relagdes de saber “sdo perpassadas por uma
relagdo social”, construida entre os sujeitos, fica evidente o conflito vivido entre os
professores e alunos pesquisados, uma vez que exercem uma postura individual e tentam

salvaguardar sua posi¢do até que a aula termine.

O tempo da aula parece um fardo, livrar-se da aula parece ser um momento muito
aguardado por professores e alunos, num espaco que estd sempre em desordem e com barulho

por vez insuportavel.

Nao parece haver preocupacdo em estabelecer vinculos, ndo se fala sobre regras e
cada um, a seu modo, tenta defender-se de situacdes desagradaveis, de modo a ndo se

comprometer.

Em seus depoimentos, os professores, alegam que a 6° série alvo da pesquisa ¢ a
“pior classe da escola”, que “os pais ndo ligam”, que “os alunos ndo se esforgam”, enfim, uma
longa lista de reclamagdes que constantemente ¢ lembrada aos alunos nos momentos em que

chamam a ateng¢ao da classe.

Por outro lado, os alunos reclamam que o professor “ndo da um jeito na classe”,
(13

aliado a comentdrios que incluem “ndo explicam a matéria”, “chegam atrasados”, “nao

arrumam a sala para o inicio da aula”, entre outros.

O resultado da pesquisa mostra que, em ambos 0s casos, 0s sujeitos tém alguma
razao em suas queixas, porém, o que ndo se percebe sdo atitudes que possam transformar essa

situacdo que desagrada a todos.

Os professores, de fato, chegam atrasados para as aulas e, as vezes, este atraso
ultrapassa dez ou quinze minutos. De fato, ndo parecem preparar as aulas, ndo fazem mencao
a regras, os alunos falam de maneira intermitente, jogam avidezinhos, papéis sao jogados por

toda a sala e raramente o professor se reporta a esses fatos. Ao explicar a matéria, muitas
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vezes o barulho torna sua fala inaudivel e, mesmo assim, ele continua a explicar como se

falasse mais para si mesmo que para os alunos.

Os registros de mobilizacdo dos alunos ao demonstrarem alguma disposi¢ao para
envolver-se nas atividades, ndo parecem despertar nos professores a consideragao desejada.
Assumem, assim, uma postura que contribui para o fracasso escolar ao deixar de valorizar
aspectos que comprovam posigoes diferenciadas dos alunos frente a escola. Sdo atitudes que
revelam que os professores ndo consideram as diferencas e conduzem suas praticas na dire¢ao

de aprendizagens padronizadas e homogéneas.

Assim classificados, os alunos reagem as formas escolares seja qual for a matéria.
Para eles o que estd em jogo ndo ¢ a hierarquia das disciplinas, mas a forma que lhes parece

distante e contraditoria.

Lahire (2004) aponta que nem sempre os alunos reproduzem na escola o que
aprendem em casa e ainda que, muitas vezes, o que 14 aprendem ndo serve a dindmica da vida
escolar ou para obter sucesso na escola. No entanto, o fato ¢ que os professores continuam a
responsabilizar os pais pela conduta indesejavel dos filhos e a ndo valorizar as diferencas

individuais. Esse posicionamento estd ligado a posturas que adotam discursos e praticas

obsoletos que, ainda, continuam a ser reproduzidas pelos professores na sala de aula.

Os alunos, diante desse quadro assumem posturas que condizem com as reclamagdes
dos professores: ndo abrem os cadernos, muitas vezes nem o tiram da mochila durante toda a
aula, circulam muito pela sala, conversam, gritam, brigam, riem e a aula se torna um passeio

onde nada se aproveita em termos de aprendizagem.

As reagdes dos alunos mostram como interpretam a cultura escolar e de que modo
expressam sua indignacdo a uma escola que ndo respeita suas experiéncias. A rejeigdo
expressa por eles e os comportamentos de resisténcia, comunicam que ndo encontram na

escola a satisfacao de suas expectativas.

Esse conjunto de atitudes expressa pelos alunos ¢ considerado pela escola e por seus
professores como indicador de indisciplina, violéncia e desajustes. Mas sera que a resisténcia
dos alunos a uma cultura que ndo considera suas experiéncias nao seria a expressao de um
“gesto cidaddao”, de preservacdo de suas identidades e, sendo assim, expressdo de uma

resisténcia legitima?
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E, nesse caso, os momentos de cansaco e de desisténcia de seu papel como formador,
também ndo seriam expressdes de resisténcia legitima, a condi¢des ndo propicias de trabalho

e a uma formacgao aligeirada, por parte dos professores?

Sao questdes que permitem pensar nas condi¢gdes em que se produz o conflito

cultural que marca as relagdes entre professores e alunos.

Diante desse quadro ¢ possivel pensar que a experiéncia social construida na escola e
na sala de aula, ndo favorece uma relagdo dialdgica, interativa e legitima entre professores e

alunos.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao refazer o caminho percorrido ¢ possivel vislumbrar uma trajetéria que comega
por entrar na escola, colher impressdes de sua organizacdo, apreender o perfil de professores e
alunos para, por fim, adentrar a sala de aula e identificar, descrever e compreender, por meio
dos tracos culturais que permeiam as agdes e reagdes de seus sujeitos, a relacdo professor-
aluno.

Dando énfase a esses objetivos privilegiaram-se algumas “entradas” a partir de
questdes traduzidas nos seguintes indicadores capazes de revelar esses tragos culturais por
meio da observacao minuciosa do cotidiano escolar: praticas pedagogicas, representagoes,
interacao, mediacao, didlogos e vinculos, contrato pedagogico, entre outros.

A hipdtese construida apontava que, a partir dessas relagdes, seria possivel
compreender os tragos culturais presentes na sala de aula e sua interferéncia na hierarquizacao
das disciplinas, ao revelar um arcabouco de praticas exercidas pelos sujeitos quando, frente a
frente, reunidos no ato educativo, tomavam posi¢oes e faziam escolhas, que acabavam por
configurar a relagao professor-aluno.

O protocolo de observacdo permitiu reunir dados que, submetidos a anélise tedrica
mostram elementos da relagdo professor-aluno ja discutidos em trabalhos de cunho
sociologico, reafirmando posi¢des, além de trazer outros elementos que, considerados a partir
de singularidades presentes no processo de socializagdo, constituem uma possivel
contribuicdo as discussdes ja existentes.

O referencial teorico fornecido por autores como Charlot (2001), Cunha (1988) e
Lahire (2004) consideram que a relagao professor-aluno passa pelo trato com os conteudos, na
medida em que, segundo os alunos, uma boa aula ¢ aquela “interessante” e “em que o
professor explica”.

Desse modo, para chegar a relacdo professor-aluno tomou-se o cuidado de,
inicialmente, perceber como se dava entre os sujeitos o trato para com os conteudos. Nessa
direcdo, os conceitos de “mobilizacdo”, “atividade” e “sentido” construidos por Charlot
(2000) permitiram buscar indicios da mobilizagdo dos alunos diante da atividade proposta
pelos professores, evidenciando se a proposicao feita pelos professores fazia algum sentido

para eles.
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De acordo com os resultados apresentados foi possivel também utilizar os conceitos
de “disposicdes” e “conflito cultural” de Lahire (2004) para mapear as agdes e reacdes dos
sujeitos. A partir dessa entrada, os conceitos de continuidades/descontinuidades passiveis de
gerar “alegria na escola”, trabalhados por Snyders (2005) forneceram pistas para encontrar os
elementos que favoreciam ou nao essa relagao/interacao.

Todo esse processo foi analisado sem perder de vista a presenca dos tragos culturais,
entendidos aqui, na perspectiva de Pérez-Gomez (2001) como o “entrecruzamento de
culturas” em que se constitui a escola.

Os resultados apresentam um quadro que revela a presenca de trajetorias de
socializacdo diferentes e uma convivéncia permeada por distor¢des na compreensdo do que
seja o processo ensino-aprendizagem. Além disso, os dados revelam que os alunos reagem de
maneira similar, seja qual for a matéria ou o professor. O que muda ¢ o modo como o
professor interpreta essas reagoes.

Os dados reafirmam que essas reagdes/posicdes sao marcadas por fraca mobilizacao
dos alunos diante das atividades propostas pelos professores, atividades que, para os alunos,
ndo parecem ter sentido. Suas experiéncias vividas ndo se harmonizam com o universo da
escola que, a seu turno, mantém uma rede de descontinuidades em suas praticas, incapazes de
gerar a alegria necessaria para que o saber represente algo util e significativo.

Os professores diante desse desafio e dos limites impostos por suas condigdes de
trabalho buscam salvaguardar suas posigdes, distanciando-se de uma relagdo que possa
promover convergéncias duradouras em sua pratica docente, valendo-se de ideologias e
procedimentos, em relagdo aos alunos, que lhes parecem mais “confortdveis” e viaveis,
acusando-se mutuamente, sem, no entanto, inquietar-se com as situacdes vividas. Parece
haver uma crenga de que “sempre foi assim” e de que o mais prudente ¢é: para os alunos,
“defender-se em busca do diploma” pretendido e para os professores, “manter-se na
profissdo”. Nesse movimento, o tempo vivido na sala de aula ¢ um fardo, uma luta cotidiana
em busca de objetivos opostos.

De todo o conjunto de dados, tedricos e empiricos, obtidos com este estudo ¢
possivel dizer que duas situagdes se delineiam. De um lado, h4 todo um arcabougo tedrico que
discute a indisciplina e a violéncia na realidade vivida pelas escolas publicas, com posi¢cdes
que, ora colocam o professor ¢ a escola como responsdveis por sua ocorréncia, ora
responsabilizam o aluno e sua familia. De outro lado, os dados empiricos parecem indicar que

as posicoes assumidas por professores e alunos podem ser interpretadas de uma outra
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perspectiva, ainda merecedora de novos estudos e que pode ser expressa aqui por novas

questdes a serem investigadas:

Ndo estardo os alunos justamente exercendo a tdo falada cidadania, defendida nos projetos
pedagogicos das escolas, ao rejeitar um padrdo cultural que ndo lhes parece compreensivel ou

aceitavel?

Ndo estardo eles a nos dar uma li¢do de consciéncia critica, pela qual tantos esfor¢os desprendemos?

De uma outra perspectiva € complementar a primeira ¢ possivel argumentar que a
relagdo professor-aluno ¢ perpassada por uma cultura escolar que ndo encontra similaridades
na cultura vivida pelos alunos e professores fora da escola, o que leva a supor que, a
“condicdo sociocultural” constitui elemento vital para compreensdo dos desencontros tao
comuns nessas interagdes.

Em outras palavras, nova questdo pode ser levantada: é possivel dizer que estamos
diante de algo que se poderia denominar “rejei¢do cidadd”, forjada nos limiares da
condigdo sociocultural dos sujeitos? — ja que todo esse movimento, se ndo compreendido,

reforga o fracasso escolar e aponta para o que Lahire (2004) chama de “conflito cultural”.
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