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EPIGRAFES

A subjetividade, queremos insistir, ndo se interioriza:
constitui-se mediante um processo em que o social atua
como instancia subjetiva, ndo como instancia objetiva
desprovida de subjetividade. Toda situacdo social objetiva
se expressa com sentido subjetivo nas emogoes e
processos significativos que se produzem nos
protagonistas dessas situagoes.

Fernando Gonzalez Rey.
Pesquisa qualitativa em psicologia.

Cada ser € s0, e ninguém pode dispensar 0s outros, ndo
apenas por sua utilidade — que ndo esta em questao aqui —,
mas para sua felicidade. N&o ha vida em grupo que nos
livre do peso de n6s mesmos, que nos dispense de ter uma
opinido; e nao existe vida “interior” que NAo seja como
uma primeira experiéncia de nossas relagdes com o outro.
Nesta situacdo ambigua na qual somos lan¢ados porque
temos um corpo e uma histéria pessoal e coletiva, ndo
conseguimos encontrar repouso absoluto, precisamos lutar
0 tempo todo para reduzir nossas divergéncias, para
explicar nossas palavras mal compreendidas, para
manifestar nossos aspectos ocultos, para perceber o outro.

Merleau Ponty. Conversas — 1948.
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RESUMO

Esta pesquisa, realizada no Programa de P6s-Graduacdo da Universidade de Brasilia,
teve como objeto de estudo a subjetividade social da escola na perspectiva historico-
cultural. Seu objetivo foi compreender como a subjetividade social da escola, produzida
dinamicamente nas tramas relacionais entre professores, funcionarios, estudantes e suas
familias, se desdobra nos processos de institucionalizacdo das politicas publicas no
ambito do ensino fundamental. Orientada pela Teoria da Subjetividade e pela
Epistemologia Qualitativa (GONZALEZ REY 1976-2014), constituiu-se como um
estudo de caso. Foram utilizados como meios de producdo das informacles a
observacao das rotinas e dinamicas da escola, entrevistas, grupos focais, complemento
de frases. A pesquisa foi realizada durante dois anos em uma escola de Ensino
Fundamental (anos iniciais), localizada na periferia de Brasilia. No processo da
pesquisa, foram analisadas trés politicas que se destacaram na constituicdo da
subjetividade social da escola: a Politica de Gestdo Democratica, a Politica de Ciclos
(Bloco Inicial de Alfabetizacdo) e a Politica de Inclusdo Escolar de Criangcas com
Deficiéncia. Conclui-se que a politica publica, muito mais que ser acolhida, debatida e
refletida pelos profissionais da educacdo, estudantes e suas familias, precisa ser
individual e socialmente subjetivada para possibilitar a producdo de novos sentidos
subjetivos que levem a reconfiguracdes da comunidade escolar com consequéncias para
a inclusdo e aprendizagem de todos, contribuindo, em contrapartida, de forma
significativa para novos processos de elaboracdo, implantacdo e avaliagdo das politicas
publicas. Destaca-se também que o ndo reconhecimento do sujeito na perspectiva
historico-cultural, tanto na formulacdo das politicas como nos espacos da escola, desafia
0s processos de institucionalizacdo da politica publica, provocando tensdes e
desequilibrios que impedem as mudancas institucionais prescritas nas diretrizes das
politicas.

PALAVRAS-CHAVE: SUBJETIVIDADE SOCIAL, POLITICAS PUBLICAS, SUJEITO, ENSINO
FUNDAMENTAL
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ABSTRACT

This research, conducted at the Graduate Program at the University of Brasilia, had its
object of study focused in the social subjectivity of an elementary school from a
cultural-historical perspective. It aimed to understand how the social subjectivity of the
school, dynamically produced in relational plots among teachers, staff members,
students and their families, unfolds in the processes of institutionalization of public
policies in the elementary level. Guided by the Theory of Subjectivity and the
Qualitative Epistemology (GONZALEZ REY 1976-2014), the research was planned as
a case study. Observation of routines and school dynamics, interviews, focus groups,
phrases complement were used as a means of generating the information of
investigation conducted during two years in a Primary School (early years), located on
the outskirts of Brasilia. In the process of the research, three policies were analyzed that
stood out in the constitution of school social subjectivity: the Policy of Democratic
Management, the Policy of Cycles (Initial Stages of Literacy) and the Policy of
Inclusion of Children with Disabilities. It follows that public policy, much more than
being accepted, discussed and reflected by the teachers, students and their families,
needs to be individually and socially subjectivized to enable the production of new
subjective senses that lead to reconfiguration of the school community with
consequences for inclusion and learning for all, contributing, in turn, significantly to
new processes of elaboration, implementation and evaluation of public policies. Also
noteworthy is that the non-recognition of the subject in a cultural-historical perspective,
both in policy and in school spaces, challenges the processes of institutionalization of
public policy, causing tensions and imbalances that prevent the institutional changes
prescribed in the guidelines of policies.

KEY WORDS: SOCIAL SUBIJECTIVITY, PUBLIC POLICIES, SUBIJET,
ELEMENTARY SCHOOL
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RESUME

Cette recherche, menée au programme d'études supérieures a I'Université de Brasilia,
avait pour objet d'étude I'école de la subjectivité sociale dans une perspective historique-
culturel. Leur but était de comprendre comment la subjectivité sociale de I'école,
produite dynamiquement dans des cadres relationnels entre professeurs, le personnel, les
étudiants et leurs familles, se déroule dans les processus d'institutionnalisation des
politiques publiques dans I'école primaire. Guidé par la théorie de la subjectivité et de
I'épistémologie qualitative (REY GONZALEZ 1976-2014), a été établi comme une
étude de cas. Ont été utilisés comme un moyen de générer les informations de
I'observation des routines et de la dynamique de I'école, des entrevues, des groupes de
discussion, des phrases se complétent. L'enquéte a été menée pendant deux ans dans une
école primaire de I'école (début des années), situé a la périphérie de Brasilia. Dans le
processus de recherche, trois politiques ont été analysés qui se trouvait dans la
constitution de la subjectivité sociale de I'école: la politique de gestion démocratique, le
le politique de cycle (des étapes initiales de I'alphabétisation) et les politiques
d'inclusion scolaire des enfants handicapés. Il se ensuit que la politique publique,
beaucoup plus pour étre accepté, discuté et réfléchi par les enseignants, les éléves et
leurs familles, doit étre individuellement et socialement subjectivisée pour permettre la
production de nouveaux sens subjectifs qui conduisent a la reconfiguration de la
communauté de I'école avec des conséquences pour l'inclusion et I'apprentissage pour
tous, qui contribue, a son tour, de maniere significative a de nouveaux processus
d'élaboration, de mise en ceuvre et I'évaluation des politiques publiques. I faut
également noter que la non-reconnaissance du sujet en perspective historico-culturel, a
la fois dans la politique et dans les espaces scolaires, remet en question les processus
d'institutionnalisation de la politique publique, ce qui provoque des tensions et des
déséquilibres qui empéchent les changements institutionnels prévus dans les
orientations des politiques .

MOTS-CLES: SUBJECTIVITE SOCIALE, POLITIQUE PUBLIQUE, SUJET,ECOLE
PRIMAIRE
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INTRODUCAO

Os anos iniciais de escolarizacdo sdo estratégicos para o desenvolvimento das
criangas em toda sua formacéo futura. O objetivo do Ensino Fundamental é a formagéao
do cidad&o, por meio do desenvolvimento de sua capacidade de aprender, tendo como
base o pleno dominio da leitura, da escrita e do calculo. De posse desse conhecimento
béasico, é possivel avancar e compreender mais facilmente as relacbes do homem com a
natureza e com a sociedade (seus sistemas econdmicos, sociais, culturais e politicos).
Além desses objetivos fundamentais, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional,
Art. 23, (BRASIL, 1996) também determina que o Ensino Fundamental deva buscar
aprimorar a capacidade de aprendizagem mediante aquisicdo de conhecimentos,
habilidades, atitudes e valores para o fortalecimento dos vinculos de familia, dos lacos

de solidariedade humana e da toler&ncia reciproca, necessaria para a convivéncia social.

Na escola de ensino fundamental € que, de forma atual, presente e ativa, deve-se
desenvolver, na convivéncia solidaria com o outro, a aprendizagem das mdltiplas
linguagens contemporaneas, os fundamentos da ciéncia, as no¢Oes da ética e da estetica,
requisitos necessarios para o desenvolvimento de cidaddos responsaveis, criticos e
participativos. A escola do ensino fundamental deve proporcionar o desenvolvimento
integral da crianca, permitindo o duplo movimento de preservacao e de transformacéo
da cultura. Entretanto, o Ensino Fundamental, no momento atual, ainda enfrenta
limitacGes e obstaculos que precisam ser superados para garantir o grau de exceléncia

necessario para formacéo plena do cidadao.

Nessa investigacdo, buscou-se focar a escola publica da forma como ela é:
concreta, complexa, diversificada, massificada, com virtudes, defeitos, simbolismos,
emocionalidades, discursos, praticas, acertos, desacertos, consensos, dissensos, tensdes
e contradigdes. Um espaco no qual pulsa a vida, movimentando crencas, valores,

sonhos, fantasias, imaginarios, frustracGes, potencialidades e limitagdes.

Iniciada no segundo semestre de 2012, a pesquisa prosseguiu ao longo de 2013
sendo concluida na metade de 2014. Foi realizada em uma escola de Ensino
Fundamental (anos iniciais) localizada na periferia de Brasilia.  Participaram
professores, funcionarios, estudantes e familias dos estudantes da escola. Das inUmeras

politicas publicas existentes na escola, trés foram selecionadas para a pesquisa: a
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Politica de Gestdo Democratica, a Politica de Ciclos (Bloco Inicial de Alfabetizacao) e a
Politica de Inclusdo Escolar de Criancas com Deficiéncia. Essas trés politicas,
estratégicas para a organizacao do trabalho escolar, foram escolhidas por se mostrarem
as mais relevantes nos encontros coletivos, discussdes em grupo e conversas pessoais

com os participantes da pesquisa durante dois anos de convivéncia na escola.

O problema de pesquisa se situa entre duas dimensdes distintas: a dimensao
institucional-legal (reificada, dada, estabelecida, visivel) e a dimensdo das relacbes
humanas na qual se expressa a subjetividade produzida dinamicamente nas relacGes
formais e informais mantidas entre os sujeitos que convivem na escola. Nosso desafio
foi gerar inteligibilidade sobre como essas dimensdes se integram na subjetividade
social da escola para, em seguida, relacionar a subjetividade social aos processos de
institucionalizacdo da Politica de Gestdo Democratica, a Politica de Ciclos (Bloco

Inicial de Alfabetizacdo) e a Politica de Incluséo Escolar.

A finalidade da dimensdo institucional-legal é objetivar 0s processos,
colonizando-os através das normas com o objetivo de gerencia-los e controla-los
formalmente. A tendéncia da dimens&o relacional humana, por outro lado, é buscar sua
autonomia, na construcdo de consensos que se desfazem/refazem dinamicamente nas
acOes complexas e maltiplas dos sujeitos que se expressam individualmente em cada
grupo e entre os diferentes subgrupos que se organizam no espaco social. Segundo
Moscovici (2007), sdo as finalidades visiveis, os sentidos declarados nos discursos que
buscam organizar a existéncia humana em sua dimensao social. Esse universo que busca
estabelecer a ordem, definido aprioristicamente por meio de leis, regramentos e
ordenamentos torna a sociedade indiferente a individualidade e a diversidade humana,
anulando suas identidades. Entretanto é no universo relacional que o ser humano passa,
por meio de sua acdo concreta, a ser a medida de todas as coisas, ao transformar a
sociedade em uma criagdo continua, dando novos sentidos a sua vida, contribuindo para

as mudancas da prépria sociedade.

Para Gonzalez Rey (2004a), as dimens@es sociais e individuais se integram na
subjetividade humana em uma perspectiva dindmica, configuracional, recursiva,
multidimensional eliminando o caréter dicotdmico entre individual e social. E nessa
visdo integrada da subjetividade que podemos compreender as relacbes entre 0s

universos consensuais humanos e 0s espacos institucionais legais. Segundo esse autor, a
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subjetividade social como producéo subjetiva coletiva das pessoas que participam de
um determinado grupo é um processo configuracional, dindmico, recursivo e complexo
que resulta das mdaltiplas expressGes que emergem nas relacfes entre 0s sujeitos
presentes e atuantes no grupo. O sujeito historico cultural se constitui nas tensdes
produzidas entre a subjetividade individual e a subjetividade social. Desse modo, ndo ha
subjetividade social sem as contribui¢fes de cada sujeito, assim como ndo ha sujeito
que ndo se constitua fora de um grupo ou sociedade. O sujeito passa a sintetizar em si
sua subjetividade individual em tensdo permanente com as pressdes existentes nos
espacos sociais de convivéncia. Esse carater dual e, ao mesmo tempo, integrador rompe

com visdo dicotdmica entre individual e social.

A escola publica é, ao mesmo tempo, organizacdo burocratica (regida pelos
principios da administracdo publica) e espaco concreto de relagdes humanas e sociais
atravessadas por interesses, desejos, conflitos, emocionalidades e simbolizagdes,
produzidas dinamicamente pelos sujeitos que convivem na escola. A politica publica,
como acdo formal do Estado, atua na sua dimensdo burocratica visivel, porém é no
espaco das relacBGes sociais que toma forma concreta, integrando-se a subjetividade

social por meio da acéo de cada sujeito que participa de sua institucionalizag&o.

Nas relacbes politicas, econdmicas, sociais e culturais, elementos da
subjetividade individual e social estdo onipresentes. Ndo ha como eliminar tais
elementos das relagdes entre seres humanos. Vale lembrar que o0 espacgo social da escola
se constitui como uma arena de distribuigdo/concentracdo/expressao de poder, que se
relativiza de acordo com o nivel de afetividade e de simbolismos produzidos pelos
sujeitos, situados em um contexto social, cultural e histérico especifico. A escola é
espaco de conflitos e contradicGes geradas por meio de suas multiplas fungbes formais e
informais, formando um cendrio no qual se expressam concretamente 0s interesses,
desejos, expectativas, sonhos e frustragdes dos individuos encarnados que atuam em
diferentes lugares, exercendo papé€is sociais distintos na escola. Esses papéis sdo
também reinterpretados na subjetividade individual de seus ocupantes e legitimados na

subjetividade social por todo o conjunto da escola.

Diante desse problema, a pesquisa teve como objetivo geral compreender a

constituicdo da subjetividade social da escola, analisando seus desdobramentos a partir
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da institucionalizacdo das diretrizes das politicas publicas de Gestdo Democratica,

Politica de Ciclos e Politica de Inclusdo Escolar.

Os objetivos especificos que possibilitaram alcancar o objetivo geral da pesquisa

foram os seguintes:

e Compreender como se constitui a subjetividade social da escola em relagdo a
condicdo de vida dos estudantes e de suas familias e os desdobramentos dessa
condicdo na institucionalizacdo das diretrizes da Politica de Gestdo Democratica.

e Explicar como se constitui a subjetividade social dos professores da escola em
relacdo a aprendizagem escolar frente as diretrizes da Politica de Ciclos
(especificamente no Bloco Inicial de Alfabetizacao).

e Compreender como a subjetividade social dos profissionais da escola em relacéo
a aprendizagem de criangas com necessidades educativas especiais se constitui

no contexto da Politica de Inclusdo Escolar.

A justificativa da pesquisa pode ser expressa em trés eixos integrados: tedrico,
pratico e pessoal. A relevancia tedrica fundamenta-se no fato de as politicas publicas,
tradicionalmente serem construcdes tedricas complexas e multiplas, elaboradas a partir
de visdes macrossociais ou macroecondémicas, que levam em conta os sistemas politicos
e seus critérios de distribuicdo do poder em macro dimensdes (institucional, legal,
econdmico, politico, social e cultural), sem considerar as tramas psicossociais (e suas
dimensBes subjetivas) estabelecidas nas relagcdes entre os cidaddos envolvidos na
implantacdo das politicas. Ao buscar a compreensdo das politicas publicas como
fendmeno humano, ndo se nega a importancia da estrutura de poder do Estado e seus
mecanismos institucionais-legais traduzidos pelo carater institucional inerente as
politicas. Estamos interessados em compreender as politicas como fendmeno humano a
partir das expressdes encontradas na constituicdo da subjetividade social. Uma categoria
que permite construir hipo6teses de trabalho que podem estruturar uma compreensdo
diferenciada da escola de ensino fundamental a partir das implicacbes de carater
subjetivo que sdo ignoradas nos processos de planejamento, implantacédo e avaliacdo das

politicas pablicas educacionais.

A Teoria da Subjetividade foi tomada como uma referéncia tedrica importante
para o estudo das produgdes subjetivas geradas no espaco social da escola. Das
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pesquisas realizadas com foco na subjetividade social da Escola, destacamos: Teles &
Loyola (1999), Albuquerque (2005) e Campolina (2012). S&o pesquisas que, apesar de
tratarem de problematicas diferenciadas, buscam compreender as implicacfes da
Subjetividade Social da escola como elementos facilitadores de mudancas nas atitudes

dos sujeitos envolvidos nas tramas construidas no espaco social da escola.

Teles & Loyola (1999), partem do conceito de subjetividade social como sistema
de configuracdes subjetivas (grupais ou individuais) que se articula em diferentes niveis
da vida social. Essas configuracdes trazem implicacdes de forma diferenciada nas
instituicdes, grupos e formagdes de uma sociedade concreta (GONZALEZ REY, 1995).
Adotando uma abordagem epistemologica qualitativa com base na proposta de
Gonzélez Rey, a pesquisa-acdo de Teles & Loyola (1999) buscou estudar os sujeitos
concretos que se relacionavam no espaco vivo, dindmico e complexo da escola, em
diferentes espacgos de subjetivacdo (diferentes salas de aula, espagos comuns, salas de
coordenacdo e outros). As andlises da subjetividade social da escola apontaram para 0s
conflitos existentes entre concepcBes mais progressistas e propostas mais conservadoras

em relacdo as mudancas pedagdgicas e a atuacdo dos professores.

Nessa pesquisa, quatro fatores destacaram-se na subjetividade social da escola: o
ideal de perfeicdo que a escola buscava junto a comunidade; a divergéncia ideologica
entre as tendéncias progressista e tradicionalista; os valores e ideais capitalistas e a
supervalorizacdo dos aspectos cognitivos das criangas, em detrimento de seu

desenvolvimento como individuo integral.

Diferentemente da pesquisa de Teles & Loyola (1999), Albuquerque (2005)
associou a subjetividade social de uma escola inclusiva a luta coletiva de pais e
professores, ao compromisso assumido por todos os sujeitos da comunidade escolar, ao
didlogo transparente entre todos e a abertura da escola na busca por um ideal de
qualidade. Essa subjetividade expressa ambivaléncias e tensdes causadas por uma
realidade de vulnerabilidade e por preconceitos em relagdo as pessoas com necessidades
especiais. Com um enfoque diferenciado, essa pesquisa demonstrou que a participagéo
ativa dos pais foi decisiva para mudancas profundas na subjetividade social da escola e

no entusiasmo e dedicacgao dos professores.
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Fazendo uso da Teoria da Subjetividade e da Epistemologia Qualitativa para o
estudo da subjetividade, Albuquerque (2005) buscou a compreensdo complexa das
relagdes estabelecidas na escola a partir de uma légica configuracional que apontava a
subjetividade social da escola como resultado das subjetividades individuais e das
complexas relagBes existentes entre elas. Partindo das tramas de vida tecidas em suas
contradi¢Oes, imprevistos, tensdes e acordos, configuram-se sentidos e significados que
se constituem nas relagdes entre os mdaltiplos elementos, processos e condigdes

presentes nas relacfes sociais.

Segundo Albuquerque (2005) a subjetividade social da escola pesquisada se
organiza a partir de: a valorizacéo da escola como espaco democratico e participativo; a
crenca de ser uma escola de qualidade; a valorizacdo e orgulho pelo bom
reconhecimento da escola em todas as instancias sociais; a busca por manter o trabalho
de qualidade aberto a pesquisa como escola inclusiva de qualidade e a abertura para
realizacdo do trabalho a despeito das exigéncias e do desgaste fisico e emocional. As
crencas na importancia e na valorizacdo das diferencas e do diferente também sdo
geradoras de mobilizacdo e de compromisso no espacgo social da escola. As emocoes e
0s sentimentos positivos, produzidos em relacdo a essas diferencas, favorecem buscar
alternativas ndo convencionais para o trabalho pedagogico desenvolvido na escola. Na
perspectiva da Teoria da Subjetividade, as emoc¢des estdo presentes na producdo dos
sentidos subjetivos como unidade indissociavel entre os as dimensdes simbdlicas e

emocionais.

Uma das caracteristicas marcantes do sujeito histérico-cultural é sua capacidade
de gerar alternativas criativas na solucdo de situacdes e de problemas do cotidiano. A
escola pode se transformar em espaco propicio para o trabalho criativo e inovador a
partir da qualidade das emocdes positivas que contribuam para o desenvolvimento
humano e social. Inovacéo e criatividade no trabalho educacional é outro tema que usa
como referencial teérico de pesquisa a Teoria da Subjetividade. Nesse campo,
destacamos a tese de Campolina (2012) sobre inovacdo e subjetividade social no
contexto escolar. Em sua pesquisa, Campolina (2012) conclui que as praticas educativas
criativas trazem elementos da subjetividade social que possibilitam compreender as
relacfes educativas inovadoras como resultante de uma trajetoria histérica inserida em

um determinado contexto cultural. Ou seja, a inovacgdo educacional é um processo
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historico no qual a subjetividade social dos grupos envolvidos na mudanca inovadora

tem um peso importante para a transformagéo da escola.

Os elementos da subjetividade social que se configuram juntamente com a
subjetividade individual de atores escolares mobilizam e dinamizam 0s processos de
inovar. A condicdo central da inovacdo sdo as mudangas na configuracdo subjetiva
favoraveis a inovacdo. Segundo conclui, enquanto 0s recursos subjetivos se

mantiverem favoraveis a inovagdo 0s processos inovadores continuam evoluindo.

Essas trés pesquisas discutem questfes tedricas relevantes relativas a
importancia da subjetividade social da escola na compreensdo de como se estabelecem
as relacbes na escola. Diferentemente das pesquisas mencionadas, nossa preocupacgéo
estd voltada para o estudo da subjetividade social da escola e suas implicacdes na
institucionalizacdo de politicas publicas educacionais implantadas na escola. As
politicas publicas chegam ao cotidiano da escola propondo mudancas e essas mudancas
muitas vezes sdo realizadas formalmente sem, de fato, gerarem impactos profundos no
cotidiano escolar. O tema da subjetividade, embora ndo responda a todas as questdes
inseridas na politica educacional, pode certamente contribuir para compreender as
dimensGes humanas mobilizadores de profundas transformacdes sociais que a politica
publica, desenhada a partir das visdes macro politicas e macroeconémicas, nao tem sido

capaz de alcancar.

A despeito dos elevados niveis de investimentos publicos em educacdo, as
politicas educacionais tém produzido uma educacdo de qualidade abaixo do esperado,
fazendo com que os resultados das politicas ndo se tornem efetivos para a sociedade. O
estudo da subjetividade permite compreender a escola e os seus diferentes processos
(pedagogicos, administrativos, sociais e outros) de forma profunda, identificando-se,
nesse espaco profissional, a existéncia do sujeito histérico-cultural capaz de, em sua
acao, agir intencionalmente, assumindo responsabilidades para consigo mesmo e

comprometendo-se com o outro.

Ao longo de toda pesquisa, buscamos articular, diferentes diretrizes da politica
publica com a subjetividade produzida no espaco da escola. As politicas publicas
estudadas envolvem um conjunto de outras categorias complexas e polissémicas que

nos remetem aos mais diferenciados campos de estudos humanos e sociais, por isso,
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estabelecemos cortes tedricos importantes, selecionando somente alguns pontos centrais
e diretrizes mais relevantes que servem para dar fundamentacao a perspectiva teérica do

pesquisador.

H& uma tendéncia em separar o0s estudos voltados para a gestdo educacional dos
estudos pedagogicos propriamente ditos, como se fossem problemas independentes
entre si. A escola possui uma funcdo pedagogica e social inseparavel das questdes
burocréticas e de gestdo. Pesquisadores do campo das politicas publicas educacionais
(GOMES, 2011; DUARTE, 2011; OLIVEIRA, 2011) embora considerem a importancia
das relagdes sociais na gestdo educacional, ndo chegam a apontar a relevancia do tema
da subjetividade na implantacdo de uma politica publica no espaco da escola, deixando

estas questdes sob a responsabilidade dos gestores da escola.

As politicas publicas educacionais, em geral sdo concebidas e implantadas
seguindo a logica do planejamento, do controle e da gestdo e do uso dos recursos
publicos no atendimento de demandas politicas, econdmicas ou sociais de grupos
hegemonicos. Essas politicas, em geral, ndo chegam a ser avaliadas quanto a sua
efetividade social, muito menos quanto aos impactos na vida dos beneficiarios dessas

politicas. Gomes (2011) relembra que:

Toda politica pablica é fundamentalmente uma forma de preservacdo ou de
redistribuicdo do quantum de poder social que circula, alimenta e engendra as forgas
vivas da sociedade. Em toda sociedade, o poder social estd distribuido segundo
linhagens historicas, segundo montagem das divisfes e aliangas de classes e grupos
sociais e, também, pela configuracdo do Estado; mas é preciso entender que tal
distribuicdo de poder social pode ser alterada, transformada ou conservada pelas
politicas publicas (GOMES, 2011, p.20).

A aceitacdo da politica publica, sua rejeicdo, oposi¢cdo ou resisténcia envolvem
dimensGes complexas associadas aos processos de subjetivacdo humana relacionados
com as necessidades, interesses, expectativas de cada grupo de poder envolvido no
processo. No momento de sua implantagcdo, uma politica publica pode ser interpretada
como pressdo para mudancgas que podem afetar os arranjos estabelecidos subjetivamente
pelo grupo que controla um determinado espaco social. Esse grupo pode rejeitar as
mudangas propostas pela politica anulando seus efeitos, alegando impossibilidade

concreta para implantagdo efetiva da politica.
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Na Teoria da Subjetividade de Gonzalez Rey (1976-2014), o individual e o
social se integram recursivamente, de forma complexa, multidimensional, incorporando
as contradicOes e as tensdes que expressam a subjetividade no espaco social concreto
onde sera realizada a pesquisa: 0 espago da escola. O estudo de como essas tensdes e
contradicGes sdo subjetivadas em relacdo a Politica Pablica constituem parte importante

de nosso objeto de pesquisa.

O tema da subjetividade permite a realizacdo de uma gama variada de pesquisas
e estudos tedricos, confirmada pela presenca desse tema em diferentes areas de
conhecimento (salde, servi¢co social e educacdo, sdo algumas delas). No campo
educacional, a subjetividade é estudada na formacdo profissional, na psicologia
educacional, nos estudos sobre criatividade em sala de aula, na alfabetizacdo e na
linguagem escrita, na interacdo escolar, na inclusdo escolar, nas relacdes professor-
estudante e na aprendizagem. Do ponto de vista institucional, também sdo apontados
estudos que tratam da subjetividade na gestdo escolar e nos aspectos institucionais na
producdo de processos de subjetivacdo (MARQUES, 2010). Apesar dessa gama variada
de wusos em diferentes campos, o0s estudos da subjetividade, relacionados
especificamente com a politica publica, sdo praticamente inexistentes, levando-nos a
pesquisar nesse campo com o objetivo de avangar com novas compreensdes sobre 0s

processos sociais de subjetivacao.

A justificativa pratica dessa pesquisa diz respeito a necessidade de incorporagdo
do tema da subjetividade nos processos de planejamento, implantacdo e avaliagdo das
politicas publicas. Com isso, as politicas sociais, deixariam de focar somente 0s
aspectos estruturais, gerenciais, econdmicos e politicos para inserir as dimensdes
qualitativas humanas, psicossociais e culturais em suas propostas, em geral, excluidas

dos estudos tradicionais sobre politicas publicas.

Cada escola é uma instituicdo que se organiza em um determinado tempo
historico, segue determinadas regras, possui profissionais com diferentes especialidades
e fungdes, atende estudantes com diferentes perfis sociais, econémicos, politicos e
culturais. A subjetividade social como categoria permite compreender o contexto
escolar e as relagBes profissionais e pessoais a partir das vivéncias realizadas em cada

espaco social.
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Na escola, a criacdo de um ambiente humano voltado para acolher a diversidade
de posicdes, visbes, conceitos e ideologias passa pela compreensdo dos elementos
subjetivos produzidos pelos sujeitos que convivem no espaco da escola. Ao
reconhecerem as dimensdes subjetivas, as politicas educacionais passariam a construir
alternativas e solucdes organicas relacionadas com a atuacgéo integral dos profissionais,
dos estudantes e de suas familias para a superacdo de suas limitacbes no enfrentamento
coletivo dos desafios cotidianos. Nessa perspectiva, a escola passaria a gozar de maior
autonomia e credibilidade fazendo com que a burocracia convencional fosse reduzida de

forma significativa.

Do ponto de vista da justificativa pessoal, estudar e produzir em torno desse
tema tem sido um grande desafio, de modo especial, no papel exercido pelo pesquisador
como Especialista em Politicas Publicas e Gestdo Governamental. Ideologicamente, a
escola pode ser compreendida como uma instituicdo em defesa de uma sociedade
conservadora que visa a manter o status quo, outras vezes, essa mesma escola pode ser
interpretada como um espaco revolucionario no qual, de forma idealizada, seréo
resolvidas todas as desigualdades e injusticas sociais. Acreditamos que a escola em si
nédo se constitua motor de transformacao da sociedade. Ao tomarem a decisdo de fazer
as coisas acontecerem, ao serem autores de sua histéria, os sujeitos transformam a si
mesmos e a sociedade a sua volta. A escola pode oferecer condi¢des favoraveis para a
autonomia dos sujeitos gque, ao assumirem a consciéncia de si mesmos e de suas

relagdes, passam a contribuir para o desenvolvimento de toda a comunidade escolar.

A pesquisa foi organizada em trés capitulos: Referencial Tedrico da Pesquisa,
Epistemologia Qualitativa e Metodologia de Pesquisa e Construcdo do Modelo Tedrico
da Pesquisa. O Referencial Tedrico da Pesquisa discute dois temas centrais: a Teoria da
Subjetividade de Gonzélez Rey e as Politicas Educacionais institucionalizadas na
escola. No que se refere a Teoria da Subjetividade, inicia-se com os antecedentes
histéricos que marcaram a Psicologia Histérico-cultural para, em seguida, discutir a
subjetividade como sistema complexo, a expressao do sujeito no espaco social da escola
e subjetividade social da escola. Na secdo referente as Politicas Educacionais
institucionalizadas na escola, abordam-se teoricamente as diretrizes da Politica de
Gestdo Democrética, da Politica de Ciclos (Bloco Inicial de Alfabetizacdo) e a Politica

de Inclusdo Escolar.
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O segundo capitulo busca aprofundar os pressupostos epistemoldgicos e
metodoldgicos da pesquisa estruturada sob a forma de um Estudo de Caso. Nele se
encontram: 0s objetivos da pesquisa, o problema a ser estudado, os critérios para
escolha da escola, a construcdo do cenario social da pesquisa, a participacdo dos
pesquisandos e os instrumentos de pesquisa utilizados. Na secdo que trata das questdes
metodologicas descrevemos como foram desenvolvidos os diferentes momentos
empiricos da pesquisa: 0 acompanhamento do cotidiano da escola, a participacdo em
reunides coletivas, a realizacdo de entrevistas pessoais, as conversas informais, a
utilizacdo de instrumentos escritos, a realizacdo de debates e apresentagdes com foco
nos temas de pesquisa que permitiram uma imersdo do pesquisador nas relacOes
mantidas entre os pesquisandos. As constru¢des empiricas envolveram além dos
contatos com os professores, estudantes e funcionarios, reunides com pais de estudantes

e visitas a algumas das familias de estudantes da escola.

O terceiro e ultimo capitulo trata da Construgdo do Modelo Tedrico de Pesquisa
organizado em trés secOes: Politica de Gestdo Democratica: participacdo e
subjetividade; A producdo da subjetividade em relacdo a Politica de Ciclos (Bloco
Inicial de Alfabetizacdo); Subjetividade social da escola em relagdo a aprendizagem de
estudantes com deficiéncia no contexto da Politica de Inclusdo Escolar. Ao final,
elaboramos os fundamentos da tese decorrentes das reflexdes sobre a subjetividade
social e sua relacdo com os processos de institucionalizacdo das politicas publicas

estudadas. As Consideracdes Finais e Referéncias complementam o trabalho.

23



O mistério das coisas, onde esta ele?
Onde esté ele que ndo aparece?

Porqgue o unico sentido oculto das coisas
E elas ndo terem sentido oculto nenhum...

Fernando Pessoa. O guardador de rebanhos.
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1. REFERENCIAL TEORICO DA PESQUISA

1.1 A Teoria da Subjetividade de Gonzélez Rey

Nessa secdo, primeiramente apresentamos uma pequena sintese dos antecedentes
da Psicologia Historico-Cultural na Russia para, em seguida, discutir as categorias da
Teoria da Subjetividade de Gonzélez Rey, realcando o valor ontoldgico da subjetividade
no campo da psicologia e suas contribuicbes para a pesquisa em educagdo. A
compreensdo da dimensao subjetiva como uma producdo do sujeito em suas relacdes
sociais permite identificar como 0s espagos se organizam dinamicamente para

realizacdo de cada atividade humana.

1.1.1 Os antecedentes historicos da Psicologia Historico-Cultural

Grandes mudancas ocorreram na psicologia russa do inicio do século XX com
base nos avancos do pensamento filoséfico e pedagogico e na fisiologia. As pesquisas
no campo filosofico e pedagdgico comecaram a dar espago para as pesquisas sobre
reflexologia de fisiélogos pioneiros, como Sechenov (1829-1905), Bechterev (1857-
1927), Pavlov (1849-1936) e outros que, embora tenham iniciado seus trabalhos antes
da Revolucdo de Outubro, avancaram com esses estudos nos anos que sucederam a

revolucéo.

13

Apbs a revolucdo, por conta da orientagdo do materialismo dialético, “a
fisiologia se converteu em um dogma e os principios reflexoldgicos da atividade
psiquica apareciam repetidos de uma forma mecanica como frases de principios em
muitos dos autores mais destacados da psicologia” (GONZALEZ REY, 2011a, p. 15).
A busca por uma objetivacdo do pensamento psicoldgico encontraria, mais tarde, na
Teoria da Atividade de Leontiev, seu referente materialista. As orientagdes consideradas

filosofico-idealistas, desenvolvidas antes da Revolucdo de Outubro, passaram a ser
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rechacadas por conta da ideologizacdo do pensamento psicoldgico pos-revolucionario,

como escreve Gonzalez Rey:

Produto da ideologizacdo do campo politico, que se estende rapidamente a todas as
areas da sociedade, toda producdo humana avaliada como contraria ideologicamente aos
principios assumidos como doutrina politica é rechacada e desvalorizada; o idealismo
foi desvalorizado completamente por sua conotacdo ideoldgica, o que impediu
considerar qualquer dos aportes dos psicdlogos considerados idealistas (GONZALEZ
REY, 2011a, p. 23).

O esforgo intencional em desenvolver uma psicologia objetiva de carater
positivista, baseada nos principios marxistas, em oposicdo a psicologia idealista, cujo
sentido tedrico vai além da abordagem empirico-positivista-determinista para os
processos psiquicos, levou o pensamento psicolégico na Russia a um empobrecimento
tedrico. Alguns autores da psicologia, que tinham referentes na filosofia, foram
desconsiderados a partir das visdes ideologicas predominantes. Talvez, por essa razao,
os trabalhos de Vigotsky, elaborados na perspectiva de uma psicologia histérico-
cultural, tenham sido esquecidos por um longo periodo pelo regime soviético.

A base da Psicologia Historico-Cultural, segundo Gonzalez Rey (2003a), esta na
ruptura com a dicotomia individual-social e na compreensdo dessas duas dimensdes
como uma Unica unidade dialética que articula individuo e sociedade. A valorizacéo do
social e do cultural na constituicdo do individuo e a acdo do sujeito para a
transformacdo da sociedade e da cultura formam a base para uma compreensdo da
psique humana na perspectiva histdrico-socio-cultural. O desenvolvimento dessa
perspectiva fundamenta-se na visdo historico-cultural desenvolvida por Vigotsky (nos
trés distintos momentos de sua obra), nas ideias essenciais de Rubinstein e também nos
avancos alcancados a partir de importantes contribuicbes de autores russos
contemporaneos como Ananiev, Miasichev e Uznadze (GONZALEZ REY, 2011c).

Segundo Gonzalez Rey (2003a), ao definir as fungdes psiquicas superiores,
Vigotsky demonstrou o alto grau de complexidade da organizacdo psicologica para
além da relacao entre significante e significado das palavras. A linguagem torna-se uma
producéo social e cultural complexa associada a vida psiquica do sujeito como um todo.
A atividade do homem resulta de um conjunto de processos psiquicos histéricos, sociais
e culturais que vai além das reagdes aos estimulos proporcionados pelo meio no qual se
situa 0 sujeito concreto. As bases para 0 desenvolvimento de uma teoria da

subjetividade ultrapassam as contribuicdes de Vigotsky e Rubinstein, incluindo, na
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compreensdo do sujeito e nas formas complexas de constituicdo subjetiva da
personalidade, autores soviéticos como: Bozhovich, Abuljanova, Chudnovsky,
Nepomniachaya, Bratus, Asmolov,dentre outros (GONZALEZ REY, 2003a, 2011c).

A Teoria da Subjetividade, na perspectiva histdrico-cultural, defendida por
Gonzélez Rey (1976-2014), estd centrada na historicidade dos fendmenos humanos
como produto que se constroi e reconstroi dialeticamente em suas relacBes sociais
inseridas em uma cultura em movimento que também se transforma dinamicamente.
Incorpora o carater hermenéutico, multidimensional, sistémico, configuracional e
dialégico dos processos psiquicos para geracdo de inteligibilidade, sem esgotar as
possibilidades de novas construcGes tedricas complexas recursivas. Dessa forma, para
Mitjans Martinez (2005a), a Teoria da Subjetividade de Gonzalez Rey desenvolveu
recursos que possibilitam compreender a realidade em seu ‘“carater desordenado,
contraditorio, plural, recursivo, singular, indivisivel e histérico”, podendo ser

considerada como expressao do paradigma da complexidade.

A partir desse ponto de vista tedrico, torna-se possivel articular o tema da
subjetividade aos processos de construgdo do conhecimento no campo das ciéncias
humanas e sociais (educacdo, direito, ciéncia politica, assisténcia social, seguranca
publica, salde e outros) ultrapassando os limites do campo no qual se insere a
psicologia. Nesses campos, a Teoria da Subjetividade oferece possibilidades amplas
para 0 estudo dos fendmenos psicossociais em sua articulagdo complexa com
fendmenos considerados de natureza politica, econdmica, historica, social e cultural
presentes nas relacfes estabelecidas entre os sujeitos em um determinado espaco social
concreto. As categorias tedricas da Teoria da Subjetividade permitem, de forma
abrangente, gerar inteligibilidade sobre as dinamicas de producao subjetiva dos sujeitos
no espaco social da escola e os desdobramentos das configuracbes subjetivas,
historicamente produzidas, na processualidade referente & institucionalizacdo das
diretrizes contidas nas politicas publicas, revelando o carater complexo e ndo linear

desses processos.
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1.1.2 A Teoria da Subjetividade de Gonzélez Rey e seu valor ontoldgico

Os estudos sobre subjetividade na perspectiva histérico-cultural, desenvolvidos
por Gonzélez Rey, tém parte de sua origem nas pesquisas desenvolvidas no ambito da
psicologia soviética, a partir dos trabalhos iniciados por Vigotsky® e Rubinstein, mas
muito influenciado também pelos trabalhos de outros autores soviéticos’ e seus
colaboradores. Segundo Gonzalez Rey (2011c), Vigotsky, em seus estudos sobre a
pratica pedagdgica, especialmente nos trabalhos que se referem a defectologia,
reconhece a psique como um sistema em desenvolvimento, completo e integral,
articulado historicamente pela cultura e pela vida social, ndo sendo um simples reflexo
da realidade externa, ou seja, em Vigotsky, a cultura origina novas formas de conduta,
pois modifica, amplia, desenvolve as fungdes psiquicas. Por outro lado, a mudanca
ocorrida nas funcgdes psiquicas faz com que o homem modifique sua conduta por meio
de comportamentos que, por sua vez, sdo transformados culturalmente na convivéncia

social.

As pesquisas sobre personalidade e motivacdo desenvolvidas por Gonzalez Rey
e Mitjans Martinez constituiram referéncias importantes para a construgdo de uma
Teoria da Subjetividade na Perspectiva Historico-Cultural®. Para Gonzalez Rey (2005b),
0 interesse pelas categorias sujeito e subjetividade surgiu a partir das tensoes
provocadas pelo compartilhamento com um projeto social em oposicdo as restricbes
crescentes a expressao individual vivida pelo autor na sociedade cubana nos anos 70 e
80. Nas palavras do autor vemos como se materializou a proposta de uma teoria

centrada sujeito e na subjetividade:

! Em seu trabalho sobre as origens e o pensamento de Vigotsky, Gonzélez Rey (2011c) contextualiza as
teorias desse autor, demonstrando-as como um sistema em movimento que apresenta proximidades com
seus contemporaneos ao mesmo tempo em que expde as contradi¢des existentes na leitura da obra de
Vigotsky.

’Segundo Gonzalez Rey (2003a) as ideias que orientaram sua compreensdo do sujeito e das formas
complexas e subjetivas de constituicdo da personalidade decorrem também da contribuicdo de autores
soviéticosde diferentes tendéncias tedricas como: Bozhovich, Abuljanova, Chudnovsky,
Nepomniachaiya, Bratus, Asmolov e outros. Embora Gonzélez Rey (2011c) trate mais especificamente da
obra de Vigotsky, o autor oferece uma visdo mais completa dos trabalhos sobre personalidade realizados
por outros pesquisadores soviéticos com relevantes contribuigdes para psicologia histérico-cultural.

*Gonzalez Rey considera a publicacdo do livro Epistemologia cualitativa y subjetividade (publicado no
Brasil em 1997) como o marco inicial para a produgdo de conhecimento na area da subjetividade. Nesse
livro o autor relata o percurso tedrico que o levou a construir 0 macro conceito de subjetividade.
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As categorias sujeito e subjetividade, da maneira como as apresentamos, sao categorias
subversivas. Em primeiro lugar, porque desnaturalizam a compreensdo do social,
apresentando-o como producdo de sentidos, e porque se afastam da Idgica manipuladora
do bem e do mal universais, do justo e do injusto, como pecas invariaveis de um
discurso politico que oculta os interesses dos protagonistas; segundo porque legitimam
0 espaco e a tensdo da diferenca, reconhecendo assim o direito de posicdes distintas dos
sujeitos individuais. Mesmo que no mundo de hoje se fale sobre democracia, o
autoritarismo continua sendo a cultura que anima, em todos 0s niveis, as posicdes de
poder na sociedade ocidental. Tal autoritarismo exclui o diferente e tenta suprimir o
sujeito dos mais variados cenarios da vida social (GONZALEZ REY, 2005b, p. 28-29).

Ao apontar a producdo de sentidos subjetivos nas multiplas expressGes dos
sujeitos enredados em suas tramas sociais, Gonzalez Rey demonstra as dificuldades
atuais em vencer o autoritarismo presente nas posi¢es de poder. Nesse contexto, a agdo
subversiva do sujeito permitiria romper com as condigdes promotoras das desvantagens
sociais, econdmicas e culturais geradoras das relagcdes de opressédo, sustentadas, na viséo
foulcaultiana, pelos discursos geradores de verdades que sustentam as posicOes de
poder. Essa dimensdo politica da Teoria da Subjetividade nos inspirou durante toda a

pesquisa.

Para facilitar a leitura, desse ponto em diante, faremos referéncia a Teoria da
Subjetividade de Gonzélez Rey, somente como Teoria da Subjetividade. Essa teoria
mantém o compromisso ontolégico de que a psique é uma producdo historico-cultural,
rompendo com a ideia de uma unidade interna individual, considerando-a, ao invés
disso, como um sistema complexo, processual, recursivo e dindmico. Partindo dessa
Otica, defendemos que a Teoria da Subjetividade pode oferecer categorias teoricas para
a compreensdo das significacbes e emocionalidades produzidas pelos sujeitos
implicados na implantacdo de uma politica publica, do mesmo modo que esperamos
poder, a partir dessa compreensdo das dimensdes subjetivas, incorporar 0s aspectos
humanos complexos como elementos relevantes para a avaliacdo e analise das politicas

publicas governamentais nos espacos concretos de sua implantacao.

Em sua vasta producgdo teorica, Gonzélez Rey define a categoria subjetividade
na psicologia como um sistema complexo, dindmico e integrador no sujeito de suas
multiplas dimensdes — cognitivas, afetivas, simbolicas, emocionais — permitindo
analisar a atividade humana e a relacdo com o outro em uma perspectiva dialética e
dialdgica vinculada, portanto, a uma ldgica configuracional, ndo programavel, que
escapa dos determinismos de qualquer natureza, sejam politicos, econdmicos, sociais,

culturais, ou outros.
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A subjetividade, da forma como esta sendo conceituada por Gonzalez Rey,
permite romper com a ideia rigida de personalidade. A ideia da psique humana como
uma configuracdo flexivel que pode ser alterada, assumindo novas reconfiguracées (a
partir da producéo de sentidos subjetivos ndo programaveis), introduz a possibilidade de
pensar a psique de forma aberta, rompendo como os determinismos psicolégicos que
antecederam essa vis@o. Isso ndo significa negar a existéncia de elementos marcantes
que possam, em determinado momento historico, afetar a vida das pessoas. Trata-se de,
apesar do que tenha havido no passado, o sujeito pode, a partir da mobilizacdo de novos
recursos subjetivos, assumir posturas e atitudes que favorecam sua acdo como sujeito
em diferentes contextos sociais atuais e futuros. Por ser um processo complexo
configuréavel e ndo programavel, o sujeito pode abrir espaco para que novas alternativas
possibilitem seu desenvolvimento humano a qualquer momento de sua vida. Com essa
concepcao de configuracdo, Gonzalez Rey avanca na direcdo de sujeitos que, na relacédo
com o outro, a qualquer momento, podem assumir novas configuragdes, gerando
rupturas e descontinuidades com as posturas e atitudes produzidas até um determinado

momento de suas vidas.

Essa compreensdo da subjetividade reintroduz na pauta a importancia da
afetividade e da emocionalidade na relacdo com outro para além das dimensdes
meramente cognitivistas e simbdlicas. A emocionalidade e 0s processos de
simbolizacdo formam unidades indissocidveis. No contexto da presente pesquisa, a
relacdo do professor com o estudante, com outros colegas professores, com a direcdo da
escola, com funcionarios e com os pais dos estudantes vai muito além das questdes
instrumentais e funcionais da atividade em sala de aula, uma vez que essas relacdes sao
também relacbes de poder, geradoras de tensbes e conflitos, nas quais o simbdlico,
associado ao cognitivo, e a afetividade, ligada a emocionalidade, estdo sempre
presentes. Sdo essas dimensbes complexas da subjetividade que permitem repensar
dialeticamente as relacbes na escola para além das relacbes visiveis do ensino-
aprendizagem, dos conteudos curriculares e das normas de avaliagdo desses conteudos,

das relacOes burocréaticas, administrativas, funcionais e outras.
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1.1.2.1 Subjetividade como sistema complexo

A proposta de uma subjetividade que se organiza de forma sistémica, complexa e
aberta decorre de uma compreensdo de que essa subjetividade se encontra em
desenvolvimento, ou seja, em continuo processo de integracdo entre sistemas de
sentidos produzidos entre o historico e o atual, incorporando, ao mesmo tempo, sentidos
produzidos pela fantasia e pela imaginacdo em cada acdo do sujeito. Essa organizacao
dindmica segue uma logica configuracional que se configura/reconfigura nas atividades
e nas relacBes dos sujeitos. Sdo essas configuracdes subjetivas, verdadeiras redes
dindmicas de sentidos subjetivos produzidos no percurso da acdo do sujeito, que
organizam a subjetividade como um sistema complexo e multidimensional
(GONZALEZ REY, 2005b).

Na Teoria da Subjetividade, as atividades desenvolvidas pelo sujeito e a
qualidade de suas relacdes sdo 0s elementos essenciais para a producdo de sentidos
subjetivos que, somente diante de novas producdes, podem levar a novas
reconfiguragbes subjetivas. Estudantes em sala de aula, como sujeitos de sua
aprendizagem produzem sentidos subjetivos singulares em relacdo a uma atividade
realizada em sala de aula. Uma determinada producdo de sentidos pode levar a uma
reorganizacdo das configuracdes subjetivas do estudante ndo somente em relacdo a
atividade em si, mas também em relacdo a sua participacdo na escola e a sua propria
aprendizagem, assumindo um carater marcante e decisivo para a motivacgdo do estudante
na realizacdo das atividades escolares. A dindmica simbdlico-emocional produzida por
um professor em relacdo a um determinado estudante pode contribuir para a
reorganizacdo da configuracdo subjetiva do professor, do estudante, de parte da turma
ou de toda a classe. Em uma mesma experiéncia concreta em sala de aula, articulam-se
multiplos e contraditdrios sentidos subjetivos, produzidos individual e socialmente, por

todos os implicados na experiéncia.

Na perspectiva de Gonzalez Rey (2003a) os momentos de tensdo e de ruptura
levam a reconfiguracOes subjetivas capazes de reorganizar a subjetividade de forma
recursiva. No caso das relacbes de ensino e de aprendizagem torna-se evidente a
necessidade de o professor, em sua relagdo com os estudantes, se colocar de forma
aberta perante as dificuldades destes, uma vez que sempre € possivel mudar a

configuracdo subjetiva em relacéo a escola, a professora e a sua propria aprendizagem.
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E o carater complexo da subjetividade que permite romper com o modelo estatico de
psique, atribuindo aos fendmenos psiquicos uma plasticidade que permite a
possibilidade de conceber a emocionalidade e a producdo simbolica em uma Unica

unidade como define Gonzalez Rey (2005b) abaixo:

A emocdo vai se associar aos registros simbolicos e é a partir dessa integracédo
que se organiza um sistema psiquico qualitativamente diferente, ao qual temos
denominado de sentido subjetivo (GONZALEZ REY, 2005b, p.38).

Ao considerar a Teoria da Subjetividade uma expressdo do paradigma da
complexidade na Psicologia, abre-se mao de qualquer modelo linear ou determinista na
organizacdo do sistema psiquico do sujeito para assumir o carater dialético e dialogico
nas relacbes humanas como o caminho para a construcdo de modelos temporarios de

geracdo de inteligibilidade sobre esses sistemas.

1.1.2.2 A expressao do sujeito no espaco social

A construgdo social da identidade do professor, as representacdes sociais da
escola e da educacdo sdo temas que guardam uma relativa proximidade com a
indissociavel subjetividade do sujeito concreto e da producdo subjetiva dos grupos nos
quais esse sujeito atua de forma significativa, em um determinado momento historico,
inserido em uma cultura especifica. O sujeito historico-cultural emerge em diferentes
espacos sociais de sua vida e esses espacos podem ser espacos geradores de processos
simbolico-emocionais distintos. Sujeito e subjetividade sdo categorias distintas da
Teoria da Subjetividade de Gonzalez Rey que se articulam de forma indissociavel a
partir das condic¢Bes existenciais e histdricas de cada sujeito em suas vivéncias concretas
na sociedade (GONZALEZ REY, 2003a, 2005a, 2005b).

Gonzélez Rey (2003a) toma como ponto de partida a capacidade humana de
transformacéo de si mesmo e do mundo, de exercer o poder de si, sobre si, de forma
ativa e intencional na relagio consigo mesmo e com o outro. E essa capacidade humana
de superacdo que torna o sujeito consciente de suas potencialidades, tornando-o capaz
de transformar criativamente suas condicGes existenciais por meio de sua agdo no

mundo. Sem o0 desejo de superacdo o individuo se aprisiona, condicionando-se as
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limitacOes sociais, econémicas e culturais a ele impostas, restringindo sua participacao
na vita activa que para Arendt (2010) contempla as trés atividades humanas
fundamentais: o trabalho, a obra e a acdo, todas realizadas no ambito da esfera publica.
Partindo da visdo histdrica deixada pelos antigos gregos, Arendt (2010) defende que a
participacdo na vita activa implica na superacao das restricbes impostas pelo mundo da
necessidade, o cidadao, diferentemente do escravo, podia participar da vida publica por
ter se libertado do mundo da necessidade. Para essa autora, 0 somatorio das atividades e
capacidades humanas que estabelecem a condi¢do humana transcende a propria natureza

humana.

O sujeito histdrico cultural, como categoria tedrica, por meio de sua a¢do no
mundo, torna-se capaz de utilizar seus recursos para participar e transformar o mundo

de forma intencional, rompendo com as restri¢fes de qualguer natureza a ele impostas.

Na visdo dialética-marxista, 0 homem, por meio de sua acdo no mundo, é capaz
de tracar sua propria trajetoria historica, rompendo radicalmente com os determinismos
estruturais (sociais, econdmicos, politicos e culturais) a ele impostos pelo idealismo que
define uma estrutura de poder, consolidada pela tradigéo, contra a qual ndo adianta lutar.
Um sujeito autbnomo, capaz de exercer o poder de si mesmo na rela¢cdo com o outro.
Em oposicdo a isso, na visdo politico-liberal weberiana (WEBER, 2009), as restri¢cbes
juridico-institucionais, burocréaticas, econémicas e culturais limitam a autonomia e a
liberdade desse sujeito da acdo politica. Os determinismos econémicos, politicos,
sociais e culturais instituidos condicionam e restringem o campo de acdo do sujeito. Na
perspectiva marxista, entretanto, o sujeito é concreto, histdérico, pois vive, sente,
trabalha e produz sua subsisténcia, em meio as suas relacdes sociais e a sua cultura. Na
perspectiva weberiana 0 homem estd vinculado a uma funcdo determinada
estruturalmente pela sociedade, ficando marcado pelas condigdes objetivas da vida. A
visdo do sujeito historico-cultural parte da visdo marxista do homem capaz de se
constituir dialética e dialogicamente em sua relagdo com o outro e de romper com 0s

determinismos de qualquer natureza (econémicos, sociais, politicos e culturais).

O sujeito historico de inspiracdo marxista ndo esta isolado, fazendo com que se
constitua, tanto individualmente como socialmente, nas relacGes de producdo em seu
contexto real de vida. Evidentemente que as condic¢des historicas que levaram Marx a

destacar a importancia das relagdes de producdo de uma sociedade na fase inicial da
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sociedade capitalista industrial ndo se ajustam a complexidade das relagcdes sociais na
sociedade contemporinea. E nessa tensdo entre as determinagbes de diferentes
ordenamentos (politicos, juridicos, econdmicos, sociais e culturais) e a capacidade de
agir com autonomia frente as imposi¢fes desses ordenamentos que O sujeito emerge
como sujeito histérico-cultural. Na visao historico-cultural, o sujeito passa a ser uma
categoria subversiva da ordem, que se afirma dialética e dialogicamente na relagdo com

0 outro, provocando as rupturas necessarias para sua afirmacdo na condicéo de sujeito.

Para Gonzalez Rey (2003a, 2004a) o sujeito historico-cultural assume suas
escolhas, age de forma intencional, compromete-se e atua conscientemente, torna-se
autor de seus atos, constituindo-se historicamente nas tensdes entre suas necessidades,
desejos e expectativas individuais em oposicdo as restricbes, imposicoes e limitacdes
existentes nos diferentes espacos ou estruturas sociais. Nessa perspectiva, sdo 0s
sujeitos que, em sua acdo, ddo vida e movimento aos processos sociais, transformando
0S espagos e estruturas sociais existentes em sistemas para producdo de sentidos que

integram as diferentes expressdes singulares de cada sujeito.

A capacidade para enfrentar desafios e supera-los mediante alternativas criativas
com foco na solucdo dos problemas € uma das caracteristicas do sujeito historico-

cultural que emerge em meio a complexidade das relacdes em qualquer grupo social.

O sujeito € um momento insepardvel de uma teoria da subjetividade em uma
perspectiva histdrico-cultural, pois sem sujeito a subjetividade permaneceria
a-sujeitada e substanciada em um plano intrapsiquico, o que ndo permitiria
superar o essencialismo ao qual esteve associada a representacdo da
subjetividade em algumas tendéncias do pensamento moderno e que tanto
dificultam, ainda hoje, o uso do termo (GONZALEZ REY, 2004b, p.22, grifos
N0oSs0S).

O sujeito histérico-cultural (ativo e intencional) é aquele que ndo se assujeita,
ndo se conforma, ndo aceita passivamente sem dialogar, sem expressar seus pontos de
vista em oposic¢do ao individuo que se acomoda cedendo as pressdes para adaptacdo de
uma sociedade disciplinadora como descreve Foucault (2013). O sujeito histérico-
cultural compartilha elementos de sentido e de significado nos espacos de convivéncia,
mas luta ativamente para expressar suas ideias, seus sentimentos e suas emogdes. O
sujeito historico-cultural é aquele capaz de manter sua autonomia, porém sem negar sua
participacdo no grupo a que pertence. E capaz de assumir seus projetos de vida e suas

vivéncias, responsabilizando-se pelas consequéncias de suas ac¢fes, assumindo seus
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deveres e exercitando os seus direitos (GONZALEZ REY, 2003a, 2004a, 2007). Esse
sujeito é capaz de enfrentar desafios, de ter autonomia para exercer sua criatividade e de
se desenvolver integralmente, & medida que se torna capaz de produzir novos sentidos
para sua propria vida (GONZALEZ REY, 2004b).

A visdo de Gonzélez Rey coincide com a de outros autores que concebem o
sujeito como 0 sujeito da acdo, produtor de sentidos para sua vida, que possui
autonomia e é capaz de expressar seus sentimentos, ideias, opiniées, mesmo quando
isso implique em rupturas ou em perdas. Por sua singularidade, o sujeito historico-
cultural ndo admite ser resultado de uma producdo em série, colocando-se na contramao
das estruturas de poder disciplinador, que segundo Foucault (2013), foram criadas para
controlar, vigiar e punir o individuo, impedindo ou limitando sua acdo como sujeito.
Segundo esse mesmo autor, o suplicio, a punicdo, a disciplina, a vigilancia, a sancéo
normalizadora, 0 panoptismo e a prisdo sdo as formas institucionalizadas de controle
dos corpos que deram origem a outros tipos de poder e de controle social que se opdem
a emergéncia do sujeito histérico-cultural. No modelo tradicional, a escola é uma das
instituicGes criadas para a manutencdo desse controle social que reforca o papel

disciplinador na sociedade.

O sujeito histérico-cultural emerge nas relacdes sociais de forma atual, ativa e
intencional capaz de assumir posicdes e provocar rupturas. Outros autores compartilham
com a visdo de sujeito para além do determinismo estruturalista que eliminaria a
possibilidade de existéncia de um sujeito autbnomo. Touraine (1998), por exemplo, ao
abordar as possibilidades da convivéncia em uma sociedade multicultural globalizada,
reconhece “no dissidente a figura mais exemplar do sujeito” (TOURAINE, 1998, p. 95).
Touraine defende o sujeito como uma forca de libertacdo em qualquer sociedade ou

cultura. Em suas palavras temos que:

S6 se pode definir o sujeito negativamente, e é s6 pelo reconhecimento do
outro como sujeito e pela adesdo as regras juridicas e politicas de respeito a si
mesmo e ao outro como sujeitos que ele adquire contetdo. O sujeito sé pode
existir distanciando-se de sua prépria consciéncia, bem como das forcas que
percebe como externas, mas, de fato o penetram inteiramente (TOURAINE,
1998, p.95).

O sujeito historico-cultural traz consigo recursos subjetivos que possibilitam
tornar-se criador de si mesmo e de suas relagdes sociais. Embora seja resultado de uma

cultura, ndo se conforma a essa cultura, lutando para transforma-la. Na sua agéo
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intencional, gera alternativas criativas para a solucéo de sua existéncia e ndao se contenta

com o que lhe é imposto pelas circunstancias.

Os profissionais da educacdo, ao se expressarem como sujeitos, sao capazes de
romper com as determinacgdes sociais e estruturais em sua pratica pedagdgica, tornando
a sala de aula espaco de criagéo e de novas alternativas educativas. Albuquerque (2005)
e Campolina (2012) demonstraram que quando uma proposta de trabalho com
caracteristicas inovadoras se articula aos esforcos de toda a comunidade escolar os
professores tornam-se capazes de superar as limitacbes dos sistemas de ensino e
conduzir o seu trabalho na direcdo do desenvolvimento humano integral. Essa agédo para
se manter ao longo do tempo e institucionalizar-se, ndo pode ser resultado do esforco
individual isolado, mas resultado das condi¢bes subjetivas favorecedoras ao

desenvolvimento humano presentes na subjetividade social da escola como um todo.

Reconhecer a subjetividade existente no espaco escolar implica em considerar 0s
elementos sensiveis presentes nas relagdes construidas na escola: pessoas que
aprendem, que ensinam, gque acompanham, aconselham, controlam, criticam, criam,
recriam, pensam, sofrem e se alegram ao atuarem nas diferentes funcbes da escola,
agindo individualmente ou administrando outros recursos e pessoas. Significa
considerar, também, as relacbes com outros sujeitos que, embora estejam fisicamente
situados em outros espacos sociais fora da escola, interferem no cotidiano escolar. Essa
incorporacdo possibilita alcancar uma relagdo educativa qualitativamente diferenciada a
medida que o0 outro em sua dimensdo complexa passa a ser realmente significativo para
o desenvolvimento dos sujeitos implicados nessas multiplas relagdes. Gonzalez Rey

(2004b) escreve em relacdo ao(s) outro(s):

A psicologia tem analisado o outro no espago direto e imediato das relagfes
entre pessoas, omitindo o outro como espaco social complexo, momento de
uma subjetividade social que delimita como campo simbolico e de sentido, e
dentro do qual o sujeito concreto precisa encontrar consigo mesmo. Essa forma
de encontro esta mediada pela organizacao subjetiva dos espagos sociais em
que o sujeito atua, os quais influenciam a subjetividade ndo apenas através de
um outro em um espago concreto de intersubjetividade, mas também pela acéo
permanente de processos simbolicos e de sentidos que se produzem em
dimens@es diferentes do sistema de subjetividade social. (GONZALEZ REY,
2004b, p. 7, grifo nosso).

E essa visdo do outro (e dos outros) no desenvolvimento humano que permite

compreender a importancia da producdo de sentidos para além das dimensdes
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meramente cognitivas enfaticamente destacadas nas relacbes de ensino e de
aprendizagem. Ir aléem dos processos sociais e institucionais imediatos de relacdo do
sujeito com o outro é outra questdo que ainda ndo é considerada pela psicologia escolar
uma vez que outros espacos sociais (familia e comunidade) sdo constituintes da
subjetividade social da escola. De um modo geral, o tema do sujeito como autor de seu
proprio percurso formativo ainda ndo surge como tema central das relagdes professor-

estudante. Nesse sentido, Gonzélez Rey (1999) postula que:

O individuo alcanca a condicdo de sujeito [...] quando ao longo de seu
desenvolvimento adquire a capacidade de autodeterminacdo, de definir
objetivos proprios e segui-los por meio da atividade volitiva. Nesse caminho
ganha em independéncia e criatividade, chegando a sentir como propria, em
um caso de um maior desenvolvimento pessoal, a necessidade de seguir
principios  pessoais que sejam  congruentes com sua historia
individual(GONZALEZ REY, 1995, p. V, grifo nosso. Tradugao nossa).

Gonzélez Rey (2004b) defende que o outro se torna significativo para o sujeito
qguando consegue estabelecer vinculos que mobilizam sua emocionalidade. As trocas
produzem sentidos subjetivos quando assumem uma predominancia configuracional. A
relacdo com o outro encerra dimenses complexas, dialéticas e dialdgicas, para além das
circunstancias atuais, do que é visto e do que é dito, produzindo expressdes que se
situam dinamicamente para além das aparéncias, do discurso, da linguagem que se

constitui na unidade que mescla suas producées simbdlicas e emocionais.

1.1.2.3 A producéo de sentidos subjetivos e das configuragdes subjetivas

Na obra de Gonzalez Rey, o sujeito, como uma forma de expressdo singular,
emerge em seus diferentes percursos de acdo, nos distintos espacos sociais. Nesses
percursos, inimeras tensdes entre os sentidos configurados no sujeito em cada percurso
antes da agdo, podem levar a producdo de novas simbolizagdes e emocionalidades
durante e apds a acdo do sujeito. Sdo esses novos sentidos subjetivos produzidos que
permitem a reorganizacao recursiva de novas redes de sentidos subjetivos organizadas
como configuragcOes subjetivas. Na Teoria da Subjetividade, o sentido subjetivo é uma
das mais importantes categorias por ser uma producdo que se evidencia no sujeito em
diferentes momentos, indo desde suas reflexdes individuais mais profundas até sua

atuacdo em diferentes papéis sociais. O sentido subjetivo é definido como unidade

37



simbolico-emocional por seu carater integrador das significaces simbolicas com as

producdes emocionais do sujeito.

As novas producdes simbolico-emocionais, expressadas nos sentidos subjetivos
produzidos pelo sujeito frente aos desafios, permitem reorganizar as configuracoes
sistémicas da subjetividade, permitindo estabelecer dinamicamente novas alternativas
recursivas que podem se transformar em op¢6es criativas para 0s problemas existenciais
cotidianos. A partir do estudo da producéo subjetiva, gerada no espaco social da escola,
podemos avancar na compreensdo dos processos de institucionalizacdo de certas

praticas da escola.

A producdo de novos sentidos subjetivos conduz a reorganizagdo recursiva das
redes de sentidos configuradas anteriormente, conduzindo a transformacéo da pessoa
frente aos desafios com que se depara, estabelecendo novas configuracoes subjetivas.
Essas formas complexas de organizacdo de sentidos ndo sdo estruturas fixas, mas
sistemas em processo recursivo de formacdo e de transformacdo que geram
permanentemente novas configuracdes. Nas relacBes, as contradicdes e o didlogo
auténtico sdo essenciais para a transformacdo do sujeito, como Gonzélez Rey (2004b)

esclarece.

A produgdo de sentido é responsével por vinculos contraditérios, mas
auténticos, e que crescem no didlogo. A eliminagdo do sentido subjetivo
acarreta a eliminagdo do dialogo, a delimitacdo dos sujeitos se desvanece e €
substituida por um espaco social monolitico e dirigido desde uma posicéo de
poder, no qual o que parece como unidade esta definido pelo medo e (pela)
subordinacio (GONZALEZ REY, 2004b, p. 23).

O sujeito é produtor em si mesmo de uma emocionalidade associada a diferentes
fontes cujas origens sdo de carater, muitas vezes, indeterminado ou inconsciente. A
categoria sentido subjetivo representa a unidade integradora dos processos simbdlicos
e emocionais produzidos na acdo do sujeito. Sentido subjetivo € uma categoria
processual, continua, sujeita a permanente recursividade. A producdo subjetiva do
sujeito exerce um papel importante nas vivéncias com o outro, ndo somente a producdo
simbolico-emocional do momento atual, mas também de fatos, situagdes, detalhes de
experiéncias vividas historicamente, que se fazem presentes na situacdo atual,

integrando a producdo de novos sentidos subjetivos. No contexto escolar, o outro pode
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tornar-se significativo para o desenvolvimento do sujeito no momento em que converte-

se em uma fonte de producdo de sentido.

Os conjuntos complexos de mdltiplos sentidos, produzidos individual e
socialmente, se articulam em redes de configuragdes subjetivas. Uma vez configurada,
cada rede de sentidos subjetivos adquire uma relativa estabilidade que se torna mais
resistente a novas reconfiguracdes. As configuracdes subjetivas individuais sdo distintas
das configuracdes sociais. Um determinado espaco social pode se constituir
historicamente de maneira tal que faz com os problemas concretos vivenciados nesses
espagos encontrem muita resisténcia para serem tratados ou compreendidos de outra
forma. E por meio de indicadores de subjetividade presentes nas diferentes expressdes
dos sujeitos que podemos investigar como as diferentes configuracdes subjetivas se
organizam em um determinado espaco social (GONZALEZ REY, 2003b). O que
tipificamos com cultura escolar, por exemplo, nos remete a uma série de situagbes que
podem ser identificadas como configuragdes subjetivas produzidas no espago da escola.
As configuragdes produzidas em uma escola, embora guardem semelhancas com outras
configuracBes produzidas em outras escolas, sdo sempre configuracdes subjetivas que

expressam as singularidades de cada escola.

A personalidade se aproxima de um conjunto complexo de configuracdes de
maultiplas configuracdes, segundo Gonzalez Rey. Sdo as configuracBes subjetivas que
apresentam certa estabilidade temporal, estando sujeitas a mudancas profundas se novos

sentidos subjetivos forem produzidos pelo sujeito em suas vivéncias concretas.

A configuracdo subjetiva permite identificar uma producdo dominante de
sentidos subjetivos que ndo aparece explicita nem na queixa da pessoa, nem em
sua rotina de acOes, pois é um tecido simbdlico-emocional complexo que
aparece indiretamente nas expressdes das pessoas e que esta na base do tipo de
emocdo que prejudicam o0s sistemas somatico-funcionais das pessoas
(GONZALEZ REY, 2011a, p. 37).

A ideia de producdo dominante de sentidos subjetivos permite que o sujeito se
expresse de forma seletiva em sua experiéncia psicossocial. Os processos de
organizacdo da subjetividade, nos percursos histéricos e sociais dos sujeitos, em
diferentes dimensdes e temporalidades, seguem uma l6gica configuracional. Expressar-
se como sujeito é uma condigdo circunscrita a um contexto relacional. Revelamo-nos
sujeitos em diferentes espacos sociais, ou seja, a nossa configuracéo subjetiva por ser

dindmica e recursiva, ndo se fixa definitivamente. Podemos mudar o curso de nossa
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historia, assumindo novas alternativas, ao produzir sentidos mobilizadores de novos
sentidos subjetivos, gerando conjuntos distintos de configuracGes subjetivas. Essa
caracteristica do sujeito possibilita a reconfiguracdo da subjetividade como um sistema

organizado a partir dos sentidos subjetivos articulados em configuracdes subjetivas.

Para Gonzalez Rey, a compreensdo sisttmica e multidimensional da
subjetividade, sua dinamica configuracional, sua natureza recursiva e complexa permite
considerar que 0s sujeitos que compartilham o mesmo espaco social apresentam
configuracBes subjetivas que resultam da producdo dinamica de sentidos subjetivos.
Entende Gonzélez Rey que os sentidos subjetivos sdo producdes simbolico-emocionais
que, de forma integrada, podem ser identificadas na expressao de ideias, pensamentos,

sentimentos e emogdes.

Na producdo de sentidos subjetivos, em cada sujeito particular, se integram
elementos da subjetividade produzidos individualmente, tensionados com outros
sentidos subjetivos produzidos coletivamente. E nessa tensdo entre o individual e o
social que se constitui 0 sujeito histérico-cultural. Na escola, a auséncia do sujeito
historico-cultural pode ser justificada da seguinte forma:

A cultura da reproducéo, da submissao e da execugdo € ainda muito dominante
em todas as instituices. Por tras dos temas que hoje tem aparecido com forca
na educacdo e de forma geral na area de capacitacdo, como o de aprender a
aprender, ha a necessidade de recuperar o sujeito que aprende sem o qual o
aprender a aprender pode converter-se em mais um conjunto de técnicas
estéreis. O problema aqui ndo é instrumental, trata-se de recuperar o sujeito, na
sua dimensdo de producdo de sentido subjetivo e de criagdo individual,
processos profundamente inter-relacionados (GONZALEZ REY, 2004b, p.26).

As categorias da Teoria da Subjetividade, articuladas a Epistemologia
Qualitativa para a pesquisa da subjetividade, desenvolvida também por Gonzélez Rey,
servirdo de referenciais para a compreensdo dos processos de subjetivacdo de politicas
publicas no espacgo social da escola. Os sentidos subjetivos produzidos em relacéo a
uma politica publica podem, por exemplo, se relacionar de maneira complexa a outros
sentidos produzidos em relagdo ao seu papel como professor, as disposi¢des da direcao,
aos julgamentos dos colegas, a sua insercao na escola dentre muitos outros. As redes de
sentidos subjetivos guardam também uma estreita relagdo com a subjetividade
produzida socialmente na escola. As tramas mantidas pelas relagdes com colegas,
funcionarios, pais de estudantes, coordenacéo e dire¢do sdo mobilizadoras de sentidos
subjetivos gerados nas praticas do professor em sala de aula, nas decisdes dos gestores
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em relacdo a essas praticas e na atuacdo dos estudantes como sujeitos de sua

aprendizagem.

1.1.2.4 Subjetividade Individual e Subjetividade Social

A epistemologia histdrica francesa e a dialética marxista, somadas & Teoria da
Complexidade e a hermenéutica, formam contribuices importantes para uma
representacdo complexa da psique como sistema que supera dicotomias do tipo: afetivo-
cognitivo, consciente-inconsciente, social-individual e outras e estabelece o vinculo
entre a psique e a acdo humana (GONZALEZ REY, 2005a, 2005b). Como sistema
psiquico complexo, a subjetividade articula e integra dialeticamente (e de forma
recursiva) os sentidos subjetivos produzidos individualmente com aqueles produzidos
socialmente. A integracdo das multiplas e complexas redes de sentidos subjetivos
(individuais e sociais) em configuracdes subjetivas atuais possibilita romper com a
dicotomia individual-social. A subjetividade individual encontra-se dialeticamente
articulada a subjetividade social, constituindo o sujeito como processo dindmico em
meio a todas essas tensdes. Uma dimensdo ndo existe sem a outra e Seu carater recursivo
denota a ruptura da Teoria Historico-Cultural com as dicotomias do individual e do
social e, consequentemente, do interno e do externo, do cognitivo e do afetivo. Com
isso, a Teoria da Subjetividade demonstra seu carater integrador das dimensdes sociais e

individuais.

A organizagdo da subjetividade individual se constitui imbricada com o0s
sentidos produzidos a partir dos vinculos construidos social e historicamente. Integra-se
a producdo dos sentidos subjetivos gerados nos grupos e nas instituicbes (escola,
familia, trabalho e outras) que, por sua vez, organizam-se a partir das contribui¢fes néo
lineares e recursivas, produzidas pelas mdltiplas subjetividades individuais de seus

membros.

A subjetividade social é uma categoria da Teoria da Subjetividade que tem por
objetivo explicar a complexidade sistémica do funcionamento dos varios espacos

sociais vivenciados e subjetivados pelo sujeito: a familia, a escola, a igreja, o clube e
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outros (GONZALEZ REY, 2004a). Cada um desses espagos sociais, embora sejam
espacos institucionais distintos, ndo séo fechados em si mesmos, pois se integram a
outros espacos sociais. Os elementos simbdlico-emocionais produzidos em um desses
espacos podem transitar em outros espacos de uma forma complexa. Por exemplo, os
sentidos subjetivos produzidos pelo sujeito em relacdo a forma como aprende no espaco
de sua familia podem se integrar com a producdo de sentidos subjetivos em relacdo a

aprendizagem no espaco da escola e vice-versa.

E importante ressaltar, contudo, que cada um desses espacos é produtor de
elementos simbdlicos e de emocionalidades que sdo préprias de cada espaco. S&o
producdes que integram de forma complexa as produgfes individuais por terem uma
dimensdo que se insere em “processos € em formas de organizagdo mais holistica que
abrangem a sociedade como um todo” (GONZALEZ REY, 2004a, p.145-146). E esse
carater sistémico, complexo de funcionamento dos espacos sociais na constituicdo da
subjetividade que permite superar com a fragmentacdo dos espagos sociais: as
producdes simbolicas e emocionais dos diferentes espagcos sociais se integram nos

sentidos subjetivos produzidos pelo sujeito.

A subjetividade social é definida pelo autor como:

O sistema integral de configuracfes subjetivas (grupais ou individuais) que se
articulam em diferentes niveis da vida social, envolvendo-se de maneira
diferenciada nas varias instituicdes, grupos e formagfes de uma sociedade
concreta. Essas formas tdo dessemelhantes guardam relagbes complexas entre
si e com o sistema de determinantes de cada sociedade concreta (GONZALEZ
REY, 2004a, p.146).

A subjetividade social da escola apresenta-se como um sistema complexo de
relagbes multidimensionais, organizadas historicamente, que integra elementos
simbdlicos e emocionais dominantes, ao mesmo tempo em que possibilita, com
determinadas restri¢des, que esses elementos possam ser atualizados pelos sujeitos que
atuam no espacgo social da escola. Os sujeitos que convivem em um espaco social
institucionalizado se constituem a partir da sua subjetividade individual em confronto
com os sentidos subjetivos produzidos no espaco de sua convivéncia social. Os eventos
produtores dessa subjetividade se caracterizam por um estar com, estar junto, conviver,
compartilhar, aceitar, recusar, negar, opor-se aos sentidos produzidos por um grupo, por

um coletivo, por uma sociedade concreta.
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As relacBes no interior da escola se estruturam formalmente por meio de
mecanismos legais, rotinas burocraticas e politicas publicas que prescrevem 0s papéis
de cada profissional, os modelos de gestdo e controle, assim como buscam regular as
praticas pedagogicas, administrativas e outras, tornando o contexto da escola um campo
multifacetado, dindmico, complexo e abrangente. Por outro lado, as mesmas relacoes
institucionais se organizam, (des)organizam e (re)organizam, nos diferentes espacos da
escola, ora de forma harménica-consensual, ora de forma conflitiva-contraditoria, em
processos contraditorios de competicdo-cooperacdo que expressam a forma complexa

como se constitui a subjetividade social da escola.

Para Gonzilez Rey, “a cultura é uma producdo subjetiva que expressa as
condi¢cdes de vida do homem em cada momento histérico e em cada sociedade
concreta” (GONZALEZ REY, 2004a, p. 125). Desse modo as condigdes concretas de
trabalho dos profissionais da educagdo publica sdo importantes referéncias para a
constituicdo da subjetividade social. Por outro lado, a escola se movimenta também no
confronto entre a reproducdo das praticas sociais hegemonicas e, em menor escala,
promove movimentos de transformacdo da cultura. Como um espaco coletivo de
convivéncia a escola, de um modo geral, se orienta fundamentalmente pela cultura
escolar hegemonicamente estabelecida. Romper dialeticamente com essa cultura, com
suas crencas e seus valores para abrir espacos criticos sobre a ordem instituida torna-se,

na maioria das vezes, uma tarefa dificil de ser realizada.

A subjetividade social resulta de uma trama complexa de configuragdes de
sentidos subjetivos produzidos nos mais diferentes espacos da vida social do sujeito.
Evidentemente que essa subjetividade social se organiza e se desenvolve nas préaticas
sociais de uma forma complexa, ndo linear e ndo racional. O reconhecimento da
racionalidade cartesiana ndo implica necessariamente a subordinacdo do sujeito a essa
racionalidade, uma vez que a emocionalidade associada as produg¢des simbdlicas sdo
geradoras de outras dimensdes de outro tipo de racionalidade n&o linear, ndo causal, que
se constitui a partir da incorporacdo das contradicdes humanas. A subjetividade social
torna-se portadora de uma emocionalidade gerada no grupo que ndo obedece
necessariamente as expectativas de uma racionalidade produzida fora do grupo. Isso se
torna mais evidente nos processos de negociacdo de conflitos, gerados no espaco do

grupo. Por outro lado, no social, se configuram relagdes de poder que se apoiam em
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discursos que tentam legitimar esse poder de vérias maneiras (GONZALEZ REY,
2004a).

A categoria subjetividade social, como um sistema integrador de multiplas redes
de configuracbes subjetivas complexas e dindmicas que contribui para articular os
diferentes sujeitos nos espagos institucionais, grupais e sociais, possibilita ampliar a
producdo de novas zonas de sentido sobre os obstaculos, resisténcias, contradicdes e

descompassos, gerados na implantacdo da politica pablica no cotidiano da escola.

1.2 Estado, Politicas Publicas e as Politicas Educacionais na Escola

Nessa secdo, faremos uma sintese tedrica de como se organizam as politicas
publicas educacionais, relacionadas com a funcdo social da escola, que afetam
diretamente as condicGes de trabalho dos profissionais da educacao e suas relagdes com

a comunidade escolar.

Antes de tratarmos das politicas educacionais estudadas na pesquisa faremos um
breve resumo do conceito de Estado e de Politicas Pablicas como macro categorias da
ciéncia politica. Em seguida, abordaremos as politicas publicas educacionais objeto de
estudo na presente pesquisa. Embora os conceitos classicos de Estado e de Politica
Publica ndo sejam explorados de forma extensa, por ndo fazem parte dos objetivos da
pesquisa, faz-se necessario partir de algumas referéncias tedricas sobre o tema, antes de

avancarmos especificamente sobre as politicas estudadas.

Né&o existe unanimidade universal em torno do conceito de Estado. A ideia de
Estado, como uma forma de ordenamento politico, surgiu na Europa a partir do século
XII até os fins do século XVII ou inicio do século XIX. A concepcdo de estado
moderno se caracteriza pela forma diferenciada de organizagdo do poder que leva em
conta a obrigagdo politica sobre um determinado territorio e os critérios de
impessoalidade no exercicio do poder. Na perspectiva weberiana, 0 surgimento do
Estado se da a partir do monopdlio legitimo da violéncia. Uma iniciativa do principe em
oposicdo a um sistema complexo policéntrico de forcas distribuidas entre senhores
feudais. Uma mudanca politica resultante das transformacgdes que caracterizam a

passagem do modo de producdo feudal para o modo de producdo capitalista. Mais tarde,
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com as mudancas provocadas pela Revolugdo Industrial, na visdo marxista, o Estado
surge como a valorizagédo da estrutura capitalista em meio aos conflitos existentes entre

as classes sociais e as contradi¢es geradas pelo proprio capitalismo (BOBBIO, 2010).

Para BOBBIO (1987), a discusséo do papel do Estado se ampara nas relagoes
dicotbmicas entre Estado e Sociedade que se associam, na perspectiva kantiana as
dicotomias entre o poder da heteronomia e da autonomia, na existéncia da esfera publica
e da esfera privada, na distincdo das relacGes sociais entre iguais e desiguais, no
estabelecimento das categorias de direito publico e direito privado, na promog¢do da
justica distributiva e da justica comutativa que, ao fim e ao cabo, colocam em aparente
confronto o primado do interesse publico em oposicdo ao interesse privado das
diferentes classes sociais. Esse autor também considera que, no sistema democréatico
contemporaneo, as relacdes entre Estado e Sociedade foram sofrendo alteracdes
significativas a medida que foram sendo ampliados os direitos de participagdo do
cidaddo no poder politico, para além dos direitos fundamentais de liberdade pessoal e
econémica, ampliando o conceito de Estado de Direito para incorporar, no Estado, o
atendimento de demandas sociais e econdmicas e de outras prioridades politicas do pais.
Embora o Estado de Direito se defina por meio de sua estrutura formal, material, social
e politica de seu sistema juridico como poder independente, as politicas sociais,
planejadas, implantadas e controladas pelo Estado, buscam reduzir os niveis de conflito
social, ampliando a legitimacdo das acdes do proprio Estado ao buscar mais equidade e

justica social.

A Democracia Constitucional é o sistema de governo no qual 0s processos de
decisdo sdo obrigatoriamente abertos a participacdo de todos ou de seus representantes
legalmente constituidos com poder politico para realizar escolhas em nome de seus
representados. Nesse sistema todos indistintamente sdo obrigados a seguir as regras da
constituicdo promulgada como referéncia juridica magna para o ordenamento legal do
pais. Na democracia constitucional a acdo do Estado se pauta, portanto, a partir do
ordenamento constitucional e de toda a hierarquia de leis decorrentes da regras

constitucionais.

Partindo da premissa de um Estado que se legitima democraticamente a partir de
sua estrutura institucional-legal, podemos afirmar que as politicas publicas sdo os

mecanismos de acdo do Estado para a garantia dos direitos previstos
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constitucionalmente a todos os cidaddos. O ordenamento juridico, que traduz na forma
das leis a esséncia do Estado de Direito, passa a ser o instrumento que serve de
referencial para toda e qualquer agéo do Estado em favor de toda a Sociedade.

O conceito de politicas publicas como fluxo de decisGes publicas, orientado
para manter o equilibrio social ou a introduzir desequilibrios destinados a modificar
essa realidade (SARAIVA & FERRAREZI, 2006) mostram que 0s principios que
orientam a elaboracdo de politicas publicas governamentais se constituem de forma
complexa e contraditoria entre manutencdo, reproducdo e transformacdo. A politica
publica, conceituada apenas como instrumento de operacionalizacdo da acéo do Estado,
deve buscar atender demandas da sociedade por meio da formulagcdo de um conjunto
complexo de regras institucionais legais articuladas entre si com o intuito de provocar
mudancas culturais, sociais, econdmicas ou politicas na sociedade. Essas pressdes por
mudancas institucionais, nem sempre sdo bem sucedidas, fazendo com que as politicas

n&o se tornem suficientemente efetivas para produzirem as mudancas esperadas.

A escola se situa em meio as pressfes institucionais legais, voltadas para o
cumprimento de suas fun¢des administrativas, pedagdgicas e sociais. No modelo
tradicional de gestdo, as fungdes administrativas orientam-se a partir de normas
burocraticas e regramentos legais. As funcdes pedagodgicas se organizam a partir de
diretrizes pedagogicas e curriculares estabelecidas pelo Sistema Educacional. Essas
funcdes, porém, nem sempre se articulam com o compromisso da escola em se abrir

para a comunidade, tornando-a um sistema fechado as inovacdes e as mudancas.

Na perspectiva de uma educacdo transformadora, a funcdo social da escola
resultaria do compromisso assumido com a formacdo de cidaddos criticos, reflexivos,
conscientes de seus direitos e deveres, responsaveis solidariamente com outro e com sua
comunidade. Por ser uma concepcao politica, inserida no paradigma de uma sociedade
democrética e pluralista, a funcdo social da escola deveria focar o desenvolvimento de

cidadaos autdnomos, conscientes, participativos e responsaveis.

Para compreender a funcéo social da escola, temos que lembrar que as relagdes
no espago da escola resultam no encontro de multiplas redes complexas de
relacionamentos produtores de processos subjetivos interdependentes, gerados na

escola, na familia e na comunidade, ou seja, em todos o0s espacos de convivéncia
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vividos por aqueles que se relacionam no espaco da comunidade escolar. A dificuldade
de compreender como 0s espacos sociais sdo geradores de subjetividades que se
entrelacam na subjetividade social da escola de forma complexa, muitas vezes, reduz a
funcdo da escola as suas praticas administrativas e pedagogicas, sem abrir espago para o
exercicio pleno de sua funcdo social. Na perspectiva da funcao social da escola centrada
na formacdo da cidadania ativa, a compreensdo das crencgas, valores, modos de vida e
praticas da comunidade escolar serviriam para fundamentar a aprendizagem de
conhecimentos, habilidades e valores com o objetivo de promover a autonomia,

formando cidad&os plenos, livres, responsaveis e solidarios.

Nesse trabalho, apresentaremos trés politicas publicas relacionadas com a fungédo
social da escola: a Politica de Gestdo Democrética da Escola, a Politica de Ciclos e a
Politica de Inclusdo Escolar. Embora sejam politicas historicamente desenhadas a partir
de problemas sociais distintos, tais politicas buscam ampliar a participacdo de
segmentos sociais historicamente excluidos dos sistemas educacionais brasileiros. As
pressdes por uma escola mais democratica e inclusiva levaram a institucionalizacao
dessas politicas que permanecem como focos geradores de tensdes no espaco social da
escola. Por serem politicas sociais, buscam promover a participacdo democrética e a

equidade social.

1.2.1 Politica de Gestdo Democratica da Escola: a participacdo democrética.

Podemos pensar a Politica de Gestdo Democratica da Escola (DISTRITO
FEDERAL, 2012, 2013) a partir da integracdo de duas perspectivas distintas, ndo
necessariamente convergentes: a primeira, resultado histérico do movimento de
redemocratizacdo do Pais e da Constituicdo de 1988, e, a segunda, como acdo dos
sujeitos concretos que participam das redes de relagdes estabelecidas na dindmica social
da escola. Ambas encontram-se permeadas pela no¢do de poder democréatico ativo,
materializado no exercicio da liberdade, da igualdade e do compromisso solidério,
somados as ideias de coletividade, interesse publico, garantia de direitos e

responsabilidade social, categorias que sustentam o exercicio da cidadania. A primeira
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perspectiva diz respeito aos mecanismos institucionais de efetivagdo do poder

democrético e, a segunda, trata do exercicio direto da democracia entre os cidadaos.

Os principios da Gestdo Democréatica da Rede Publica de Ensino do Distrito
Federal* podem ser condensados nas propostas de participacdo da comunidade escolar
(estudantes, pais ou responsaveis e profissionais da educagdo) nas decisbes pedagogicas,
administrativas e financeiras da escola, no exercicio da autonomia (pedagogica,
administrativa e financeira) da escola, respeitando a pluralidade, a diversidade, o carater
laico da escola publica, os direitos humanos, a transparéncia, a garantia de qualidade
social, a democratizagdo das relacGes pedagdgicas e a valorizacdo do profissional da
educacdo. A participacdo nas decisdes significa que pais, professores e estudantes
devem trabalhar juntos para elaboracdo e acompanhamento do Plano de Gestdo da
Escola e do Projeto Politico Pedagogico, realizando, de comum acordo, 0s ajustes e

mudancas necessarias nesses planos ao longo do trabalho escolar.

No ambito da escola participam de modo colegiado: a Assembleia Geral Escolar,
0 Conselho Escolar, o Conselho de Classe e o Grémio Estudantil em articulagdo com a
Direcdo eleita pela unidade escolar. Considerada como instdncia méxima de
participacdo da comunidade escolar, composta por integrantes da comunidade escolar,
pelo Conselho Escolar e o Diretor da escola, a Assembleia Geral Escolar deve, dentre
outras func@es, avaliar semestralmente os resultados alcancados pela escola, apreciar o
Regimento Interno, aprovar ou reprovar a Prestagdo de Contas e atuar como instancia de
recurso e tomada final de decisdo. Dessa forma, a escola deixaria de ser uma unidade
fechada do Sistema Educacional para se tornar uma instancia aberta a participacdo da

comunidade escolar.

O Conselho Escolar, instancia consultiva, fiscalizadora, mobilizadora e
deliberativa, representa a comunidade escolar, na elaboracdo do regimento interno da
escola. Responsavel por analisar, modificar e aprovar o Plano Administrativo Anual, o
Conselho deve acompanhar a aplicacdo de recursos, garantindo os mecanismos efetivos
de participagdo democréatica da comunidade escolar. Cabe também ao Conselho Escolar,

eleito por todos os membros da comunidade escolar, propor mecanismos efetivos de

4 Ver Art. 2°, Lei N° 4.751 de 07 de fevereiro de 2012. Camara Legislativa do D.F, juntamente com Portaria N° 254
de 01 de outubro de 2013; Edital N° 11, de 01 de outubro de 2013 e Manual de OrientacGes para Gestdo Democréatica
- EleigBes Diretas.
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incluséo de estudantes com deficiéncia, debater sobre rendimento, evaséo e repeténcia e
propor estratégias para assegurar a aprendizagem significativa de todos. Em outras
palavras, o Conselho passaria a assumir as responsabilidades pelas decisdes e
mobilizacdo da escola, que deixaria de ser uma organizacao fechada, cujas decisdes sdo
tomadas apenas pela Dire¢do com apoio dos professores, para incorporar outros atores

excluidos dos processos de decisdo: estudantes, pais de estudantes e funcionarios.

O Conselho de Classe, que se reune a cada bimestre, tem como funcao
acompanhar e avaliar o processo educacional e 0s processos de ensino e de
aprendizagem. Participam do Conselho de Classe todos os docentes, representante da
equipe gestora, representante da carreira de Assisténcia a Educacdo, representantes do
servico de apoio especializado, representantes de pais e responsaveis e representantes
dos proprios estudantes (a partir do 6° ano escolhido por seus pares). Outra instancia de
participagdo democrética, independente seriam os Grémios Estudantis que visam ao
desenvolvimento da cidadania e a autonomia dos estudantes na participacdo da gestéo

da escola.

A Politica de Gestdo Demaocrética, resultado de pressbes por participacdo social
dos professores e da comunidade nas decisbes da escola, historicamente refletem as
mudancas trazidas pela retomada da democracia brasileira nas décadas de 1980 e 1990.
Alicercada no interesse em criar uma escola publica de qualidade, a partir da abertura da
escola publica para a comunidade, 0 movimento de redemocratizagdo tinha a esperanga
de conseguir a superacdo das desigualdades econdmicas, sociais, culturais e
educacionais da sociedade por meio da participacdo da comunidade escolar nas decisdes

da escola publica.

A gestdo democratica bem sucedida pressupde um estilo de gerenciamento
participativo, flexivel que privilegie processos permanentes de negociagdo. A presenca
de pais e de estudantes nos processos de tomada de decisdo da escola permite a abertura
da escola para a comunidade e o estabelecimento de um dialogo permanente com as
necessidades e expectativas da comunidade escolar. A escola como espago para 0
exercicio da cidadania possibilita distribuir a responsabilidade com todos o0s
seguimentos: gestores, profissionais da educacgdo, professores, estudantes e suas

familias. As decisbes deixam de ser um privilégio de poucos para ser uma

49



responsabilidade democraticamente compartilhada por todos o0s segmentos da

comunidade escolar.

As dificuldades para materializacdo da abertura da escola para uma pratica
democrética colegiada ainda parecem ser muito grande: dificuldades de articular a
escola com a comunidade, desinteresse da comunidade em participar dos problemas da
escola, pouca pratica de autonomia da propria escola e capacidade de assumir riscos.
Estes entraves ainda parecem pautar as agdes concretas da escola na direcdo de uma
colaboracéo estreita de todos os membros da comunidade escolar. A parte visivel da
democratizagdo da escola parece ter se limitado somente a eleicdo direta para diretor e
vice-diretor das escolas da rede publica® deixando os outros componentes da politica em
segundo plano ou mesmo sem serem implantados. Os Conselhos Escolares, embora
existam formalmente, muitas vezes, permanecem apenas como mecanismos pro forma
controlados pela direcdo da escola, sem a realizagdo das assembleias escolares e sem a
participacao de estudantes, pais e funcionarios. Andrade (2011) adverte:

E preciso observar que hoje as politicas publicas estdo se mesclando bastante, por forca
de seus atores, e, mesmo internamente apresentam contradicbes e conotacGes
diferenciadas do que seja educacdo, Estado, sociedade. E, mesmo utilizando outros
termos, a ideia da “gestdo democratica” tem perpassado como valor nas politicas
publicas de educacéo, talvez muito mais por conta dos marcos legais (CF 1988; LDBEN
n° 9394/96) do que mesmo com o propdsito efetivamente comprometido com a
qualidade da formagéo cidadd (ANDRADE, 2011, p.300).

Para essa autora, a questdao central da Gestdo Democratica esta na escolha entre
o paradigma que define a escola como espaco plural de partilha democréatica de poder,
local de negociacdo para a formacdo de consensos em uma visdo de gestdo mais
democratizante , ou a escola como unidade atrelada a uma vis@o gerencial-reprodutivista
uniformizante que reduz as possibilidades de co-criacdo de mecanismos sustentaveis de
construcdo democratica denominada gestdo modernizante tradicional (ANDRADE,
2011). Vale ressaltar que a participacdo politica em qualquer das duas vertentes
apontadas acima ndo garante necessariamente uma educacdo criativa e inovadora que
melhore significativamente a qualidade social da educacdo na escola publica. Trata-se
apenas de maneiras distintas de construir o trabalho coletivo com o objetivo de ampliar

ou reduzir a participagéo politica dos atores responsaveis pelo desenvolvimento social

% Portaria N° 254 de 01/10/2013 que regulamenta o processo eleitoral. O edital N° 11 da mesma data que
estabelece procedimentos e prazos e os Manuais de Orientacdo da Gestdo Democrética definem em
detalhes os processos de constituicdo de chapas, apuracao de resultados e outras medidas.

50



da escola na direcdo de uma participacdo mais cidada e na aceitacéo e envolvimento na

responsabilidade de todos pela escola.

Na perspectiva histérico-cultural, as possibilidades dialéticas e dialogicas
oferecidas pelo modelo de gestdo democratica permitem possibilidades de negociacéo
das contradi¢cbes sociais e das tensOes geradas entre as escolhas, interesses e
necessidades individuais e sociais. Os processos de gestdo democratica participativa
podem levar a liderangas mais tolerantes em relacdo a diversidade de interesses
presentes no espaco coletivo, reconhecendo a igualdade e a autonomia como condi¢coes
necessarias para convivéncia social produtiva. Nesse sentido, compreendemos a gestdo
democrética da escola como um ponto de partida para a criacdo de alternativas que
possibilitem o desenvolvimento humano e social da escola como espaco para O
exercicio dialético e dialégico da autonomia, da igualdade e da responsabilidade

consigo mesmo, com cada um e com o coletivo da escola.

Para implantacdo efetiva de uma gestdo aberta a participacdo democratica é
preciso reconhecer a igualdade entre os sujeitos como valor compartilhado por todos.
Em um pais com graves desigualdades sociais, econdmicas, culturais e educacionais a
aceitacdo do outro como igual contraria as praticas autoritarias e excludentes que
pautaram a formacdo das regras de dominacdo historicamente estabelecidas na
sociedade brasileira que relativizam a igualdade ao estabelecer privilégios e distin¢des
mantendo uma estrutura social hierarquizada. Para tornar-se cidaddo no sentido pleno,
igualdade e autonomia séo dois postulados sobre 0s quais se assentam as propostas
democraticas. Em uma sociedade desigual, hierarquizada e repleta de distingdes,
igualdade e autonomia assumem conota¢des distintas frente a defesa de privilégios

trazidos pela propria condicéo de desigualdade.

1.2.2 Politica de Ciclos e o Bloco Inicial de Alfabetizagdo — BIA.

Ao longo da histéria educacional brasileira, as classes populares sempre tiveram
dificuldades de acesso, permanéncia e conclusdo com sucesso na escola. A educacao de

massa, aberta a todas as classes sociais, fendbmeno historicamente recente no Brasil,
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intensificou-se somente a partir das reformas educacionais realizadas a partir da década

de 1980 e se intensificaram apds a Constitui¢do de 1988.

As presses internacionais para a universalizacdo do acesso ao Ensino
Fundamental, a partir da decada de 1990, aumentaram, ainda mais, as dificuldades
existentes na escola publica: historicamente idealizada para atender poucos estudantes
(especialmente oriundos da classe meédia), foi obrigada, em um periodo de cerca de uma
década, dispondo de praticamente 0s mesmos recursos humanos, financeiros e
materiais, a oferecer um nuUmero excessivamente maior de vagas, acarretando
consequéncias na qualidade do ensino oferecido tradicionalmente pelas escolas
publicas. A precarizagdo das condicbes de trabalho dos professores, os problemas de
infraestrutura inadequada, o aligeiramento da formacdo profissional e as
descontinuidades politicas, econémicas e de gestdo levaram a uma crise sem
precedentes na curta historia dos sistemas educacionais publicos no Brasil (OLIVEIRA,
2004).

Os processos de abertura e redemocratizacao do pais, a partir da década de 1980,
aumentaram as pressfes populares por uma educacdo publica de qualidade, obrigando
0s governos estaduais, municipais e do Distrito Federal a buscarem alternativas para
contornar o problema do excesso de estudantes na sala de aula que, além do aumento
quantitativo do numero de alunos por turma, passou a receber uma diversidade muito
maior de estudantes, egressos das classes populares que se encontravam até entdo fora
da escola. Grande parte dessa populacdo era proveniente de parcelas da populagéo
carente que migraram da zona rural do pais para as regides metropolitanas das grandes
cidades em busca de melhores condicGes de vida, provocando uma urbanizagédo
acelerada sem precedentes na historia do pais (SANTOS, 2005). A tudo isso se somou
as caréncias de professores, adequadamente preparados para atender as novas demandas
por educacdo, acentuadas, ainda mais, com as mudancgas educacionais introduzidas a
partir da década de 1990.

Os elevados indices de reprovacdo e repeténcia no primeiro ano do ensino
fundamental, o aumento crescente de evasdo escolar, resultante do grande numero de
estudantes que ingressaram na escola publica em todo o pais, levaram a adocdo de

medidas que contribuissem para a permanéncia dos estudantes das classes populares nas
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escolas publicas, dando origem a experiéncias de escolas organizadas em ciclos em

diferentes regides do pais.

As mudancas da organizacdo seriada para concepcao de organizacdo da escola
em ciclos com a ado¢do de novas matrizes curriculares e mudancas pedagogicas tinham
como objetivo reduzir a evasdo, aumentando a permanéncia das classes populares na
escola. No Distrito Federal, a Politica de Ciclos, mais recentemente, se confundiu com a
criacdo legal do Bloco Inicial de Alfabetizacdo — BIA que agrupa os trés primeiros anos
do Ensino Fundamental em um unico ciclo no qual a promog¢édo do primeiro para o
segundo ano e do segundo para o terceiro acontece de forma compulséria. Embora as
medidas governamentais para reduzir a evasao escolar ja fizessem parte do projeto de
educacdo integral criado por Anisio Teixeira para Brasilia na década de 1960
(PEREIRA, 2011), a politica de ciclos ndo conseguiu se institucionalizar plenamente
nas escolas de ensino fundamental do Distrito Federal pela resisténcia encontrada nas
escolas seriadas tradicionais.

Na escola seriada os estudantes sdo agrupados de acordo com um critério
nivelador (idade, por exemplo), os professores atuam em cada série e um ano escolar
corresponde a um ano de progresso medido por meio de provas a partir do nivel em que
a classe se encontra, sendo a promog¢do obtida ano a ano. Isso significa que o estudante
que ndo consegue acompanhar sua turma, por apresentar um ritmo mais lento de
aprendizagem, vai sendo deixado para tras, podendo ser reprovado e, nesse caso,
obrigado a repetir 0 ano. A Politica de Ciclos tem como objetivo romper com a exclusao
provocada pela reprovacdo, introduzindo a possibilidade de o estudante ser retido
somente ao final do ciclo. Entretanto, essa mudanca ndo é tdo simples. O modelo de
organizacao em ciclos romperia com a organizacdo seriada rigida, exigindo que a escola
mudasse sua maneira de avaliar, de organizar o curriculo, revisando suas praticas
pedagogicas e incluindo a participacdo da comunidade escolar nas decisGes da escola
(MAINARDES, 2009). A Politica de Ciclos pressupde uma mudanca radical da escola,

transformando-a em espaco democrético radicalmente inclusivo.

Transformar a escola seriada tradicional em escola organizada em ciclos implica
em sair de um modelo escolar que privilegia a homogeneizacéo das préaticas escolares
para atender a diversidade existente na escola, reconhecendo cada estudante em sua

singularidade, incentivando a dialogicidade como forma de resolver conflitos, adotando
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uma pedagogia centrada em avaliagdes permanentes (diagnosticas e formativas) e que
reconhecessem professores e estudantes como sujeitos autdbnomos nos processos de
ensino e de aprendizagem. Essas mudangas implicam em abrir mdo das préticas
tradicionais individualizadas, centradas no controle e na disciplina, para desenvolver
praticas coletivas, cooperativas, criativas, abertas e democraticas. Uma mudanca que,
sem duavida, necessita da produgdo de novos sentidos subjetivos em relagdo a funcédo
social da escola, ao papel do professor, os modelos pedagdgicos e de gestdo em favor da

construcdo de vinculos afetivos entre todos os segmentos da comunidade escolar.

Os processos de alfabetizagcdo e letramento sdo as etapas instrumentais mais
importantes de todo o percurso educativo. Por meio da alfabetizacdo e do letramento
podemos assegurar as condi¢c@es fundamentais ou as bases para o sucesso escolar em
todos os niveis posteriores da escolarizacdo. Assegurar a qualidade da alfabetizacédo e
do letramento significa preparar o estudante para vencer os desafios impostos para sua
permanéncia e para 0 seu sucesso na escola. Ler, compreender, escrever e contar sao
habilidades que formam a base intelectual para o desenvolvimento dos processos
posteriores de escolarizacdo. Sem o dominio dessas habilidades ndo ha como prosseguir
0 percurso educativo com autonomia. Na escola tradicional, adquirir competéncia no
uso da linguagem escrita, dominar as opera¢fes matematicas, e aprender as regras de
convivéncia em grupo, seguindo normas e respondendo de forma positiva aos padroes,
acabam se tornando estratégias de sobrevivéncia, necessarias a permanéncia do
estudante na cultura escolar. Em tese, os trés primeiros anos do ensino fundamental
serviriam para preparar 0s estudantes para o dominio das habilidades e das
competéncias necessarias para torna-los leitores e escritores, sendo capazes de realizar

operacdes aritméticas basicas e solucionar problemas simples.

Em linhas gerais, o Bloco Inicial de Alfabetizacdo — BIA, estratégia adotada na
institucionalizacdo da Politica de Ciclos no ensino fundamental do D.F, constitui em
organizar pedagogicamente a escola para que a crianca (de 6 a 8 anos) permaneca nos
trés primeiros anos do ensino fundamental sem se submeter a qualquer processo formal
de exclusdo. O objetivo principal em organizar a escola por meio dessa estratégia
consiste em superar as limitagcGes da escola seriada para reduzir as possibilidades de
evasdo escolar uma vez que os estudantes ndo sdo submetidos aos processos de

reprovacao do primeiro para o segundo ano e do segundo para o terceiro ano. No caso
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do BIA, as retencGes acontecem somente a partir do terceiro ano. Manter as criangas em
um anico bloco com duracgdo de trés anos, sem reprovacao, traz como vantagens: mais
tempo para a crianga ser alfabetizada, possibilidade de familiarizagdo com a cultura
escolar (valores, normas, regras de convivéncia), possibilidade de socializagdo em um

espaco educativo, dentre outras.

Na escola organizada em ciclos, as avaliacdes ao invés de serem eliminadas
passam a ser feitas continuamente assumindo o carater diagnostico e formativo. Nao sao
avaliacdes para classificar estudantes, mas fazem parte dos recursos pedagdgicos que
sinalizam o que ainda precisa ser aprofundado, revisto, para que a aprendizagem se
torne efetiva. Villas Boas (2004) afirma que as falhas na formacéo dos professores e as
praticas adotadas na escola tradicional mostram-se inadequadas para a utilizacdo desse
tipo de avaliacdo. Suas pesquisas revelam, dentre outros pontos importantes, que as
praticas avaliativas ainda se revelam classificatorias, seletivas e excludentes, que séo
feitas de forma nédo planejada, de maneira informal, e, quando s&o formalizadas, se
baseiam somente na linguagem escrita, revelando as dificuldades dos professores em

construir instrumentos para avaliar o trabalho pedagogico.

As avaliacdes informais, baseadas principalmente na qualidade da relacdo
professor estudante, tornam-se elementos importantes nos processos de avaliacao
formativa tanto quanto os processos formais de avaliacdo. A aproximacdo professor-
estudante permite o conhecimento das potencialidades de cada estudante e de suas
limitacdes ndo somente no que se refere aos conteddos escolares especificos, mas
também sobre suas ideias, valores, expectativas, sonhos e imaginacdes. No contexto da
avaliacdo formativa, a construcdo de vinculos afetivos entre o professor e seus
estudantes permite a aproximagdo necessaria para uma comunicacdo expressiva que
permita avaliar o estudante em seu desempenho escolar e em sua singularidade. Avaliar
para interferir no desenvolvimento dos estudantes passa a envolver o conjunto dos
estudantes com foco no desempenho escolar integral, ao longo do percurso educativo, e
ndo somente nos momentos das avaliacbes formais por meio de provas e exames

individuais.

De acordo com as Diretrizes para Avaliagdo do Processo Ensino Aprendizagem

publicadas pela Subsecretaria de Educacéo Basica, afirma-se:
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O professor deve conscientizar-se de que a avaliagdo ¢ um processo que
subsidia a identificacdo das dificuldades e das possibilidades de aprendizagem
dos estudantes, de modo a tomar decisdes suficientes e satisfatorias para que
ele (estudante) possa avancar no seu processo de aprendizagem (DISTRITO
FEDERAL, 2008 p.12).

Dessa forma, a avaliacdo passa a ser um instrumento que permite aferir o grau de
eficiéncia e de eficacia do ensino do professor, incorporando-se as avaliacdes as préaticas
pedagogicas desses profissionais. As avaliagdes passam a ser feitas com o objetivo de
informar ao estudante sobre suas potencialidades e deficiéncias e ndo com a intencéo de
classifica-lo para, em seguida, exclui-lo processo. No caso especifico dos anos iniciais
da Educacdo Baésica, desenvolver uma metodologia que incorpore processos de
comunicacdo que tornem as relacdes dialéticas e dialdgicas entre professor e estudantes
significa abdicar do papel do ensino centrado no professor (modelo de comunicacéo
unilateral) para adotar uma estratégia focada na qualidade da relacdo professor-
estudante na qual o estudante pode assumir seu protagonismo como sujeito ativo na
pratica pedagdgica. Essa mudanca nos niveis e nas hierarquias de poder, gerando
aproximacdo entre professores e estudantes, maior grau de liberdade e de didlogo, sdo
desafios que ndo sdo explicitados nas propostas da escola em ciclos. Ndo seguir um
Unico padrdo de ensino e permitir que os estudantes sigam percursos educativos
diferenciados de acordo com suas necessidades individuais ainda parece uma promessa

dificil de ser alcancada por meio de praticas pedagdgicas convencionais.

No contexto da escola organizada em ciclos, temos:

Avaliar implica observar, analisar, descrever e explicar o processo de ensino e de
aprendizagem, visando aconselhar, informar e indicar mudancgas, funcionando em uma
Iégica cooperativa que faz do didlogo uma préatica e da reflexdo uma constante. Em
sintese, para professores, é visdo cada vez mais detalhada sobre o processo de ensinar e
aprender e constitui-se num elemento articulador que acompanha a préatica pedagogica e
0s seus resultados (DISTRITO FEDERAL, 2012, p. 19).

A avaliacdo é um processo que envolve a producdo de sentidos subjetivos que
mobilizam recursos psicologicos do sujeito que avalia e do sujeito que é avaliado.
Quando baseada na diferenca, estabelece relag6es de poder que podem ser reconhecidas
como sendo, de carater negativo (opressiva, repressiva, limitadora, restritiva) ou, de
carater positivo (colaborativa, aberta, construtiva, emancipadora). Em ambos os casos,
porém, pressupde o0 exercicio de uma relacdo de poder do avaliador sobre o sujeito
avaliado. A avaliagdo somativa, classificatoria e excludente em nada contribui para o

desenvolvimento do sujeito avaliado e muito menos para melhoria do desempenho
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pedagdgico do professor. Nesse tipo de avaliacdo, os resultados da avaliacdo do
estudante ndo possibilitam avaliar a eficiéncia e a eficacia do processo pedagdgico em
relacdo a diversidade de aprendizagens existentes. Desse modo, a avaliacdo formativa se
integra ao aperfeicoamento do trabalho pedagdgico, possibilitando a elaboracdo de
novas estratégias de ensino e de aprendizagem, conduzindo a melhores resultados na
aprendizagem e tornando coerente a articulagdo entre as acGes pedagdgicas planejadas,

sua execucao pelo professor e a avaliagdo de seus resultados.

A organizacdo da escola em ciclos ndo pode abrir mao de estabelecer objetivos
claros a serem alcancados por todos os estudantes ao final de cada etapa. Esses
objetivos devem privilegiar a qualidade educativa da escola. Mais do que promover
mudancas estruturais, a escola organizada em ciclos tenta superar a limitacdes da escola
seriada apresentando uma possibilidade de desenvolvimento educacional e humano
mais compativel com a diversidade de sujeitos que participam da escola em uma forma
mais flexivel de organizacdo temporal-espacial de praticas, conteudos, relacdes
profissionais. A adocao da politica de ciclos implica em trabalhar os estudantes em uma
pedagogia diferenciada, calcada na participacdo convergente de todos os professores,
coordenadores, direcdo, profissionais de apoio, funcionarios e pais de estudantes
responsaveis por uma gestdo compartilhada do projeto politico-pedagégico (PPP) da

escola.

Os esforgos para a implantagdo dos ciclos exigem uma visdo diferenciada e
aberta do papel da escola e permite a implantacdo de estratégias pedagogicas inovadoras
que busquem superar as dificuldades de todo e qualquer estudante, independentemente
de sua condicdo fisica, emocional, social, econdmica ou cultural. A pedagogia dessa
escola deve buscar um nivel de qualidade de ensino e aprendizagem que supere 0S
padroes da escola tradicional. Mainardes (2009) aponta algumas vantagens e

desvantagens da politica de ciclos que podem ser resumidas no quadro a seguir:

57



Quadro 1.Vantagens e Desvantagens da Politica de Ciclos

Vantagens da politica de ciclos

Desvantagens da politica de ciclos

Permite ruptura com a reprovacdo nos anos iniciais
da escolarizacdo, permitindo a crianca ter mais
oportunidades educativas para superacdo de suas
dificuldades de aprendizagem.

Adiamento da reprovacéo para o final do ciclo sem
mudancas significativas nas praticas pedagogicas e
compromisso dos professores com a aprendizagem
de cada estudante.

Permite uma revisdo das concepcdes de homem, | Estudantes aprovados sem superarem suas
mundo, sociedade, conhecimento e ducacdo e do | dificuldades de aprendizagem.

papel da escola.

Permite a adocdo da avaliagdo formativa e | Permanéncia das préaticas de exclusdo e

orientacdes pedagdgicas voltadas

singularidade e diversidade

para

seletividade independentemente da permanéncia
do estudante na classe sem receber o apoio
necessario.

Garante a continuidade das aprendizagens em um
intervalo maior de tempo

Empobrecimento e esvaziamento dos conteidos
curriculares.

Estudantes que seriam excluidos da escola logo no
primeiro ano tém a oportunidade de permanecer e
receber o apoio apropriado.

Tentativa de manutencdo de turmas homogéneas
baseados no desempenho médio da turma.

Classes com possibilidades de reagrupamento de
estudantes com caracteristicas e interesses
semelhantes

Possibilidade de ampliacdo para escola de tempo
integral com a oferta de atividades no contraturno.

Possibilidade de avanco na formagdo em servico
de professores e melhoria do desempenho
profissional.

Ainda segundo Mainardes (2009), para a implantacéo da Politica de Ciclos com
sucesso, a escola deveria estar disposta a operar a partir da aceitacdo dos seguintes

desafios:

1. Projeto organico da escola que integre todos 0s seus processos de gestdo
administrativa e pedagogica a visdo contextualizada do curriculo, & acédo
pedagdgica individual e coletiva, a avaliacdo permanente da aprendizagem,
reavaliacdo das praticas pedagogicas com base da aprendizagem alcancgada
considerando a singularidade do estudante e do professor, avaliando

permanentemente a qualidade dos vinculos desenvolvidos nos processos de

ensino e de aprendizagem. A reavaliagio do ensino do professor se

desenvolveria a partir das avaliagdes do desempenho dos estudantes. Ndo para
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punir ou classificar o professor, mas para ajuda-lo a encontrar formas
alternativas de solucdo para as dificuldades de aprendizagem dos estudantes. Os
pais participariam dos processos de avaliacdo de seus filhos e opinariam sobre
que medidas poderiam ser desenvolvidas para a melhoria educativa dos
estudantes.

O desenho curricular deve partir de contextos familiares e comunitérios
vivenciados pelos estudantes o que ndo significaria ficar limitado a esses
contextos que seriam ampliados para outras situacdes mais complexas. O
curriculo, a avaliacdo de aprendizagem e a avaliacdo das estratégias de ensino
fariam parte de um mesmo conjunto de acdes e relagcdes sociais e culturais
desenvolvidas entre escola, familia e comunidade colocando a escola a servigo
da comunidade e democratizando a gestdo da escola. A defini¢do curricular para
cada ciclo levaria em conta os interesses, necessidades, valores, crengas e
saberes da comunidade escolar, acrescentando os conhecimentos formais do
curriculo comum a serem trabalhados pela escola. As avaliacbes ndo se
limitariam aos contetdos estudados e vivenciados pelos estudantes, mas
levariam em conta, o grau de protagonismo dos estudantes na resolugdo de
problemas do cotidiano escolar, familiar e comunitério, suas expressdes
corporais, de fala e do uso da linguagem oral e escrita de forma flexivel em
diferentes momentos de seu percurso educativo. O curriculo passa a ser
reinterpretado de acordo com as necessidades locais de cada escola mantendo
sua integridade quanto aos objetivos de aprendizagem alcancados.

Uma proposta de avaliacdo abrangente, consistente, continua e diversificada faz
parte central da politica de ciclos. Avaliacbes com objetivos de diagnosticar
problemas especificos de aprendizagem e orientar as estratégias de ensino dos
professores, permitindo, a0 mesmo tempo, o0 registro dos avancos da
aprendizagem de cada estudante. O registro dos progressos dos estudantes seria
feito em fichas, pareceres, relatérios descritivos, portfélios e outros instrumentos
que levem em conta os aspectos qualitativos das avaliagdes formais e informais
realizadas pelos professores com o objetivo de oferecer feedback aos estudantes
e promover a regulacdo de suas aprendizagens. As avaliacdes, na perspectiva da
Politica de Ciclos, devem considerar os estudantes como sujeitos historicos e
sociais, suas caracteristicas, suas necessidades e relagdes no contexto da

escola e fora dela.
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Ha& de se considerar que as préaticas escolares sao multifacetadas e fragmentadas
e que nao h4 uma adesdo direta as orientagcdes pedagdgicas dominantes. Cada
professor tende a reinterpretar as politicas de ciclos no contexto de suas
vivéncias profissionais a partir de experiéncias anteriores e visdes de mundo
configuradas em sua subjetividade.

O trabalho pedagdgico voltado para a heterogeneidade em sala de aula, o
respeito a singularidade devera estimular a praticas pedagogicas diferenciadas
em sala de aula gerando oportunidades de desenvolvimento para todos o0s
estudantes. Dessa forma, o trabalho pedagdgico passa a ser uma construcao
coletiva por meio de espacos de discussdo, de pesquisa, de estudo e
desenvolvimento profissional que permitam reformular o curriculo, definir os
sistemas de avaliacdes incluindo a participacdo da comunidade escolar
(inclusive os pais de estudantes) com o objetivo de melhorar continuamente a
qualidade educativa e o desempenho académico, social, moral e afetivo de todos
0s envolvidos.

O desafio de enfrentamento da diversidade de situacGes de aprendizagem, a
complexidade que a escola assume ao envolver um grande nimero de atores na
sua gestdo e as possibilidades de curriculos dindmicos e significativos para
elaboracdo de diferentes programas de aprendizagem, abordagens metodoldgicas
e técnicas de ensino diferenciadas requer o desejo de aprofundamento em
diferentes temas em projetos de formacdo, elaborados pelos proprios
profissionais em funcdo de suas necessidades especificas e das avaliagdes
diagnosticas realizadas.

A busca constante por estratégias de suporte aos estudantes pode levar a criacéo
de classes de apoio, laboratérios de aprendizagem em parceria com diferentes
profissionais da escola para o atendimento aos estudantes com necessidades de
aprendizagem em todas as dimensdes.

O acompanhamento cuidadoso do trabalho pedagdgico realizado por toda a
equipe com mecanismos de auto avaliagdo e avaliagdo em grupo dos resultados
alcancados deve sugerir novas estratégias de avaliagdo e acompanhamento dos
professores.

Investimentos necessarios em infraestrutura, criagdo de novos espacos, formacéo

permanente de professores, apoio de pesquisadores integrados aos trabalhos
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pedagdgicos devem fazer parte do programa de desenvolvimento da escola em
funcdo do projeto politico pedagdgico da escola.

10. A luta politica permanente pelo ideal de uma escola verdadeiramente inclusiva e
democratica, voltada para o aprimoramento continuo de sua qualidade educativa,
0 compromisso de todos com toda a comunidade escolar em uma perspectiva
critico transformadora pode estabelecer condi¢des efetivas para um projeto de

escola em ciclos que realmente se diferencie das escolas seriadas tradicionais.

Podemos perceber, a partir do exposto acima, que a escola organizada em ciclos
persegue a exceléncia, esta disposta a correr riscos e a enfrentar desafios, oferecendo
espaco para expressao do sujeito na perspectiva histérico-cultural. A participacéo aberta
e democratica contida nas diretrizes da Politica de Gestdo Democratica e os cuidados
com os estudantes com deficiéncias, previstos nas Politicas de Inclusdo Escolar, sdo
elementos que convergem para a organizacdo da escola de ciclos, indicando o carater

complementar dessas trés politicas.

As mudancas de perspectiva, a preocupacdo com a coordenacdo do trabalho
pedagdgico para que os estudantes se desenvolvam em uma perspectiva de sujeitos de
suas aprendizagens, rompem com as posturas de disciplina e controle da escola
tradicional. Abrir méo de préticas educativas que se sedimentaram ao longo de muitos
anos de ensino e que sdo apontadas como benéficas a aprendizagem dos estudantes
ainda é um grande desafio para a ruptura com as praticas avaliativas tradicionais e com

a forma burocratizada de perceber o espaco pedagodgico da escola.

1.2.3 Politica de Inclusdo Escolar: educagdo como direito de todos.

No contexto de uma sociedade historicamente marcada por grandes
desigualdades sociais, politicas, econémicas e culturais, a Politica de Inclusdo Escolar
representa um desafio simbolico de grande envergadura por ser mobilizadora de duas
novas condi¢bes humanas e sociais: reconhecimento da condi¢do de igualdade e o
incentivo ao exercicio da autonomia. Tais condi¢Ges, necessarias para a emergéncia do

sujeito na perspectiva historico cultural, formam a base da sociedade efetivamente

61



democratica. Considerando a escola publica um espaco de inclusdo excludente (CURY,
2008), a Politica de Inclusdo Escolar enfrenta dificuldades para sua institucionalizagao.
Grupos pertencentes as classes populares ou em desvantagem social ainda enfrentam
grandes obstaculos para sua permanéncia na escola. Para Da Matta(1991), na cultura
brasileira, os individuos, pertencentes as classes desprotegidas (sem relacdes com 0s
poderosos), sdo, em geral, discriminados por serem considerados pessoas de segunda
classe, sem capacidade de fazer valer os seus direitos basicos de cidad&o.

Mudar a cultura seletivo-meritocratica institucionalizada historicamente na
escola, para incluir segmentos da populacdo em desvantagem social, significa pensar
outro modelo de escola que admita criar oportunidades educativas que incentivem a
convivéncia democratica, considerando a diversidade e as diferencas para incluir
parcelas da populacdo que, tradicionalmente, permaneceriam fora dos processos formais
de escolarizagdo. N&do podemos deixar de lembrar que a escola tradicional seleciona os
mais capazes por meio de provas e exames, enquanto exclui aqueles que ndo
conseguiram superar suas dificuldades de aprendizagem para poder avancar para 0s
niveis, estagios ou séries seguintes, segundo um padrdo de mérito estabelecido e
reconhecido. Tratar as politicas de inclusdo no espaco da escola é colocar-se disposto a
vencer novos desafios na (co)criacdo de estratégias especificas de ensino e de
aprendizagem, reinventando a profissdo de professor, reorganizando radicalmente a
escola para admitir a participacdo do cidaddo na construcdo de uma gestdo escolar
centrada nas decisdes e escolhas democréaticas da comunidade escolar verdadeiramente
inclusiva (ALBUQUERQUE, 2005).

O tema da inclusdo escolar, em sua complexidade multidimensional, pode ser
compreendido a partir de, pelo menos, quatro perspectivas distintas: como politica que
visa assegurar direitos humanos, como forma de prestacdo de assisténcia social, como
parte das politicas de saude publica e, finalmente, como politica educacional especifica.
Por ser um tema com multiplas dimensdes, seu estudo no espago da escola extrapola o
enfoque nos processos de ensino e aprendizagem, embora seja este um dos maiores
desafios para os professores que se deparam com estudantes com necessidades
especiais: promover o seu desenvolvimento intelectual, afetivo e social. O tema da
inclusdo, em sua perspectiva politica, elege a escola espago privilegiado para o exercicio

da cidadania, lugar para promocdo da equidade social, ambiente de acolhimento das
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desigualdades no qual o reconhecimento da diversidade esta associado a diferentes

formas e meios para promoc¢éo do desenvolvimento humano.

Com base no direito de todos a educacao, os sistemas publicos de ensino devem
também garantir o0 acesso de pessoas com deficiéncia a escola publica, assegurando o
exercicio legitimo da participacdo das pessoas com necessidades educativas especiais
(dentre elas os estudantes com deficiéncia®) nos processos de ensino e aprendizagem e

em todas as oportunidades educativas oferecidas pela escola.

Com base na legislacdo, necessidades educativas especiais referem-se a garantia
de atendimento educacional especializado dispensado aos estudantes com deficiéncia
organica ou intelectual, transtornos globais de desenvolvimento e altas habilidades. Por
ser a educacdo uma obrigacdo do Estado e um direito do cidaddo, a prestacdo de
assisténcia social ao individuo com necessidades especiais configura o espaco da escola
publica l6cus privilegiado para o exercicio do direito a formacéo cidada e da busca por
autonomia. Por outro lado, a deficiéncia como fenbmeno, por envolver questdes tanto
orgénicas quanto intelectuais, abrangendo também o campo da saude, desafiando a
escola para a superacdo de seus métodos e abordagens pedagogicas tradicionais,

voltadas basicamente para a aprendizagem de conteudos curriculares.

No ambito internacional, as presses que deram origem as politicas de inclusdo
escolar resultaram das lutas e movimentos politicos que buscavam assegurar os direitos
dos deficientes de se integrarem plenamente a sociedade, exercendo sua cidadania com
autonomia. Esses debates, iniciados nos Estados Unidos, patrocinados por organizacdes
multilaterais (Banco Mundial, Organizacdo das Na¢fes Unidas — ONU, Organizacao
das Nacgoes Unidas para Ciéncia, Educacdo e a Cultura — UNESCO, Fundo das Nagoes
Unidas para a infancia — UNICEF e Programa das NacGes Unidas para o
Desenvolvimento — PNUD), foram, apds 1994, ampliados globalmente para um ndmero
significativo de paises e, a partir da Declaracdo de Salamanca, instrumento que serviu
de base para a formulacdo das politicas de inclusdo escolar nos paises signatarios,
inclusive no Brasil (MENDES, 2006).

® De acordo com o Censo 2010 (IBGE) hé 45,6 milhdes de pessoas que declararam possuir algum tipo de deficiéncia.
Do total 38,4 milhdes vivem em areas urbanas. A deficiéncia visual atinge 18,8% da populacdo, seguida de
deficiéncia motora (7%), auditiva (5,1%) e intelectual (1,4%). Dos 44 milhdes de deficientes em idade ativa, 53,8%
estdo desocupados ou fora do mercado de trabalho. No que se refere & escolarizagdo, 61,1% da populagdo com 15
anos ou mais com deficiéncia ndo tem instrugdo ou apenas o ensino fundamental incompleto.
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O movimento na direcdo da adogéo da educacdo publica inclusiva iniciou-se no
Brasil com a Promulgacéo da Lei 7.853, de 24 de outubro de 1989 (BRASIL, 1989),
que dispde sobre o0 apoio as pessoas portadoras de deficiéncia e sua integracdo social.
Vale notar, porém, que essa lei somente foi regulamentada dez anos depois pelo Decreto
n° 3.298, de 1999 (BRASIL, 1999), com a criagdo da Politica Nacional para a
Integracéo da Pessoa Portadora de Deficiéncia. A regulamentacdo da Lei 7.853 se deu
somente apos a criacdo do Capitulo sobre Educacdo Especial da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacao Nacional e da Criacdo das Adaptacdes Curriculares dos Parametros
Curriculares Nacionais em 1998, demonstrando a fragilidade do tema da inclusdo
perante as prioridades educativas nacionais. Embora a legislacdo brasileira sobre o
inclusdo escolar continue avancando, a criacdo de atendimento especifico nos sistemas
de ensino e a lenta formacéo de equipes de apoio pedagdgico especializados ainda € um
grande desafio em ambito nacional. As questdes estruturais, somadas as caréncias de
recursos humanos especializados, parecem ainda ser os grandes limitadores para uma
acao concreta de inclusdo escolar de criancas com necessidades educativas especiais
decorrentes dos diversos tipos de deficiéncia organica ou intelectual encontrados nas

escolas do ensino basico. Poucas sdo as criangas com deficiéncias que efetivamente

conseguem concluir essa etapa de ensino.

O quadro a seguir resume 0s movimentos internacionais que deram origem a

pauta da inclusdo escolar e a legislacéo sobre a inclusdo escolar em vigor.

Quadro 2 — Movimentos e acordos internacionais e legislacdo nacional da inclusao.

Movimentos e acordos internacionais

Legislagdo nacional da incluséo escolar

Movimentos em defesa dos direitos humanos e direitos civis
igualitarios na década de 1960 nos Estados Unidos

1977 — Lei Publica nos Estados Unidos que assegura a educacao
publica para todas as criangas com deficiéncias. Implantacdo gradual
de servicos educacionais na comunidade e desestimulo a
institucionalizag&o.

Principios da normatizac&o: todas as pessoas a despeito de suas
inabilidades ou deficiéncias devem ser tratadas como seres humanos
plenos.

PROGRAMA DE ACAO MUNDIAL PARA AS PESSOAS COM
DEFICIENCIA: aprovado pela Assembleia Geral das Nagdes Unidas
em seu trigésimo sétimo periodo de sessGes, pela Resolucao 37/52,
de 3 de dezembro de 1982.

Constituicdo de 1988 (BRASIL, 1988).

Lei 7.853 de 1989 (BRASIL, 1989).

DECLARACAO MUNDIAL SOBRE EDUCACAO PARA TODOS
PLANO DE ACAO PARA SATISFAZER AS NECESSIDADES
BASICAS DE APRENDIZAGEM: Aprovada pela

Estatuto da Criancga e do Adolescente de
1990 (BRASIL, 1990).
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Conferéncia Mundial sobre Educacéo para Todos
Satisfacdo das Necessidades Basicas de Aprendizagem. Jomtien,
Tailandia. 5 a 9 de margo de 1990

Convencéo sobre os Direitos da Crianca: UNICEF Fundo das Nagdes
Unidas para a Infancia. Aprovado na Assembléia Geral das Nacoes
Unidas em 20 de novembro de 1990. Primeira edicdo em junho de
1993.

Declaracdo de Salamanca 1994: Conferéncia Mundial de Educacéo
Especial, representando 88 governos e 25 organizacdes internacionais
em assembléia aqui em Salamanca, Espanha, entre 7 e 10 de junho de
1994, reafirmamos 0 nosso compromisso para com a Educacéo para
Todos.

Declaracdo de Washington: Movimento de Direitos das Pessoas com
Deficiéncia e de Vida Independente dos 50 paises participantes da
Conferéncia de Cupula "Perspectivas Globais sobre Vida
Independente para o Proximo Milénio", realizada em 21 a 25 de
setembro de 1999, em Washington, DC, EUA.

LDB 1996, capitulo de Educacao Especial
(BRASIL, 1996).

Pardmetros curriculares nacionais :
Adaptacdes Curriculares / Secretaria de
EducacoFundamental /Secretaria de
Educacéo Especial. - Brasilia: MEC /
SEF/SEESP, 1998. (BRASIL, 1998)

Regulamentacdo da Lei 7.853. Decreto n°.
3.298, de 1999, regulamenta a Lei no
7.853, de 24 de outubro de 1989, dispde
sobre a Politica Nacional para a Integracéo
da Pessoa Portadora de Deficiéncia
(BRASIL, 1999).

integra do Decreto no. 3.956, de outubro de 2001, que promulga a
Convencao Interamericana para a Eliminacdo de Todas as Formas de
Discriminag&o contra as Pessoas Portadoras de Deficiéncia
(Convengéo da Guatemala)

A lei 10.172, de 2001, aprova o Plano
Nacional de Educacéo que estabelece vinte
e 0ito objetivos e metas para a educagao
das pessoas com necessidades educacionais

especiais (BRASIL, 2001b).

Resolugdo CNE/CEB nimero 2, de 11 de
setembro de 2001 que institui Diretrizes
Nacionais para a Educacéo Especial na
Educacdo Bésica (BRASIL, 2001a).

Declaracédo de Caracas: Primeira Conferéncia da Rede Ibero-
Americana de Organiza¢cdes Ndo-Governamentais de Pessoas com
Deficiéncia e suas Familias, reunida em Caracas, entre os dias 14 e
18 de outubro de 2002.

Declaracdo de Sapporo: 18 de outubro de 2002 por 3.000 pessoas, em
sua maioria com deficiéncia, representando 109 paises, por ocasido
da 6* Assembléia Mundial da DisabledPeoples’ International - DPI,
realizada em Sapporo,Japéo.

Declaracdo de Madri: Espanha, em 23 de marco de 2002, no
Congresso Europeu de Pessoas com Deficiéncia, comemorando a
proclamagdo de 2003 como 0 Ano Europeu das Pessoas com
Deficiéncia.

Resolucéo do Conselho Nacional de
Educacéo n°1/2002. Define que as
universidades devem prever em sua
organizacdo curricular formag&o dos
professores voltada para a atencéo a
diversidade e que contemple
conhecimentos sobre as especificidades dos
estudantes com necessidades educacionais

especiais (BRASIL, 2002a).

Diretrizes Nacionais para Educacdo
Especial em 2002 (BRASIL, 2002b).

A lei n® 10.436/02 reconhece a Lingua
Brasileira de Sinais como meio legal de
comunicagdo e expressao_(BRASIL,
2002c¢).

Decreto No. 5.626/05 - Dispde sobre a
inclusdo da Libras como disciplina
curricular, a formacdo e a certificacdo de
professor, instrutor e tradutor/intérprete de
Libras (BRASIL, 2005a).

Decreto niimero 6.571, de 17 de setembro
de 2008, que dispde sobre o atendimento
educacional especializado.Revogado pelo
Decreto n® 7.611 de 2011. (BRASIL,
2011).
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As diretrizes definem os educandos com necessidades educativas especiais como
pertencentes a trés grupos distintos: a) os que apresentam dificuldades de aprendizagem
(por causa organica especifica ou por causas relacionadas com as condicdes, disfungdes,
limitaces ou deficiéncias); b) os que apresentam dificuldades de comunicacéo; e ¢) 0s
que possuem altas habilidades ou superdotacdo. As diretrizes determinam que esses
educandos devem ser atendidos em classes comuns do ensino regular, podendo receber
apoio em salas de recursos, estabelecendo o padréo de inclusdo total para todo o

territdrio nacional.

A identificagdo do estudante com necessidades educativas especiais é feita
mediante avaliacdo no processo de ensino e aprendizagem contando com a experiéncia
dos professores, diretores, coordenadores, orientadores e supervisores educacionais
além do assessoramento técnico do setor responsavel pela educacgéo especial do sistema,
com colaboracdo da familia, servigos de Saude, Assisténcia Social, Trabalho, Justica e
Esporte, bem como do Ministério Publico. Essa forma de identificagdo do estudante
com necessidades especiais vai muito além do espaco escolar. Por outro lado, a
avaliacdo centrada no processo de ensino e aprendizagem leva em consideracao as
dimensGes cognitivas do estudante, ignorando outras dimensdes que seriam relevantes

para o seu desenvolvimento no espaco social da escola.

Chama atencdo a obrigatoriedade dos sistemas de ensino em matricular todos 0s
estudantes, independentemente do problema que apresente, ficando as escolas com a
responsabilidade de se organizarem para o0 atendimento aos estudantes com
necessidades especiais, ou seja, 0s sistemas sdo obrigados a matricular os estudantes,
cabendo as escolas e seus professores assegurarem as condi¢des para uma educacdo de
qualidade para todos, independentemente dos recursos humanos e materiais de que a
escola dispbe. Ndo h& uma vinculacdo de investimentos diretos dos sistemas
educacionais na garantia de condi¢cbes minimas ou parametros de qualidade para o
trabalho especializado a ser realizado pelo docente especificamente com os estudantes

com necessidades especiais.

Outro ponto em questdo é que o conhecimento da demanda real de atendimento,
(a criacdo do Censo Escolar e do Censo Demogréafico) ndo é elemento determinante das
variaveis implicitas associadas a qualidade do processo formativo dos estudantes com

necessidades especiais. A norma ndo responde as exigéncias de ordem qualitativa,
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ficando sob a responsabilidade de a escola encontrar solugdes para o problema da

qualidade educativa dos estudantes com deficiéncias.

As diretrizes se referem genericamente as adaptacdes e flexibilizacGes
curriculares para estudantes com necessidades especiais. Adaptaces nos contetdos, nas
metodologias de ensino e nos recursos didaticos. As diretrizes sugerem que a avaliagdo
de estudantes com necessidades especiais seja feita de acordo com o desenvolvimento
dos estudantes, conforme o projeto politico pedagogico da escola. Os servicos de apoio
pedagdgico especializado tanto podem ser realizados nas salas comuns em acOes
colaborativas com o professor (incluindo tradutores de libras) e outros profissionais ou
em salas de recursos especializadas para complementacdo ou suplementagéo curricular
por meio de equipamentos, procedimentos ou materiais especificos. Para isso, € preciso
que professores e os profissionais de apoio psicopedagdgico trabalnem em de modo

cooperativo e integrado e que aceitem a inclusdo como um desafio.

No Brasil, os movimentos a favor da incluséo escolar foram fortalecidos com os
processos de retomada democratica do Pais, no final dos anos de 1980. Resultaram
também de pressdes externas (notadamente como iniciativas de organismos
internacionais) que, ao pressionarem 0s sistemas educacionais brasileiros, conseguiram
inserir na agenda das politicas publicas governamentais a atencdo a criangas que, de
outro modo permaneceriam fora do sistema educacional publico, ou seja, criangcas com
deficiéncias diversas, chamadas de estudantes especiais ou com necessidades educativas
especiais. A importancia que o tema foi adquirindo no ambito internacional levou o
Legislativo, em conjunto o Ministério da Educacdo e o Conselho Nacional de Educacao,
a elaborar um conjunto de normas legais com o objetivo de incluir criancas especiais na
rede publica de ensino, reduzindo a participacdo do Estado nos investimentos
direcionados para as redes especializadas de ensino da sociedade civil.
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A pesquisa qualitativa caracteriza-se pela
construcdo de um modelo tedrico como via de
significacdo da informacdo produzida, a qual ndo
esta fragmentada em resultados parciais
associados aos instrumentos usados, mas
integrada em um sistema cuja inteligibilidade ¢é
produzida pelo pesquisador.

Gonzalez Rey. Pesquisa Qualitativa e
Subjetividade.
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2. EPISTEMOLOGIA QUALITATIVA E METODOLOGIA DE
PESQUISA

2.1 A Epistemologia Qualitativa de Gonzéalez Rey

A Epistemologia Qualitativa proposta por Gonzélez Rey (2003b, 2005a) foi
desenvolvida como recurso para os estudos da subjetividade em uma perspectiva
distinta dos métodos experimentais tradicionais, usados em pesquisas e estudos dos
fendmenos humanos e sociais. A proposta de uma epistemologia voltada para o estudo
da subjetividade escapa do acesso direto ao real, gerando uma compreensédo critica da
construgdo do conhecimento em psicologia e em outras ciéncias sociais (GONZALEZ
REY 2003b, 2005a, 2011b). Gonzalez Rey (2011b) defende o carater ontolégico da
psicologia como uma expressao complexa do humano, privilegiando a importancia do
papel do pesquisador na construgdo do conhecimento e criticando de forma contundente
os estudos que consideram o comportamento humano como varidvel dependente do

ambiente social a partir da logica objetivo-instrumental.

Um dos argumentos centrais para a pesquisa qualitativa é de que, nesse tipo de
construcdo do conhecimento, as abordagens teéricas ndo se situam em planos distintos
das estratégias metodoldgicas, uma vez que, ao incorporar 0 paradigma da
complexidade, o conhecimento cientifico passa a ser construido pelo pesquisador. S&o
esses processos de construcdo do conhecimento que permitem compreender
recursivamente os fenémenos humanos, gerando movimentos sucessivos de ampliagdo
da inteligibilidade em novas zonas de sentido que nunca séo totalmente esgotadas pelo

pesquisador.

Ao defender uma abordagem metodoldgica construtivo-interpretativa para a
pesquisa da subjetividade, que incorpore a complexidade, Gonzalez Rey (2011b)

argumenta que:
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O estudo de sistemas complexos, onde as formas de expressdo do sistema sdo
inseparaveis de sua propria organizacao, sé pode ser desenvolvido através das
interpretaces e construcdes tedricas do pesquisador as quais, se organizando
em hipoteses formuladas sobre expressdes diferentes do sistema estudado,
permitem gerar modelos tedricos sobre o funcionamento e a organizagado desse
sistema (GONZALEZ REY, 2011b, p. 20).

Na visdo do autor, ndo podemos ignorar o carater recursivo existente entre
individuo e sociedade j& que toda experiéncia pessoal que expressa uma producao
subjetiva individual Unica é também resultado de uma producdo social, assim como toda
producdo social ndo independe das produgdes individuais dos sujeitos imbricados nas
relacbes construidas socialmente. Ou seja, 0s sistemas geradores de subjetividade
individual sdo, também, geradores de subjetividade social que se retroalimentam
recursivamente, em suas multiplas dimensdes, na producdo pelos sujeitos de sentidos
subjetivos gerados nas relagBes sociais e na cultura. Tais sistemas, por serem abertos,

ndo estabelecem determinagdes de uns sobre os outros (GONZALEZ REY, 2011b).

A subjetividade como definicdo ontoldgica da psique humana nas condi¢des da
cultura € uma das opgdes para demonstrar essa qualidade especifica dos
fendmenos humanos em que o social e o individual tém formas maltiplas de
integracdo, desenvolvimento e conflito através das produgdes simbolico-
emocionais que se geram nas experiéncias de vida e que, simultaneamente,
acontecem nos individuos e na sociedade (GONZALEZ REY 2011a, p. 23).

A compreensdo da subjetividade humana na perspectiva cultural, historica e
social de Gonzalez Rey parte de uma concepcdo de psicologia que busca romper com a
dicotomia tradicional entre individuo e sociedade, interno (intrapsiquico) e externo
(social). Diferentemente das perspectivas psicoldgicas comportamentais, psicanaliticas,
construcionistas e outras, essa vertente da psicologia cultural histérica busca sua
fundamentacdo inicial nas construgdes teoricas elaboradas originalmente por Vigotsky,
Rubinstein e por outros pesquisadores que deram continuidade a esta linha de
pensamento que relaciona a psique com o desenvolvimento humano a partir das relacées
sociais dos sujeitos inseridos em uma determinada cultura e em uma determinada
sociedade. Essa abordagem contribuiu para que a psique deixasse de ser representada de
forma reificada por meio de categorias descritivas universais que representariam a
esséncia humana, passando a assumir 0S seus aspectos singulares, sistémicos,

multidimensionais, recursivos, dindmicos e complexos (GONZALEZ REY, 2004b).

No estudo da subjetividade na perspectiva cultural, historica e social de

Gonzélez Rey, o comportamento observavel, a fala explicita, o discurso pronto
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(politicamente correto), a racionalizagdo elaborada podem tanto servir para revelar
como para ocultar os processos psiquicos relevantes para compreensdo dos sentidos
subjetivos produzidos pelo sujeito da pesquisa em relagdo a uma dimensdo ou aspecto
da pesquisa. Dado ao carater processual e plurideterminado da subjetividade na
perspectiva histérico-cultural, torna-se importante a construcédo de hipoteses temporarias
que, ao serem submetidas a processos recorrentes de interpretacdo, geram novas
hipoteses que se reformulam recursivamente. E nesse processo recursivo que se busca a
compreensdo da subjetividade a partir do que foi expresso pelo sujeito em diferentes
momentos e situacOes, utilizando-se também de elementos indiretos, inicialmente
ocultos, de mudangas na postura, no tom de voz, siléncios inesperados e nédo ditos que
vao se revelando, pouco a pouco, ap6s uma longa convivéncia do pesquisador no
campo. E um processo continuo de sucessivas investigacbes e questionamentos,
seguidos de interpretacbes que vdo se reformulando ao longo de todo o tempo da

pesquisa.

O esforco para elaboracdo de uma epistemologia que permitisse estudar as
expressdes da subjetividade presentes nas relacGes concretas de vida se caracteriza por
uma tentativa de romper com 0s pressupostos da pesquisa qualitativa de enfoque
positivista, centrada no método, nos instrumentos e na coleta de dados. O foco da
Epistemologia Qualitativa esta voltado para a forma como o conhecimento é construido
nas investigacdes sobre problemas humanos, sociais e psicossociais. Uma epistemologia
que enfatiza o processo de construcdo da informacdo, como forma de construir e
interpretar informacdes, sem ficar preso em Unico tipo de instrumento de pesquisa
(GONZALEZ REY 2002a, 2002b, 2003b, 2005a).

Na Epistemologia Qualitativa, o conhecimento da realidade complexa é um
processo construido pelo pesquisador a partir de sucessivas e infindaveis interpretacdes
sobre um dominio infinito de campos inter-relacionados que independem da pratica de
pesquisa. O conhecimento é uma construcéo teorica dindmica pela qual circulam ideias,
sentimentos, percep¢oes, informacdes que ndo se esgotam, mas que servem para gerar
inteligibilidade sobre uma determinada dimensdo do objeto sem esgota-lo totalmente.
As construcOes tedricas sdo processos interpretativos engendrados pelo pesquisador a
partir de diferentes aspectos que seguem em busca de novas zonas de inteligibilidade

sobre 0 tema objeto de estudo. Por ser um processo interpretativo nao separa o
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pesquisador do seu objeto de pesquisa. O pesquisador como responsavel pela
articulagdo tedrica de diferentes inteligibilidades e zonas de sentido legitima o
conhecimento ao dar continuidade e ao aprofundar de forma sucessiva seus modelos de
estudo. S&o as tensdes e contradi¢des existentes na relacdo dialética entre conhecimento
e realidade que levam a producéo de novas zonas de sentido sobre o real o que torna o
conhecimento do real um processo ativo no qual a teoria exerce um papel fundamental
para 0 avango da ciéncia. A teoria € uma interpretacdo parcial da realidade que pode
levar a producéo de novos aportes tedricos uma vez que as zonas de sentido sdo espacos

abertos que ensejam novas producdes sobre o real.

Considerando o carater ontolégico da subjetividade, Gonzalez Rey
(2002a,2003b,2005a), resume sua proposta epistemolégica em trés aspectos
fundamentais: o carater construtivo-interpretativo da producédo do conhecimento, o
caréater dialégico-comunicativo da pesquisa e a legitimacdo do singular como fonte
legitima de producéao do conhecimento.

O carater construtivo-interpretativo da Epistemologia Qualitativa é o
primeiro elemento fundamental para compreensdo da subjetividade como um sistema
complexo, multidimensional e recursivo. A medida que o pesquisador vai se
envolvendo no campo real, novos espacos de inteligibilidade ou zonas de sentido véo
sendo abertos de forma ativa, gerando a constru¢do de novos conhecimentos sobre a
realidade vivida pelo pesquisador. Tais conhecimentos sdo conhecimentos em
transformacdo que ndo se esgotam. A teoria serve apenas como uma lente provisoria
que permite compreender de forma ampliada dimensGes que até um determinado
momento estavam ocultas nas relacdes e nos discursos dos sujeitos. E a abertura de
novas zonas de sentido que permitem que o conhecimento avance fazendo com que o
pesquisador possa produzir novos aportes tedricos em sua producdo cientifica. Esse
movimento dindmico permite a reelaboracdo de novos aportes tedricos que ampliam a
congruéncia da propria teoria, utilizada para gerar inicialmente inteligibilidade sobre o

real.

O segundo elemento da Epistemologia Qualitativa para o estudo da
subjetividade estd no carater relacional, comunicacional e dialégico que a pesquisa
assume. Essa comunicagio se estabelece nio de forma imediata, contingencial. E a

partir da construcdo de uma relacdo de confianca que se estabelece entre pesquisador e
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pesquisandos que estes deixam simplesmente de responder perguntas para expor
também suas indagacBes, davidas, questionamentos e contradicBes sobre o
conhecimento que estd sendo construido ao longo da pesquisa. Nessa abordagem, a
realidade deixa de ter uma configuracao estatica para assumir uma condicao de pratica
construida dinamicamente que se organiza/reorganiza dialeticamente entre pesquisador
e pesquisando. Embora a realidade seja independente dessa préatica, ndo ha uma relacéo
isomorfica, linear, direta entre realidade e construcdo tedrica. Esse € um processo em
aberto que toma por base as condicOes dialdgicas e dialéticas da prépria relagdo
humana, possibilitando incorporar suas contradicdes para além do discurso pronto,
aceito socialmente. E a busca por esse dialogo profundo que permite a construgo
conjunta de um pesquisando que também é sujeito que expressa suas expectativas,
desejos e contradicBes. As informacBGes sdo, portanto, construcdes realizadas na
integracdo de diferentes perspectivas dos pesquisandos e a andlise construtiva

interpretativa do pesquisador na construcdo do conhecimento.

O terceiro elemento da Epistemologia Qualitativa de Gonzélez Rey €é o
reconhecimento e a legitimacdo da singularidade humana, na producdo do
conhecimento cientifico. Partindo da pretensé@o de que a especificidade do humano em
sua singularidade e historicidade € portadora de conhecimentos qualitativos para além
do individuo concreto propriamente dito, o conhecimento cientifico pode construido a
partir dessa singularidade. A singularidade, complexa em sua constitui¢do Unica e nao
reprodutivel, permite legitimar o conhecimento singular como conhecimento cientifico
ndo somente sobre o sujeito em si mesmo, mas, principalmente, por ser o sujeito
constituido em uma rede de relagbes sociais, politicas, econdmicas e culturais
complexas. A singularidade humana €, portanto, fonte permanente de producdo de

conhecimento cientifico.

2.2 A Metodologia de pesquisa

A metodologia de pesquisa, orientada pela Epistemologia Qualitativa, foi sendo
construida pelo pesquisador a medida que foi se inteirando das problemaéticas

identificadas na realidade pesquisada. Esse processo fez com que o0s objetivos de
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pesquisa também sofressem ajustes visando aprimorar a compreensdo do funcionamento

do espaco social da escola.

Apos a entrada do pesquisador no campo, algumas atividades formais foram
desenvolvidas com os professores e serviram para dar inicio a pesquisa de uma forma
que envolvesse praticamente todos os profissionais da escola. Uma dessas atividades foi
0 resgate historico das condicGes de trabalho no periodo inicial da escola. Porém, a
medida que a pesquisa foi avancando, as atividades realizadas com os pesquisandos
foram sendo modificadas de acordo as necessidades concretas percebidas pelo
pesquisador em funcdo das reagdes dos pesquisandos. Poucos instrumentos formais
foram utilizados no inicio da pesquisa, permitindo uma interacdo mais sistematizada
com toda a equipe de profissionais da escola. Ao longo de dois anos de convivéncia do
pesquisador, poucos instrumentos se mostraram eficazes, fazendo com que a presenca
didria do pesquisador na escola se tornasse a alternativa mais prética para a
compreensdo das relacbes no espago escolar. Vivenciando diferentes situagbes o
pesquisador foi ampliando os contatos com todos os profissionais da escola: direcdo da
escola, coordenadoras pedagdgicas, orientadora educacional, professoras e funcionarios
administrativos, equipe de limpeza, merendeiros e profissionais da seguranga da escola.
Além desses profissionais, o pesquisador também entrevistou pais e responsaveis de
alunos, mantendo contato direto com alguns estudantes, em atividades realizadas com

apoio de seus professores.

Aos poucos, a pesquisa foi deixando seu carater formal para avancar de acordo
com os diferentes problemas que iam surgindo no espaco social da escola: entrevistas
individuais, participacdo em reunides, atividades em sala de aula, conversas informais
com o pessoal da cozinha e da segurancga, conversas informais com professores, visitas a
familias de alunos, reunides com pais de alunos, Conselho de Classe e outras. O
pesquisador foi se aproximando, aos poucos, dos pesquisandos e estabelecendo vinculos
de confianca que possibilitaram o didlogo mais aberto sobre diferentes temas: duvidas
dos professores, decisdes da direcdo, apoio psicopedagogico aos estudantes, estratégias
de ensino em sala de aula, avaliacdo dos estudantes, relacdo com as familias dos
estudantes, presenga dos pais na escola e outros. Essa diversidade de temas, muitos
deles discutidos pelos professores em coordenacdes coletivas, permitiu a selecdo das

trés politicas publicas que se mostraram relevantes e que se tornaram objeto de estudo
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do pesquisador na construcdo de um sistema de pensamento abrangente sobre o espaco

social da escola. Sobre essa constru¢do Gonzalez Rey destaca:

Os momentos do projeto de pesquisa a que nos referimos ndo seguem uma sequéncia
rigida entre si; na medida em que se elabora o problema de pesquisa, 0 pesquisador
desenvolve as primeiras ideias sobre a projecdo do cenario e, avancando neste, pode ter
novas ideias acerca do problema. O pesquisador, nessa perspectiva, ndo se orienta pela
representacdo de momentos analiticos separados, mas sim por um sistema de
pensamento cujos momentos distintos se afetam de forma reciproca (GONZALEZ
REY, 2005g, p. 93).

A medida que investigaco foi sendo aprofundada, novas zonas de sentido foram
sendo compreendidas, mediante a articulacdo de mdaltiplas expressdes da subjetividade
social que ajudaram a produzir um conjunto de interpretacbes do pesquisador que
culminaram na tese defendida nessa pesquisa sobre as implicacGes da subjetividade
social da escola na institucionalizagdo das politicas publicas.

A questéo inicial que se impds consistiu em compreender como se organizava a
subjetividade social da escola em relagdo a precariedade de condi¢bes das familias
atendidas pela escola. A intencao inicial da pesquisa era relacionar a subjetividade com
questdes centradas na situacdo de vulnerabilidade social das criangas que frequentavam
a escola. Podemos entender vulnerabilidade social a partir do estudo das familias que
ndo conseguem atender as necessidades basicas de seus membros, em razdo das
condicdes de pobreza ou de miséria dessas familias, configuradas pelas desigualdades
sociais, econémicas, educacionais e culturais do pais (GOMES & PEREIRA, 2005).
Apbs trés meses de estudos intensivos sobre esse tema e de observagdes no campo, 0
pesquisador se convenceu gque o tema, embora estivesse presente no cotidiano escolar,
n&o era 0 assunto que se destacaria de forma significativa no espaco social da escola por
ndo fazer parte do repertorio dos profissionais da educacdo. Essa mudanca de rumo no
projeto de pesquisa proposto inicialmente levou a um redirecionamento no esfor¢o de
pesquisa para a concentracdo do estudo da subjetividade social da escola como forma de
identificar posteriormente que temas seriam mais relevantes que tivessem conexao com
0s processos de institucionalizacdo de politicas publicas. O projeto inicial de pesquisa
foi sendo modificado de modo fazendo com que um conjunto de temas fossem sendo
articulados em uma problematica que espelhasse as preocupacdes vividas pela equipe de

profissionais da escola.
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Com essa mudanca de rumos o projeto de pesquisa teve que ficar em aberto até
que, finalmente, apos analisar exaustivamente o contexto da escola, o pesquisador optou
por discutir os temas relacionados com a Gestdo Democratica da Escola, a Politica de
Ciclos e as Politicas de Inclusdo Escolar. Os trés temas estdo articulados diretamente a
funcdo social da escola e em todos eles o papel do sujeito histérico-cultural assume uma

importancia muito grande.

Por envolver um tempo muito longo de permanéncia do pesquisador no campo, a
investigacdo exigiu maturidade e persisténcia do pesquisador para lidar com as
incertezas geradas em todas as etapas da pesquisa. Nos Ultimos meses em campo, 0S
desgastes sem aparente conflito, causados pela presenca do pesquisador, exigiram
retiradas estratégicas do campo, ou seja, periodos em que o pesquisador ficava fora da
escola, retornado semanas depois, com tranquilidade, para promover novas
aproximacg0es e cuidadosamente retomar temas sensiveis necessarios & complementagao
dos estudos realizados. As tensdes se intensificavam quando algumas questfes mais
ligadas ao desempenho profissional eram questionadas. Alguns professores reagiam
muito negativamente ao perceberem que o0s resultados da pesquisa poderiam
culpabiliza-los pelo fracasso escolar, embora esse ndo tenha sido o foco do trabalho, ao
se sentirem ameacados demonstravam irritacdo em alguns momentos da pesquisa. A
disposicdo diplomética do pesquisador de ndo confrontar, reaproximando-se dias
depois, permitiu uma compreensdo mais profunda dos conflitos existenciais presentes

no cotidiano escolar, sem prejuizos para o desenvolvimento da pesquisa.

2.2.1 Os objetivos da pesquisa e 0 problema a ser estudado

A natureza da pesquisa qualitativa empirica, associada as estratégias
metodologicas para producdo de informacdes baseadas nos principios da Epistemologia
Qualitativa, levou a realizacdo dessa investigacdo a partir de seu carater singular. As
dimensbes complexas do espaco social estudado, a interagdo com os participantes nas
situagdes concretas das relacBes profissionais, o carater aberto da pesquisa e o valor
heuristico das informagGes produzidas classificam a pesquisa como um estudo de caso
(ANDRE, 2005). Gonzalez Rey, admite que “o estudo do caso singular adquire o seu

valor para a generalizacdo pelo que € capaz de aportar na qualidade do processo de

76



construgdo tedrica, ndo por seu valor em termos de quantidade” (GONZALEZ REY,

20023, p.157).

A partir das contribuicdes tedrico-metodologicas desenvolvidas por Gonzéalez
Rey, pretendemos compreender como esté constituida a subjetividade social de uma
escola, analisando seus desdobramentos e implicacbes nos processos de
institucionalizacdo da Politica de Gestdo Democratica da Escola, da Politica de
Ciclos e da Politica de Inclusdo Escolar. Esse objetivo geral da pesquisa se articula a

objetivos especificos anunciados da seguinte forma:

e Compreender como se constitui a subjetividade social da escola em
relacdo a condicdo social dos estudantes da escola, interpretando seus
desdobramentos nos processos de institucionalizacdo das diretrizes da
Politica de Gestdo Democratica.

e Explicar como se constitui a subjetividade social dos professores da
escola em relacdo a aprendizagem escolar e as diretrizes da Politica de
Ciclos (Bloco Inicial de Alfabetizacéo).

e Compreender como se constitui a subjetividade social dos profissionais
da escola em relacdo a aprendizagem de criancas com necessidades

educativas especiais no contexto da Politica de Incluséo Escolar.

Durante os dltimos 15 anos, o pesquisador trabalhou como Especialista de
Politicas Publicas no Ministério da Educacdo, participando da formulagdo, implantacéo,
controle e avaliacdo de politicas publicas educacionais elaboradas para a Educacdo
Basica e para o Ensino Superior. Como profissional, sempre questionou 0s processos de
institucionalizacdo das politicas publicas ao perceber que, mesmo quando
institucionalizadas legalmente, ndo alcancavam as mudancgas sociais esperadas, embora
0s agentes publicos, responsaveis pela implantagdo da politica, afirmassem que as
politicas estavam sendo implantadas as diretrizes ndo levavam a mudancgas nas praticas
cotidianas da escola. Compreender a subjetividade social da escola foi um caminho
escolhido nessa pesquisa para tentar explicar seus desdobramentos nos processos de

institucionalizacdo da politica.

Inicialmente pretendia-se avaliar como a politica publica educacional impactava

o0 cotidiano da escola, ou seja, se a politica alterava as relacdes entre os profissionais da
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escola, se introduzia novas formas de gerenciar os recursos humanos, financeiros e
pedagogicos e, principalmente, se a existéncia de uma politica contribuia para mudar a
realidade cotidiana da escola. Essa curiosidade foi se desfazendo rapidamente a medida
que o pesquisador passou a conviver com os professores, estudantes, pais de estudantes
e funcionarios da escola. As politicas, mesmo aquelas institucionalizadas legalmente,
demoraram a aparecer no dia a dia da escola. Os problemas do dia a dia, vivenciados em
diferentes momentos do cotidiano da escola, terminavam assumindo uma urgéncia téo
imediatista, que as diretrizes politicas ndo apareciam diretamente nas conversas
informais, reunides coletivas, atividades pedagdgicas, encontros informais e outros
momentos vivenciados pelo pesquisador e os profissionais da escola. As politicas,
embora existissem formalmente, ndo apareciam como diretrizes orientadoras para a
solucdo dos problemas que surgiam cotidianamente. Surgiam muitas vezes como
obstaculos a serem ultrapassados ou restricdes a serem contornadas. Com isso, as
diretrizes das politicas comecaram a surgir na pesquisa somente apés alguns meses de
permanéncia do pesquisador no campo, de forma indireta e como uma imposic¢éo de
fora para dentro (exigéncias da Secretaria ou da Regional de Ensino a serem cumpridas

pela escola).

Apesar do descompasso inicial existente entre o0 que pretendia e 0 que a
realidade da escola oferecia, o pesquisador passou a direcionar seu interesse para a
compreensdo da subjetividade social da escola, independentemente de qualquer politica
publica especifica. Compreender como se articulavam as dimensdes subjetivas da escola
em seus diferentes espacos de trabalho passou a ser o primeiro desafio da pesquisa. Por
meio de estratégias cuidadosas, 0 pesquisador passou a permanecer diariamente na
escola, conversando informalmente ou realizando alguma atividade especifica com um
ou outro membro da equipe de profissionais da escola. Apés alguns meses, comegou a
identificar lentamente como as politicas publicas eram interpretadas pelos profissionais
gue atuavam na escola. Indiretamente, em conversas informais, reunies coletivas e
entrevistas individuais foram aparecendo elementos da subjetividade social relacionados
com as politicas de Gestdo Democratica, Politica de Ciclos (BIA) e de Inclusdo Escolar.
A escolha dessas trés politicas foi consequéncia das interpretacdes do pesquisador sobre
suas observacOes e interagdes com os profissionais da escola, estudantes e pais de

estudantes. N&o foi uma decisdo tomada a priori, mas uma indicacdo obtida a partir do
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cenario social da pesquisa construido e reconstruido ao longo de meses de trabalho no

campo.

Foi a partir da identificacdo dos elementos subjetivos produzidos socialmente
que o pesquisador partiu para a escolha das diretrizes das politicas que tinham relagédo
com esses elementos subjetivos para analisar, em um segundo momento, as relagdes
entre subjetividade social e as diretrizes da politica. As trés politicas publicas
selecionadas possuem forte ligagdo com a funcdo social da escola. As expressdes da
subjetividade foram agrupadas e relacionadas com as diretrizes de cada politica. Ao
final foram feitas macro anélises dos dois temas principais: a subjetividade social da
escola e suas implicacbes na institucionalizacdo de cada politica no espago social da

escola.

2.2.2 A escolha da escola

Na Epistemologia Qualitativa, a singularidade de cada espaco social ndo impede
o aprofundamento dos elementos qualitativos presentes nas producgdes subjetivas
individuais e sociais. Em cada espago social, encontra-se configurada uma trama
simbdlico-emocional dindmica e singular de relages humanas. Nessas relacdes, a
subjetividade se constitui por meio de suas multiplas dimensdes individuais e sociais
que se entrelacam mutuamente de forma complexa e recursiva. Por outro lado, 0s
processos de institucionalizacdo de politicas publicas, em virtude dessas diferentes
tramas existenciais, historicamente engendradas, acontecem apresentando caracteristicas

peculiares e distintas em cada espago social concreto.

A pesquisa qualitativa, na perspectiva de Gonzalez Rey, considera que a trama
dindmica de relacbes humanas em sua singularidade espaco-temporal pode ser
compreendida a partir de um processo construtivo e interpretativo que considera que 0s
sistemas humanos e sociais se constituem como fenbmenos complexos. Embora cada
escola especifica seja uma unidade impossivel de ser replicada de forma homogénea,
em razao de sua singularidade, o estudo empirico em profundidade da realidade de uma
unica escola pode reunir aspectos qualitativos que podem ajudar a compreender as

dindmicas relacionais concretas existentes em outros espacos educacionais. Em outras
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palavras, apesar de cada escola ser Unica, compreender a subjetividade social de um
delas pode contribuir para gerar inteligibilidade sobre as relacbes humanas

desenvolvidas em outras escolas como fenémeno complexo e dinamico.

As condicOes orientadoras que permitiram escolher a escola pesquisada foram:
ser uma escola de ensino fundamental (anos iniciais), com condi¢fes fisicas e
organizacionais satisfatorias, com equipe completa de professores e demais
profissionais de apoio e que atendesse estudantes das classes populares, ou seja, uma
escola publica que apresentasse as condi¢des basicas para seu funcionamento regular.
Optamos por uma escola com as condicGes basicas de funcionamento que permitissem
focar nos aspectos subjetivos presentes nas relagdes entre os diferentes sujeitos da
escola sem outros tipos de interferéncia do tipo: infraestrutura inadequada, falta de
material de trabalho, equipe desfalcada e outras. Julgamos relevante também a
possibilidade de a escola aceitar receber o pesquisador durante diferentes horérios em
quase todos os dias da semana durante um periodo de dois anos.

A escola-classe escolhida atende cerca de 300 estudantes provenientes de uma
das regides administrativas do D.F (com 45 mil habitantes), de chéacaras e condominios
localizados proximos a escola. Classificada como escola rural, estd subordinada
administrativamente a Diretoria Regional, 6rgdo da Secretaria de Educacdo do Distrito
Federal, funciona nos turnos matutino e vespertino, atendendo estudantes entre 6 e 10
anos do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental. Com uma equipe de doze professores
regentes, duas coordenacbes pedagOgicas, uma diretora, uma vice-diretora, um
secretario escolar, duas auxiliares de apoio, uma psicéloga, uma professora de sala de
recursos, uma pedagoga, uma orientadora educacional e uma professora na biblioteca,
vigilantes, equipe de limpeza e merendeira, a escola é considerada uma unidade de porte

médio em comparacdo com demais escolas da regido.

Criada pelo Governo do Distrito Federal em 1984 para atender a demanda por
educacdo dos moradores da regido rural, sua estrutura fisica no inicio se resumia a uma
Unica sala de aula, um quarto e um banheiro. As professoras contratadas inicialmente
deveriam permanecer na escola durante toda a semana, retornando para sua residéncia
somente nos finais de semana. Como as primeiras professoras da escola resolveram que
se deslocariam diariamente de suas residéncias para a escola, em pouco tempo, todos 0s

espacos fisicos da escola foram transformados em salas de aula para atender as novas
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demandas por vagas. Como as pressdes por vagas se tornaram cada vez maiores, a
escola que no seu inicio possuia uma infraestrutura muito precéria, no ano 2000, foi
totalmente demolida e reconstruida pelo GDF. As professoras que permaneceram na
escola desde seu inicio tiveram um papel fundamental para a reconstrucdo da

infraestrutura fisica da escola.

O crescimento acelerado da Regido Administrativa transformou uma antiga area
de chacaras e condominios em territorio urbano em menos de uma década. A populagéo
cresceu de poucos habitantes em 2000 para cerca 46.000 mil habitantes em 2013. Ou
seja, a escola que atendia um pequeno nimero de estudantes da zona rural passou a
atender uma clientela urbana muito diferente dos estudantes da antiga escola rural.
Embora permaneca classificada como escola-classe rural, a clientela da escola tornou-se
predominantemente urbana, embora a escola continue situada na zona rural. Os alunos
que residem na &rea urbana distante da escola 12 km sdo transportados de suas casas
para a escola em transporte escolar publico, terceirizado pelo G.D.F.

A escola conta atualmente com 06 salas de aula, pétio calgado, cozinha
industrial, banheiros, secretaria, sala para professores, banheiros para professores,
biblioteca, sala de recursos especiais, sala para atendimento psicopedagdgico e
almoxarifado distribuidos em dois blocos separados por patios internos e externos.
Possui também um parquinho para criancas e utiliza uma pequena capela que se
encontra no espaco da escola como auditério. O espaco fisico da escola é sempre muito
limpo e agradavel e é mantido sempre bem cuidado e pintado. Todas as professoras da
escola possuem licenciatura em pedagogia, sendo que dois tercos sdo professoras
efetivas e um terco sdo professoras temporarias. Parte das professoras efetivas

permaneceu na escola desde sua criagéo.

2.2.3 Construcao do cenario social da pesquisa como recurso metodologico

O primeiro passo na pesquisa da subjetividade foi a construcao do cenério social
da pesquisa como uma estratégia de aproximacao que possibilitou aos participantes da
pesquisa se sentirem suficientemente confortaveis para atuar como sujeitos nos

processos de investigagdo. Essa ambientacdo é importante para identificar a disposigdo
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dos participantes de atuarem em uma relacdo comunicacional onde sdo, ao mesmo
tempo, atores e expectadores de suas interagdes com o pesquisador. A pesquisa da
subjetividade exige que haja o envolvimento entre pesquisador e pesquisandos nos
processos da pesquisa sem limita-los a uma simples troca de informagdes ou ao
preenchimento de relatdrios, questionarios ou outros instrumentos formais de pesquisa
(Gonzélez Rey, 2005a).

A construcdo do cenario social da pesquisa permitiu que 0s participantes
deixassem o papel de espectadores para se tornarem protagonistas que descrevem,
narram e expdem suas historias, seus sentimentos, suas alegrias e tristezas, seus sonhos,
suas decepcdes. Contudo, 0 sucesso da pesquisa depende dos participantes perceberem a
si mesmos como sujeitos e terem vontade de se integrarem a investigacdo permitindo
que o pesquisador ganhe sua confianca e se familiarize com o0s participantes
(GONZALEZ REY, 2005a; ROSSATO,et al, 2014).

O cenério social da pesquisa ndo se confunde com o local fisico da pesquisa por
ser uma construcdo relacional do pesquisador com 0s sujeitos que integram 0 espaco
institucional a ser pesquisado que, no caso da escola, vai muito além do espaco escolar
envolvendo relagdes complexas com outros espacos ou instituicdes como, por exemplo,
a familia e a comunidade. A forma como o pesquisador adentra 0 espa¢co da pesquisa
pode facilitar o estabelecimento de uma relacdo dialdgica envolvendo a integracdo
comunicacional e a confianca entre pesquisador e pesquisandos para além dos rituais
formais de aproximacdo. Entretanto, devido ao carater sensivel desse tipo de pesquisa,
essa etapa ndo se limita apenas ao periodo inicial de aproximacdo, mas carece da

atencdo do pesquisador ao longo de todo o processo investigativo.

A Epistemologia Qualitativa considera as implicacdes relacionais centradas na
relagdo comunicacional entre pesquisador e participantes como a base da producéo de
informacOes necessarias para 0 estabelecimento do modelo tedrico da pesquisa.
Devemos compreender que a pesquisa de subjetividade envolve aspectos subjetivos que
muitas vezes geram desconforto e inseguranga nos pesquisandos, obrigando o
pesquisador a restabelecer as relacdes de confianca, quando necessario. Dessa forma, 0s
vinculos tornam-se mais importantes que as condic¢des institucionais e formais da

pesquisa, uma vez que a aproximagdo entre pesquisador e pesquisandos permite
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aprofundar a compreensao dos processos e expressoes relacionadas com a subjetividade

individual e social do contexto pesquisado.

O Sistema Educacional envolve diferentes instancias possuidoras de dimensdes
pedagogicas, burocraticas, administrativas, legais, orcamentarias e organizacionais e
outras que ndo se esgotam em uma Unica pesquisa. No que se refere as politicas publicas
educacionais temos que considerar a existéncia de uma rede complexa de relacdes
internas e externas a escola mantida por gestores, professores e funcionarios que
interagem com outras unidades do Sistema para 0 cumprimento das determinacdes
legais estabelecidas nas instancias externas a escola. Essas politicas, muitas vezes
impostas de fora para dentro (ou de cima para baixo), interferem no trabalho cotidiano
dos profissionais da educacdo e de suas relacdes com os estudantes e suas familias. O
pesquisador que atua nesse contexto tem que levar em consideracdo que a construcdo do
cenario social da pesquisa na escola pode, portanto, envolver outros atores que se

encontram fora dos limites da escola.

A subjetividade na escola pode ser estudada a partir de diferentes aspectos: do
trabalho pedagdgico, da funcdo social da escola, da organizagdo escolar, das hierarquias
de poder, da forma como a equipe de professores se propde a reproduzir ou transformar
a cultura local, de como resolve seus conflitos internos e externos ou de como séo
gerenciados 0s recursos materiais, humanos e financeiros aléem de outras. A escola
possui uma identidade social dinamicamente constituida, que expressa uma forma
particular de ser e de atuar, um clima organizacional e, principalmente, uma
subjetividade presente na trama das rela¢6es sociais urdidas no espaco social da escola
pelos atores-sujeitos que compartilham desse espaco social: os profissionais da
educacao (gestores, funcionarios e professores) e os estudantes, com pouca participacdo
das familias.

O inicio das atividades da pesquisa foi marcado pela primeira reunido com a
orientadora educacional da escola, seguida de um contato com a Diregdo da Escola. A
proposta inicial da pesquisa era de estudar elementos da subjetividade dos beneficiarios
do Programa Bolsa Familia em relacdo ao desenvolvimento educacional das criangas
beneficiarias do programa. ApoOs expor a proposta inicial de pesquisa, houve um grande
interesse demonstrado pela Orientadora Educacional em relacdo ao tema da
subjetividade, afirmando sua participacdo na pesquisa. Naquele momento, a pesquisa
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estava direcionada a compreensao das relaces da escola com as familias dos estudantes

e com a comunidade.

A pesquisa prosseguiu, com visitas didrias e com a participacdo do pesquisador
nas reunides de Coordenacdo Coletiva, realizadas sempre as quartas-feiras. Nessas
reunides, foram iniciados os primeiros registros dos comentérios dos professores sobre
o0s estudantes da escola e suas familias. Naquele momento, ja foi possivel perceber que a
maioria das queixas dos professores era sobre as dificuldades decorrentes do fato de os
pais dos estudantes ndo acompanharem a realizacdo das tarefas e atividades escolares e,

quando solicitados, ndo comparecerem a escola ou as reunides de pais.

Visando interagir mais de perto com alguns professores que apontavam
determinados alunos com problemas de disciplina e com dificuldades de aprendizagem,
0 pesquisador decidiu realizar algumas visitas as familias desses estudantes para

compreender um pouco sobre suas rotinas familiares.

A apresentacdo dos resultados dessas visitas aos professores permitiu uma
aproximacdo maior do pesquisador com esses professores. Nesse trabalho, foi possivel
constatar que os problemas vividos pelo estudante em sala de aula vdo muito além das
questdes restritas aos processos de ensino e de aprendizagem. As questdes da
subjetividade implicadas nos problemas sociais, econémicos e culturais tornam o
contexto da escola um ambiente muito mais complexo, no qual, o ensino e a
aprendizagem dos contetdos curriculares sdo apenas uma pequena parte dos desafios e
dificuldades vividas pelos estudantes em condicao de vulnerabilidade social. Sem uma
compreensdo mais concreta das dificuldades sociais, econémicas e culturais enfrentadas
no cotidiano de cada familia, o professor ndo consegue ajustar o seu trabalho de modo a
contribuir para que os estudantes desenvolvam recursos que 0s ajudem a superar suas

dificuldades concretas.

Ainda no processo de constituicdo do cenario social da pesquisa, visando uma
maior inser¢do nas atividades da escola, o pesquisador passou a acompanhar as visitas
dos estudantes e professores da escola ao Centro Cultural Banco do Brasil — CCBB. Um
projeto da escola para ampliar as oportunidades acesso aos bens artisticos e culturais
expostos nos espacgos publicos do Distrito Federal por instituicbes como Banco do

Brasil, Caixa Econdmica, Banco Central e outros. Nas visitas, os estudantes tinham a
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oportunidade de conhecer mostras culturais e exposi¢cdes de obras de arte. O grau de
satisfacdo das criancas e sua curiosidade natural na descoberta de coisas novas se
revelava intenso em cada uma dessas visitas que também era uma oportunidade para
que as criancas se divertissem com brincadeiras no parquinho, compartilhando
momentos de grande alegria e entusiasmo. Para a pesquisa era 0 momento de conversas
espontaneas com os professores que participavam das visitas e de interacdo direta com

as criancas.

No processo de aproximacdo, 0 pesquisador também participou de reunides da
Rede de Assisténcia Social na comunidade a que pertencem os estudantes da escola. Na
oportunidade foram discutidos os problemas vividos pela comunidade: geracdo de
emprego e renda, necessidade de creche para as criangas pequenas, assisténcia social,
assisténcia de saude, programas de combate a violéncia domestica, seguranca publica,
limpeza e urbanizagdo das ruas e outras. Nessa oportunidade, foi possivel compreender
que a precariedade em que vivem as familias pode contribuir para a reducdo de
perspectivas promissoras, tornando os objetivos da escola focados no futuro bem
distantes da necessidade mais imediata e urgente da comunidade: a sobrevivéncia do dia

a dia.

As dificuldades concretas de vida das familias dos estudantes, relatadas pelo
pesquisador, ndo sensibilizaram as professoras da escola, voltadas somente para as
questdes de ensino e de aprendizagem dos alunos. Percebendo que a relacdo escola-
familia se reduzia a resolucdo de problemas de disciplina dos alunos e a participacao
eventual dos pais em datas comemorativas (festa junina, celebracdo do natal e outras), o
pesquisador resolveu redirecionar o projeto inicial de pesquisa para focar na

compreensdo de como estava organizada a subjetividade social da escola.

Outras estratégias foram sendo experimentadas, para manter a aproximagéo do
pesquisador com toda a equipe e, em especial, as professoras. A participacdo do
pesquisador junto com as professoras na organizacdo da Festa Junina foi uma delas.
Uma das poucas situagdes que a escola se abriu para as familias dos estudantes, nessa
festa 0 pesquisador pode observar o orgulho dos pais em ver os filhos participando das
apresentacdes organizadas pela escola. A alegria e a descontragdo tomou conta de todos,
sem as cobrancas e queixas usuais dos professores. A participacdo do pesquisador na

organizacdo da festa junina ampliou seu espaco comunicacional com os professores e
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funcionarios. Apos a festa, mais professoras ficaram interessadas em participar da
pesquisa, embora algumas delas continuassem indiferentes ao trabalho do pesquisador e
Se negassem a participar.

Dada a natureza da pesquisa, a manuten¢do do cenario social da pesquisa foi um
grande desafio para o pesquisador durante os dois anos que ficou no campo. As relagoes
foram se transformando ao longo da investigacdo e muitas contradicdes e resisténcias
foram surgindo. Além disso, afastamentos por motivo de salde, realocacdo de
profissionais em outras escolas, mudancas na direcdo da escola e outros fatores
exigiram que o cenario social da pesquisa fosse sendo ajustando continuadamente,

forgando o pesquisador a recuar para, mais tarde, retomar temas da pesquisa.

As estratégias de construgdo/reconstrucdo do cenario social da pesquisa foram
orientadas pelo olhar sensivel do pesquisador em relacdo ao grupo de profissionais da
escola e aos objetivos da investigacdo. Responsaveis por efetivar as diretrizes das
politicas publicas, os profissionais da escola participaram ativamente da pesquisa. A
constituicdo da subjetividade social da escola é resultado das relagbes mantidas por
todos os membros da comunidade escolar, ficando a institucionalizacdo das politicas
publicas dependente da acdo desses atores. O interesse de pesquisa partiu da
compreensdo do funcionamento social da escola, do perfil dos profissionais, e das
mudancas na equipe. As mudancas obrigaram o pesquisador a refazer seu planos de
trabalho e a criar novas formas de aproximagdo com 0s novos integrantes do grupo.
Momentos de mais aproximacgdo e de auséncias intencionais foram importantes para

manter o interesse dos pesquisandos nas diferentes etapas da investigacao.

Os sucessivos processos de organizacdo, desorganizagdo e reorganizacdo do
cenario social da pesquisa permitiram compreender a dinamicidade das redes complexas
de sentidos subjetivos produzidos em relagdo a institucionalizacdo das diretrizes da
politica publica no espaco da escola como um processo nao linear e ndo uniforme. Do
ponto de vista ciéncia politica, a concep¢do de uma politica publica e a posterior
avaliacdo dos seus resultados ignoram as possibilidades de resisténcia passiva produzida
nos processos de subjetivacdo da politica. Essa resisténcia pode contribuir
decisivamente para que politica ndo atinja seus objetivos, simulando implantar a
politica, mascarando os resultados formais e fazendo, ao mesmo tempo, com que a

realidade prossiga como dantes, sem grandes alteragdes.
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2.2.4 Os participantes da pesquisa

O interesse de pesquisa estava voltado para o conjunto de relacdes entre 0s
profissionais na producdo da subjetividade social da escola. Na investigagdo o
pesquisador foi interagindo com a direcdo da escola, com as coordenagdes pedagogicas,
com as professoras, com 0 secretario da escola, com a psicopedagoga, a orientadora
educacional, a psicologa, o pessoal administrativo de apoio, a equipe de limpeza, a
equipe de merenda e os segurancas da escola. Todos esses profissionais contribuiram
em diferentes momentos formais e informais da pesquisa com informacdes que, em seu

conjunto, ajudaram a identificar as expressdes da subjetividade da escola.

Em relacdo a institucionalizacdo da Politica de Gestdo Democréatica o papel da
direcdo da escola e dos coordenadores pedagogicos se destacou por sua importancia na
identificacdo das relagcdes de poder e dos processos de tomada de decisdo da escola. Em
relacdo a Politica de Ciclos e a Politica de Inclusdo Escolar, as coordenadoras e as
professoras passaram a oferecer mais contribuicdes. O pessoal de apoio confirmou
determinadas informaces especificas, contribuindo para a compreenséao de detalhes que

ndo eram revelados facilmente por outros profissionais.

Para preservar a confidencialidade das informacGes, 0s nomes dos participantes
mencionados na pesquisa sdo todos ficticios. Registramos dezenove (19) profissionais
que participaram diretamente da pesquisa, incluindo o secretario da escola, a psicéloga,
a psicopedagoga, a orientadora educacional, duas coordenadoras, a diretora e a vice-
diretora. Dentre as doze (12) professoras regentes, seis eram professoras temporarias,
sendo que uma delas estava na escola hd mais de cinco anos. Embora todas as
professoras tenham concordado em participar da pesquisa algumas se mostraram mais
participativas engquanto outras, em diferentes momentos, se esquivavam de participar
formalmente. Com isso, as participacdes ndo foram uniformes. Dentre as professoras
efetivas, incluido a diretora e as coordenadoras pedagdgicas, sete professoras sdo
consideradas fundadoras da escola, pois iniciaram sua carreira na escola e nela
permanecem desde a antiga escola rural. Por terem uma participagdo ativa na gestdo da
escola, as professoras fundadoras conduzem o trabalho pedagdgico e controlam as
decisdes da escola.
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2.2.5 Os instrumentos utilizados na pesquisa

Na Epistemologia Qualitativa os instrumentos sdo definidos como “um meio
pelo qual vamos provocar a expressio do outro sujeito” (GONZALEZ REY, 2005b,
p.43). Nao necessariamente uma expressdo qualquer, mas uma expressao aberta e
comprometida do outro. No estudo da subjetividade, esse envolvimento do pesquisador
com o0s pesquisandos e dos pesquisandos com o pesquisador requer um nivel de
confianga muatua que vai muito além da aplicagdo de instrumentos geradores de
respostas pontuais. Os instrumentos somente representam uma fonte de informagéo se a
participacdo dos pesquisandos for efetiva nos processos de comunicacdo. Por essas
razdes, 0 pesquisador buscou elaborar criativamente alternativas que facilitassem a
expressao espontanea dos professores em diferentes momentos da pesquisa. A utilizagdo
de recursos variados permitiu reunir, selecionar e relacionar as informagdes resultantes
das interacdes com 0s pesquisandos para, nos processos de construcdo-interpretacdo do
pesquisador, identificar expressdes da subjetividade social produzidas em cada

momento da pesquisa.

A participacdo do pesquisador no cotidiano da escola e diferentes atividades com
os profissionais da escola permitiu compreender que ndo existe um espaco escolar
Unico. O universo escolar abriga uma dindmica intensa e imprevisivel, construindo e
reconstruindo situagdes e contextos que se revelaram por meio de diferentes expressoes
simbolicas acompanhadas de cargas de emocionalidade diferenciadas. A integracdo do
pesquisador no cotidiano da escola, presenciando a entrada dos estudantes, participando
das reunides formais, dos conselhos de classe, das atividades informais e comemoragdes
e em outras ocasifes pontuais serviu para compreender como se organizam as redes
subjetivas produzidas pelos sujeitos que convivem no espaco da escola. Essa
participacdo intensiva se constituiu no principal meio de pesquisa por favorecer a

elaboracdo dos sistemas conversacionais.

As participagdes do pesquisador nas reunides coletivas serviram de ponto de
partida para sua aproximagdo com os profissionais da escola. No primeiro momento o
interesse de pesquisa estava centrado na compreensdo do funcionamento da escola e das

relaces da escola com os pais de estudantes e com a comunidade atendida pela escola.
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Nesse momento, o foco da pesquisa se voltava para os temas relacionados com familia e
pobreza. Esses dois temas, apesar de sua relevancia social, estavam ligados ao contexto
de vida dos estudantes, porém aparentemente ndo eram importantes no contexto das
discussbes da escola. Sua importancia para a pesquisa somente se configurou meses

apos a escolha de politicas publicas relacionadas com a fungéo social da escola.

Para a Politica de Gestdo Democratica a relacdo escola-familia-pobreza permitiu
avancar para a compreensdo do pesquisador sobre as implicagdes da participacdo da
comunidade escolar para o desenvolvimento humano da escola. O distanciamento
existente entre a escola e as familias dos estudantes aprofundavam as dificuldades para
institucionalizacdo dessa politica, e o interesse em compreender ainda mais as
configuracBes da subjetividade social que impediam a aproximacdo escola-familia-
comunidade se tornaram mais intensas fazendo que o esforco de pesquisa também se
direcionasse para esse tema que também se vinculava as concepcbes pedagdgicas e sua
relagdo com a Politica de Ciclos (Bloco Inicial de Alfabetizacdo — BIA).

O tema das dificuldades de aprendizagem era um tema recorrente em
praticamente todas as reunides coletivas, atividades pedagdgicas, conselhos de classe e
sempre gerava manifestacdes de indignacdo dos professores por terem que seguir as
diretrizes dessa politica. Mais uma vez, o pesquisador se mobilizou para identificar
elementos da subjetividade por trés de tanta indignacdo em relacdo a Politica de Ciclos
(BIA) e de defesas incondicionais dos modelos tradicionais de ensino pelas
coordenadoras pedagdgicas e professoras fundadoras da escola.

Juntamente com o tema das dificuldades de aprendizagem no BIA apareceram as
dificuldades da escola em lidar cos estudantes com deficiéncia associadas, por sua vez,
a Politica de Inclusdo Escolar. As discussdes dos professores em relacdo a
aprendizagem dos estudantes com deficiéncia também traziam consequéncias para o
trabalho pedagdgico da escola. Relacionadas com funcdo social da escola, essas trés
politicas estavam sempre presentes nas coordenacdes coletivas. Os professores, por
diversas vezes, se expressaram com indignacdo por se sentirem obrigados a ter que
cumprir as regras formais estabelecidas por essas politicas que impunham a
permanéncia dos estudantes na escola, mesmo sendo considerados sem condi¢fes de
permanecerem na sala de aula. Foram essas manifestaces de resisténcia que

incentivaram o pesquisador a compreender como se configurava a subjetividade social

89



da escola, buscando aprofundar seus desdobramentos e suas implicacdes em relacdo as

diretrizes dessas trés politicas.

A participacao do pesquisador nas Coordenacgdes Coletivas permitiu acompanhar
a pauta de discussdo dos temas de interesse da escola. Nessas oportunidades, todos os
temas se misturavam: problemas com estudantes, informacdes administrativas, pedidos
de colaboracdo para realizacdo de uma determinada tarefa, avaliacbes da escola,

conciliacdo de divergéncias, atritos pessoais e outros.

No inicio da pesquisa, a diversidade de temas abordados em uma Unica reunido
confundia o pesquisador que, pouco a pouco, foi percebendo que em todas as reunifes
as familias dos estudantes, as questfes de ensino e de aprendizagem e a inclusdo de
criangas com deficiéncia na escola, de um modo ou de outro, estavam sempre presentes.
Ao longo de dois anos de pesquisa, em momento algum foi discutido a abertura da
escola para participacdo de todos os segmentos da comunidade escolar ou de mudancas
nos processos de ensino e de aprendizagem. As reunides coletivas se dividiam em dois
momentos: na parte da manhd com a participacdo dos professores regentes do turno da
tarde e na parte da tarde com os professores regentes da manhd. Dessa forma, as
decisbes, nem sempre, eram validadas pelo conjunto de todos os professores da escola,
mas decididas de forma isolada na reunido da tarde pelos professores regentes do turno
da manhd. Esse processo decisorio fragmentado revelava o peso dos professores
efetivos (regentes no horéario da manha) em relacdo aos professores temporarios que

atuavam no horario da tarde.

As observacdes e participacdes do pesquisador no cotidiano escolar ndo ficaram
limitadas a sala de reunides dos professores e as salas de aula. Os rituais de entrada na
escola, o trabalho da equipe de apoio psicopedagdgico, o acompanhamento da
secretaria, da elaboracdo da merenda, do servico de limpeza e de seguranca da escola
também fizeram parte do trabalho de pesquisa. A busca por construir uma Visdo
abrangente a partir da vivéncia de todos os profissionais em cada um desses setores foi
alcancada por meio de interacGes, conversas informais, entrevistas pessoais nas quais o
pesquisador pode identificar contradi¢Oes, alinhamentos, oposicdes e outros elementos
geradores de conflitos, latentes ou ndo, presentes em diferentes espacos da escola. As
informagdes registradas nas observacdes, nas dindmicas conversacionais, realizadas em

atividades coletivas e entrevistas pessoais formaram todo o sistema conversacional da

90



pesquisa, no qual o pesquisador atuou de forma ativa, conforme sugerido pela

Epistemologia Qualitativa.

Os sistemas conversacionais utilizados envolveram conversas e atividades
coletivas e atividades e conversas individuais com professores especificos, funcionarios
e pais de estudantes. As conversas coletivas foram organizadas com o objetivo de
discutir temas de interesse da pesquisa. Nessas conversas foram utilizadas, fotos, slides,
musicas e pequenos trechos de filmes. Para que pudesse obter as expressfes mais
espontaneas dos diferentes participantes do grupo sobre alguns temas especificos, o
mesmo tema foi abordado em diferentes momentos da pesquisa: diferencas da escola
rural e a escola urbana; as relacdes escola-familia, os desafios do ensino e da

aprendizagem e a inclusdo escolar de criangas com deficiéncia.

As conversas informais foram muito importantes para a obtencdo de
informacdes especificas. No decorrer da conversa algumas informacgdes relevantes
surgiam de forma inesperada. Essas dinamicas conversacionais espontaneas foram
realizadas dentro e fora da escola sob a forma de bate papo ou entrevistas individuais ou
em grupo, mas sempre de forma ndo estruturada. Em algumas entrevistas, utilizamos
cartelas com palavras chave como indutores de conversacdo. Como o objetivo da
pesquisa era compreender a subjetividade social da escola em relacdo a
institucionalizacdo das politicas de Gestdo Democratica, Politica de Ciclos (Bloco
Inicial de Alfabetizacdo e Politica de Inclusdo Escolar, a participacdo em atividades em
sala de aula e o acompanhamento de algumas aulas de alfabetizacdo serviram apenas

para confirmar e complementar algumas informacdes obtidas nas conversas informais.

Nas dindmicas conversacionais formais e informais o pesquisador se manteve
atento para que os participantes pudessem se expressar de forma aberta e espontanea.
Imediatamente ap0s cada conversacdo, as narrativas, registros de falas, observacoes,
analises, pontos pessoais eram registrados em um Diario de Campo elaborado pelo
pesquisador. Nas dindmicas conversacionais realizadas em grupo o pesquisador buscou
colocar os pesquisandos na posicdo de sujeitos reflexivos, agregando questionamentos
as ideias apresentadas de modo a ampliar as reflexdes sobre os temas abordados, sem

defender posicdes favoraveis ou desfavoraveis a um ou outro pesquisando.
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Nas dindmicas conversacionais induzidas, cartdes com palavras-chave serviram
com indutores para que as conversas ndo se dispersassem. Em algumas entrevistas em
grupo foram utilizados slides, fotografias, musicas e apresentacGes, criados para
incentivar os debates sobre determinadas posicdes dos professores, revelando seus
pontos de vista, antagonismos e contradicdes. Foram nesses momentos de interacao
mais aberta entre pesquisador e pesquisandos que surgiram expressdes de
emocionalidade como comentérios irdnicos, movimentos corporais reveladores, pausas,
siléncios, que contribuiram para a construcdo dos indicadores de subjetividade que
ultrapassaram o discurso politicamente correto. As conversacfes informais revelaram
insatisfacOes, dissencOes, dificuldades de enfrentamento e oposicdo a determinadas

regras institucionais ndo ditas explicitamente.

Dentre os instrumentos escritos utilizados durante a pesquisa destacamos:
Complemento de Frases e a Exploracdo Mudltipla. Ambos os instrumentos estdo
apresentados nos anexos. Segundo Gonzalez Rey, a mudanca de instrumentos
conversacionais para instrumentos escritos permite que o sujeito desloque-se de um
sistema de expressdo para outro. Esse deslocamento permite entrar em “zonas
alternativas de sentido subjetivo” (GONZALEZ REY, 2005b, p.50). As respostas
produzidas nos instrumentos escritos ndo foram identificadas, deixando os pesquisandos
com mais liberdade para se expressarem sem se expor perante o grupo. Essas respostas
serviram, principalmente, para o estudo das expressdes particulares de sentidos
subjetivos dos profissionais envolvidos nas funcdes pedagogicas da escola (professores,
psicélogos e psicopedagogos).

A utilizacdo do Complemento de Frases permitiu obter trechos de informacdes
valiosos, que combinados com outras informacdes da pesquisa, serviram para a
construcdo de indicadores relacionados com a organizacdo dos eixos tematicos da
pesquisa. A utilizacdo dos indutores escritos permitiu avaliar pontos de vista,
expectativas e inten¢Ges dos profissionais da escola, suas ansiedades e dificuldades

existenciais ndo reveladas nas conversas mais usuais.

A consulta a documentos formais (Projeto Politico Pedagogico, Orientagdes
Curriculares, Diretrizes do Bloco Inicial de Alfabetizagdo, assim como o estudo da

legislacdo em vigor e outros documentos) permitiu complementar a construcdo da
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informacdo e foi importante para as analises realizadas em relacdo aos processos de

institucionalizacéo das politicas selecionadas nesse estudo.

De todos os instrumentos utilizados as dindmicas conversacionais formais e
informais foram imprescindiveis para o alcance dos objetivos de pesquisa. A
permanente atencdo do pesquisador em manter o cenério social da pesquisa favoravel ao
protagonismo dos pesquisandos foi um o principal recurso que permitiu a emergéncia
espontanea das expressdes da subjetividade social, mesmo quando, o pesquisador se
sentia obrigado a se afastar da escola para ndo ferir suscetibilidades ou ndo afrontar
parte do grupo de professores da escola. A proximidade com cada pesquisando, a
confiangca matua desenvolvida ao longo da pesquisa e o respeito aos pontos de vista de
cada participante da pesquisa permitiram a longa permanéncia do pesquisador no espacgo

da escola.
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N&o existe verdade histdrica para uma pessoa
fora da maneira em que se configura
subjetivamente o vivido. Pensar que a
experiéncia pode ser objetiva por expressar o
que exatamente aconteceu é uma expressao
de realismo ingénuo, pois as coisas na
experiéncia humana so existem através do
sentido que elas cumprem na prépria
experiéncia, e ndo por aquilo que possam
experimentar fora dessa experiéncia. Essa € a
realidade do mundo humano.

Fernando Gonzélez Rey. A imagina¢do como
producdo subjetiva: as ideias e os modelos
da producéo intelectual.
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3 - A CONSTRUCAO DO MODELO TEORICO DA PESQUISA

A construcdo do modelo tedrico da pesquisa, de acordo com a Epistemologia
Qualitativa, implica na producdo de significacbes as informagbes produzidas na
pesquisa. Resultado da aproximacdo dialética entre a base tedrica do pesquisador, 0s
processos vividos e as informagdes construidas recursivamente ao longo da pesquisa 0
modelo tedrico da pesquisa expressa 0 carater sisttmico e complexo presente nas
relacBes humanas. Tal modelo tedrico constituiu a base da tese que buscou relacionar a
subjetividade social da escola aos processos de institucionalizacao das politicas publicas
a partir das relagdes concretas estabelecidas entre os profissionais da educagédo, 0s

estudantes e suas familias.

A escola, como parte do sistema educacional, é um espaco que se organiza
institucionalmente a partir de outras instancias de poder. Insere-se em uma complexa
rede de instituicBes que planejam, organizam, executam e avaliam politicas publicas
educacionais por meio de instrumentos legais, normativos e regulamentares que incidem
sobre a gestdo administrativo-pedagogica da escola, presumidamente com o objetivo de
mudar as préticas escolares. Os sistemas educacionais abrigam dois importantes grupos
de agentes institucionais: os que atuam fora do espaco social de escola e 0s que atuam
no espaco interno cotidiano da escola. Os agentes institucionais externos sao aqueles
cujas acdes se relacionam sistemicamente com a escola de forma institucional-legal e,
embora ndo estejam presentes no seu cotidiano, acabam interferindo em sua dinamica
de trabalho. Incluem as instancias federais de poder. Tais instancias sao representadas
pelo Ministério da Educacdo, Conselho Nacional de Educacdo, no ambito federal e no
ambito local pela Secretaria de Estado da Educacédo do Distrito Federal e pelo Conselho
de Educagédo do Distrito Federal. Além dessas instancias formais, outras instituicoes
como as Universidades, o Sindicato dos Professores, as Associagdes de Pais e Mestres,
também podem interferir nas atividades da escola. As instituicdes formais possuem o
poder de estabelecer pardmetros para atuagdo profissional, definir conteddos
curriculares, decretar calendarios escolares, financiar o aperfeicoamento profissional ou,

em alguns casos mediar conflitos, defendendo interesses de classe.
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Independentes dessa instancias de poder, o cotidiano de cada escola se constitui
nas relagdes concretas estabelecidas entre os profissionais da escola, os estudantes e
suas familias, fazendo com que os agentes institucionais externos, apesar de seu poder
institucional, se situem em um plano distinto da realidade concreta da escola. Sdo os
profissionais da escola que, individual e coletivamente, promovem as agdes que
definem os rumos e objetivos alcancados pela escola. A despeito de sua relevancia para
a elaboracdo de politicas publicas, o estudo das estruturas de poder institucional ndo foi
objeto da presente pesquisa. Centrada no cotidiano concreto, a pesquisa buscou
identificar os elementos da subjetividade produzida no espago social da escola,
relacionados com os processos de institucionalizacdo de politicas publicas. A partir
desse ponto, o esfor¢co de pesquisa se concentrou no estudo das relagdes dinamicamente
construidas/reconstruidas no espaco da escola que permitiram compreender parte das
ansiedades, frustracdes, sonhos e esperancas da escola em relacdo aos temas de interesse
da pesquisa. A presenca do pesquisador no cotidiano de tensdes e de alegrias, de
surpresas e de decepc0es, vividos pelos profissionais, permitiu compreender que uma
escola representa, em sua complexidade existencial, muito mais do que possa prever
qualquer discurso genérico sobre educacdo e que as solucdes para os problemas
educacionais passam pela realidade humana concreta exposta a partir da qualidade das
relacfes construidas no espaco escolar.

A busca por uma compreensdo profunda de como se constitui a subjetividade
social da escola serviu de guia para toda pesquisa. Em sua dimensdo complexa, as
tramas relacionais expressas durante o trabalho de campo permaneceram em aberto,
integrando recursivamente novas tramas que iam sendo produzidas. As inteligibilidades
construidas dinamicamente levaram a formas temporarias de organizacdo da

subjetividade, passiveis de ser reconfiguradas a cada novo momento.

Na analise construtivo-interpretativa, buscaram-se identificar elementos da
subjetividade social da escola, necessarios para compreensdo das implicacGes da
subjetividade na institucionalizacdo de trés politicas educacionais: a Gestdo
Democratica da Escola, Politica de Ciclos (BIA) e a Politica de Inclusdo Escolar.
Apesar de dirigentes, professores, profissionais da equipe, funcionarios, estudantes e
pais de estudantes terem participado da pesquisa de forma direta ou indireta, na analise

construtivo-interpretativa a participacdo dos professores foi a que mais se destacou
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frente aos objetivos da pesquisa. Os professores e os profissionais de apoio foram os
participantes que efetivamente mais contribuiram em suas falas para uma compreenséo
dos desdobramentos da subjetividade social na institucionaliza¢éo das politicas publicas
estudadas. Os profissionais da educacdo sdo 0s sujeitos ativos no processo de
institucionalizacdo das politicas em uma escola na qual a participacdo democratica de

dos outros segmentos da comunidade escolar sdo silenciados.

O objetivo da pesquisa foi além dos processos formais de institucionalizacéo,
centrados no cumprimento das normas, para compreender as dimensdes subjetivas
implicadas nos processos de institucionalizagdo. A escola como organizagdo publica, é
obrigada, do ponto de vista formal, a cumprir todas as determinagdes e exigéncias legais
gue, em sua maioria, se esgotam em relatorios apresentados a Secretaria de Educacdo. A
presente pesquisa, embora reconheca a importancia da dimensdo institucional-legal,
teve o seu foco voltado para a producdo subjetiva da escola em relacdo a
institucionalizacdo das politicas publicas no espaco concreto da escola.

Na pesquisa, foram considerados apenas 0s agentes que atuam diretamente no
espaco escolar. Esses agentes internos estdo organizados em um sistema relacional
dindmico, complexo e multidimensional que envolve: a direcdo da escola (diretor e
vice-diretor), o apoio administrativo-financeiro (secretaria, limpeza, cantina, seguranca
e outros), as coordenacdes pedagdgicas, a equipe de apoio psicopedagogico, o corpo de
professores, os estudantes e as familias dos estudantes, ouvidas nas reunides com 0s
pais. A despeito dessas estruturas formais, € no espaco concreto da escola, entre
continuidade e ruptura das acdes desses sujeitos, que o estudo da subjetividade pode
contribuir para a compreensdo das tensGes geradas pelos processos de

institucionalizacdo de politicas educacionais.

3.1 Politica de Gestdo Democrética: participacéo e subjetividade

Nessa secdo, busca-se relacionar expressdes da subjetividade, na perspectiva
historico cultural, com as diretrizes para institucionalizagdo da Politica de Gestdo

Democratica na escola. De acordo com a Constituicdo Federal de 1988, Art. 205
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(BRASIL, 1988), a fungdo social da escola consiste em preparar as novas geracoes de
estudantes para o exercicio pleno da cidadania e para a participagdo democratica na
sociedade. E na escola que o cidaddo deve aprender a assumir suas responsabilidades
individuais e sociais, praticando o exercicio de direitos e deveres por meio de sua
participacdo nas decisfes da comunidade escolar. Preparar o estudante para o exercicio
pleno da cidadania implica em abrir espaco para sua atuagdo na condicdo de sujeito
historico-cultural como defende Gonzélez Rey (2003a, 2004a). Um sujeito capaz de,
qguando necessario, provocar rupturas, apresentando alternativas criativas capazes de, na

relagdo com outros sujeitos, tecer as tramas de sua propria historia individual e social.

Do ponto de vista da gestdo escolar, se por um lado, o Estado, por meio de suas
politicas puablicas educacionais, tenta direcionar, regular e controlar a atuacdo das
escolas, elas, embora declarem formalmente acatar as determinacGes de instancias
superiores, nem sempre conseguem atender as imposi¢cdes externas, resistindo, muitas
vezes, & implantacdo das politicas governamentais. Indiferente aos movimentos de
resisténcia, o poder institucional-legal impde a implantacdo de politicas publicas,
objetivando mudancgas nas praticas de gestdo, nas normas administrativas ou nas
orientacOes pedagogicas. Esse poder formal, entretanto, ndo é suficiente para gerar as
mudancas profundas no cenario escolar e nas relacdes entre os profissionais que atuam
na escola e seu publico. O acolhimento dos estudantes e de suas familias no espaco
social da escola como sujeitos histdrico-culturais é uma escolha politica dos

profissionais que atuam na escola.

Contrapondo-se ao poder institucional-legal, os profissionais que atuam na
escola tanto podem aderir as politicas como podem boicoté-las, resistindo a sua
implantacdo. N&o ha um alinhamento linear e direto entre as diretrizes da politica
pablica e os interesses individuais, coletivos ou burocraticos, mantidos em permanente
tensdo no espaco da escola. Os interesses dos professores (ou de parte deles) podem
conflitar com as orientag0es dos gestores escolares, as posi¢ches corporativistas
defendidas pelos sindicatos podem contrariar as necessidades da comunidade escolar e
assim por diante. Dependendo de como se constitui a subjetividade social da escola, os
objetivos perseguidos por uma politica publica, ao serem interpretados pelas equipes,
podem suscitar mais conflitos e dissensdes do que harmonia e cooperagdo entre 0s

profissionais que atuam na escola. Dai buscarmos, na presente pesquisa, identificar a
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subjetividade humana como dimensdo que traz implicacbes significativas para o0s

processos de institucionalizacéo das politicas publicas.

Dessa forma, a Politica de Gestdo Democratica, ao deslocar o poder decisorio da
direcdo da escola para a comunidade escolar, torna-se fonte de geracdo de conflitos
entre 0 modelo tradicional de escola e o modelo de escola aberta a participacdo
democratica. A escola democratica estaria propensa a favorecer a emergéncia do sujeito
historico-cultural, enquanto a tradicional reduz o espago para essa emergéncia. Parte dos
conflitos entre esses modelos se deve ao carater dual da escola pablica que é ao mesmo
tempo, uma instituicdo formal e um espaco humano de relagdes. Como institui¢ao
formal, a escola é uma unidade vinculada administrativamente a um Sistema
Educacional complexo, diversificado e abrangente, que ao estabelecer regras
burocréticas fixas, torna a escola um espaco institucional hierarquizado e rigido. As
regras institucionais, por serem exigéncias legais, engessam a escola, consumindo
recursos humanos no atendimento das demandas geradas pela rede complexa de
instancias administrativas, financeiras e pedagogicas, na elaboracdo de relatorios,
prestacbes de contas, inventarios, na realizacdo de reunibes com dirigentes e outras
atividades burocraticas que devem ser cumpridas, sob pena de 0s responsaveis terem

que responder judicialmente e serem penalizados por seu ndo cumprimento.

Por outro lado, como espaco humano de relacdes, a escola possui autonomia
para mobilizar seus profissionais e sua comunidade na criacdo de seu Projeto Politico
Pedagdgico (PPP). Institucionalmente, a escola tem autonomia para, junto com a
comunidade, desenvolver parcerias que possibilitem o desenvolvimento de atividades
da escola, estimulando a participacdo dos pais nas decisfes da escola e na avaliacdo do
trabalho desenvolvido. Essa dimensdo humana, por ser dinamica, torna-se adaptavel as
necessidades do momento, podendo configurar-se subjetivamente de forma criativa e
flexivel. E nesse espaco relacional, ndo reificado, que acBes dos profissionais da
educacdo, dos alunos e seus responsdveis podem tomar forma e se concretiza
historicamente como uma producdo de todos: profissionais, pais de estudantes e
estudantes, configurando uma auténtica comunidade escolar capaz de assumir
compromissos individuais e coletivos para a realizagdo de agOes que superem 0s

padrbes convencionais.
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A Politica de Gestdo Democratica (DISTRITO FEDERAL, 2012) prevé a
formacgéo da comunidade escolar, regulamentando a elei¢do para diretores de escola e
instituindo mecanismos de participacdo de funcionarios, alunos, professores e pais de
alunos nas decisdes da escola. Parte da pesquisa permitiu identificar elementos da
subjetividade social da escola na organizacdo das relacbes de poder entre os atores
responsaveis pelas decisdes da escola e o grau de participacdo dos diferentes segmentos
da comunidade escolar (professores, estudantes, pais, funcionarios) frente as diretrizes

da politica.

Os principios da gestao escolar, institucionalizados na forma da lei, se orientam
com base em nocBes que definem o exercicio democratico do poder: escola como
espaco publico, democracia escolar, gestdo escolar, processo eleitoral aberto a toda
comunidade e comunidade escolar. A escola deveria, de acordo com essa politica,
representar os interesses da comunidade escolar mediante a participacdo de todos o0s
professores, funcionarios, estudantes e suas familias nas decisdes que orientam 0s

trabalhos da escola.

De acordo com a Politica de Gestdo Democratica, a comunidade escolar deveria
se organizar para ser representada por todos os seguimentos que compartilham o espaco
da escola: gestores, professores, funcionarios, estudantes e pais de estudantes. A escola,
enguanto espaco publico, deveria tornar-se uma instituicdo social aberta a participacdo
da comunidade escolar para atender os interesses da maioria em sua busca por uma
educacdo de qualidade para todos. A democracia escolar se caracteriza pelo exercicio do
poder, efetivado com apoio da maioria dos membros da comunidade e baseado nos
principios da igualdade, liberdade e solidariedade. A politica pressupde que a
participacdo intensa e envolvimento de toda a escola na escolha de Diretor e Vice
Diretor e de suas propostas de trabalho abertas para toda a comunidade conduziriam
automaticamente a uma gestdo democréatica da escola, envolvendo o planejamento, a
gestdo de recursos, a tomada de deciséo, a avaliagdo dos resultados com a participacdo
de toda a comunidade escolar: gestores, professores, estudantes, funcionarios e pais de
estudantes. Como veremos nas sec¢des a seguir, essa pressuposicdo simplificada e linear
nédo se confirma nas acOes cotidianas da escola. A subjetividade social produzida pelos

profissionais da escola em relacdo as familias dos estudantes, aos estudantes em si e
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demais segmentos da comunidade escolar pode ser impedimento para que a pratica

democrética se torne efetiva nas decisdes e a¢des da escola.

3.1.1 A subjetividade social da escola pesquisada em relacéo as familias dos estudantes.

De acordo com as diretrizes da Politica de Gestdo Democrética, 0s pais dos
estudantes formam um segmento importante para constituicdo da comunidade escolar.
A compreensdo da subjetividade social, em relagdo as familias dos estudantes, tornou-se
importante etapa para o desenvolvimento da pesquisa. A escola, dentre suas funcdes
educativas, tem por objetivo oferecer meios para o desenvolvimento humano das novas
geragdes de cidaddos. Do ponto de vista institucional-legal a educacdo é um dever do
Estado que deve ser compartilhado com a familia. Por isso, a escola ndo deveria se
distanciar dos pais dos estudantes, mas estabelecer vinculos favorecedores de parcerias
entre a escola e as familias de modo a alcancar o desenvolvimento de todos os

estudantes.

A escola pesquisada se situa na zona rural de Brasilia e atende criancas de
familias que apresentam baixo nivel de renda, condi¢cdes precarias de moradia, baixa
escolarizacdo, vivendo uma zona habitacional com altos indices de violéncia e de trafico

de drogas situada a 12 km de distancia da escola.

Em relacdo ao dramatico quadro social, vivido pelos alunos da escola, uma das

psicdlogas da escola relatou:

Um dos alunos da escola estava ha mendicancia e fazia isso para conseguir comida para
a irma mais nova. Em outro caso, tive que orientar as criancas para que ficassem juntas
para se proteger do pai bébado. Disse a eles que quando o pai chegasse bébado fugissem
de casa até a mae chegar. A escola sente-se responsabilizada pelos problemas sociais,
mas quando a escola defende a crianca ela é ainda penalizada (Psicdloga Eneida na
reunido na escola em 16.05.2012).

A familia e a escola séo espacos sociais importantes na vida da crianca e ambos
sdo produtores de uma subjetividade social distinta que se constitui histérica e
culturalmente de forma singular. Durante a pesquisa, percebeu-se que a subjetividade
produzida no espaco social e cultural da familia nem sempre converge com as
expectativas, representacOes, crencas e valores dos professores. Em boa parte das

situacOes vivenciadas na pesquisa, pudemos identificar contradi¢des e tensdes geradoras
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de conflitos entre as praticas escolares e as praticas familiares. Parte dessas contradigdes
amplia tens@es que distanciam emocionalmente os professores das familias dos alunos e

essas familias dos professores da escola como podemos constatar a seguir:

Alguns pais sdo muito agressivos com os professores da escola, outros pais que ndo tem
as minimas condicdes de ajudar os filhos. NGs temos que aceitar as criangcas com
deficiéncia enquanto as escolas particulares ndo acatam os alunos com esses problemas.
(Prof? Nilza na Coordenacédo Coletiva em 15.09.2011).

Segundo diferentes relatos dos professores, pais agressivos, analfabetos ou com
baixa escolarizagcdo, vivendo em condi¢bes precérias, dificilmente conseguem
acompanhar o desenvolvimento escolar de seus filhos, colaborando com a escola. Na
compreensdo de alguns professores, como alguns pais ndo valorizam o ensino oferecido
pela escola, acabam ndo incentivando o estudo dos filhos. Em uma sociedade com
profundas desigualdades sociais, a inclusdo de estudantes provenientes das classes em
desvantagem social ainda assusta a escola que se acha despreparada para enfrentar os

problemas decorrentes da pobreza.

Temos muita dificuldade de trabalhar o tema da inclusdo e com as familias pobres. A
inclusdo é uma questéo cultural dificil de ser modificada. Tratar da convivéncia com a
diferenca, com pessoas em situacdo de risco é muito dificil para o professor. O governo
ndo entende isso e quer que a gente resolva problemas que vdo além da educacéo.
(Profd. Zélia na Coordenacdo Coletiva em 15.09.11).

No processo de matricula dos alunos, a escola ao identificar a escolaridade dos
pais dos alunos, registrou que mais de 70% estudou até o 5° ano primario. Cerca de 20%
deles s&o analfabetos e em torno de 10% concluiram o ensino médio. Praticamente ndo
ha familias com curso superior, confirmando o baixo nivel de escolarizacdo dos pais ou

responsaveis pelos alunos da escola.

Embora as condi¢es econbmicas e sociais, por si mesmas, nao determinem
linearmente as dificuldades de aprendizagem do aluno, a pobreza tem sido apontada
como uma das raz0es para o baixo desempenho escolar dos alunos da escola. Em
momento algum da pesquisa, a qualidade do acolhimento dos professores, a
compreensdo das dificuldades enfrentadas pelas familias, o dialogo sensivel aos
problemas de cada aluno, o reconhecimento do aluno como sujeito de sua aprendizagem
e a participacédo dos pais nas decisdes da escola foram temas considerados importantes,
necessarios para uma aprendizagem escolar de qualidade. Essa dificuldade da escola em

reconhecer as pessoas em condicdo de vulnerabilidade social como cidaddos plenos
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reduz a possibilidade de uma abertura da escola para formacao da comunidade escolar e

para a participagdo democrética dos pais de alunos nas decisdes e projetos da escola.

Para os professores da escola, de um modo geral, a cultura escolar reveste-se de
certa superioridade moral em relagdo & cultura familiar. Os saberes multiculturais,
desenvolvidos no ambito familiar e comunitario, em geral, sdo ignorados, néo
reconhecidos ou desprezados nos processos de ensino e de aprendizagem. Dessa
maneira, os saberes, mediados pelos conteudos curriculares e pautados por uma
monocultura escolar hegemonica (saberes presumidamente cientificos) tornam-se
hierarquicamente superiores aos saberes originarios da comunidade. Alguns estudantes
se situam em meio as tensdes e contradi¢es geradas pela cultura escolar tradicional (da
ordem e da disciplina) em oposicao as vivéncias familiares e comunitarias (consideradas

pelos professores como sendo confusas, violentas e cadticas).

Em uma sociedade desigual social e culturalmente, as relagdes de dominacéo
criam hierarquias que sobrepdem as préaticas da participacdo democrética, reduzindo as
possibilidade de rupturas com os modelos tradicionais. Para alguns professores, o
modelo escolar idealizado deve necessariamente estar vinculado as virtudes morais
universais dificeis de serem concretizadas na pratica de forma plena. Os modelos
idealizados no discurso da escola e a realidade escolar enfrentada nas praticas do dia a
dia mostram-se profundamente contraditérios. Essa superioridade moral idealizada

contribui para estabelecer distingfes entre professores e estudantes e suas familias.

O amor s6 vai adiante se houver responsabilidade e o respeito tem que ser acompanhado
de valorizagdo. Estudar sé faz sentido se for com autonomia e a cidadania precisa da
ética, justica e moral. A solidariedade precisa ser verdadeira e a educacdo precisa de
honestidade. (Profé. Nara — Entrevista pessoal em 05.02.2014).

Essa idealizacdo moral, ao se defrontar com a diversidade de interesses que se
manifestam concretamente na escola, parece muito distante das formas como se
organizam as relacOes entre os profissionais da educacdo, os estudantes e suas familias.
As informag0es produzidas nas coordenagdes coletivas, nas conversas individuais com
os professores, na realizagdo dos instrumentos e em outras situagdes da pesquisa
possibilitaram constatar que, de um modo geral, existe uma representacdo dominante
dos professores de que a familia ndo consegue ser corresponsavel pela aprendizagem
escolar do aluno. Em diferentes ocasides, os professores fizeram referéncia as condic¢oes

de vida dessas familias como um elemento presente tanto na aprendizagem bem

103



sucedida quanto nas dificuldades de aprendizagem apresentadas pelos alunos. O didlogo
entre a Prof. Nilza e Prof.2 Rute ilustra como as familias sdo identificadas pelas
professoras:

Nos sabemos (identificar) os alunos que sdo bem cuidados, reconhecemos as familias
mais bem estruturadas. (Prof.2 Nilza no almogo coletivo em 11.05.2012).

Lembra da familia do PM? E uma familia muito organizada... e religiosa, as criancas
estdo sempre bem arrumadas e os pais estdo sempre acompanhando o desempenho delas
na escola. A gente sabe que eles se preocupam e participam (Prof.2 Rute no almogo
coletivo em 11.05.2012).

As conclusbes acima apresentadas sdo aparentemente muito simplificadas.
Quando vem de uma familia organizada, na qual recebe incentivo e acompanhamento
familiar, o aluno, na visdo da professora, apresenta mais possibilidades de se tornar bem
sucedido nos estudos. Caso contrario, quando a crianca nao recebe 0 apoio necessario,
vindo de uma familia desestruturada, dificilmente consegue aprender no mesmo ritmo
da turma, dificultando o trabalho da professora em sala de aula. A familia do estudante
se torna mais importante que a capacidade de superacdo das dificuldades de

aprendizagem da propria crianca.

A crenca que associa linearmente condi¢Oes familiares e aprendizagem como
consequéncia direta da realizacdo das tarefes em casa, serve, em parte, para justificar a
incapacidade da escola de compreender as dificuldades dos alunos e de organizar-se
para auxiliar os alunos que precisam supera-las com o apoio da escola. As condi¢Bes
complexas atribuidas a fatores externos presentes nas dimensdes sociais, econdmicas,
educacionais e, principalmente, afetivo-emocionais das familias atendidas pela escola
sdo subjetivadas pelas professoras como elementos explicativos tanto para 0 sucesso
como para o fracasso escolar do aluno. Essa concepgdo permeia parte das crengas dos
professores em relagéo aos resultados de aprendizagem dos alunos.

Nas representacOes presentes na subjetividade social dos professores, as
complexas relagdes afetivas existentes no sistema familiar contemporaneo (pais, irmaos
avos, parentes ou outros responsaveis) trazem implicacbes na forma do aluno se
relacionar com os professores e colegas de turma. A auséncia dos pais nas reunides da
escola, interpretada como desinteresse ou abandono dos pais, ndo leva em conta a
necessidade dos pais de trabalharem no mesmo horario marcado para as reunides

(horario comercial). As dificuldades de acesso a escola, situada a 12 km do bairro onde
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moram as criancas, sem transporte publico (a parada de 6nibus mais proxima fica a 3
km da escola) somadas aos problemas de ordem familiar e as barreiras de comunicacéo,

sdo os fatores que impedem a integracao entre a familia e a escola.

Os pais dos alunos que mais precisam nao vieram (a reunido da escola). A idéia é
comunicar ao Conselho Tutelar’, mas os pais ndo temem mais o Conselho Tutelar.
Algumas criancas demonstram passar muita fome. Fica dificil trabalhar com os alunos
gue séo abandonados ou ndo sdo acompanhados pela familia. H4 uma preocupacdo com
a reacdo dos alunos e da familia em relacdo a pressdo da escola. Os pais que nao
comparecem ndo parecem estar realmente “interessados” ou pelo menos alegam que nao
podem vir porque tém muitos problemas de satde ou de alcoolismo etc. (Prof.2 Socorro,
Coordenagdo Coletiva em 29.08.2012).

Na sua fala, a Profé. Socorro mostrou-se muito angustiada em néo poder fazer
nada para obrigar os pais a comparecerem as reunides marcadas pelas professoras. Para
ela, sem o acompanhamento dos pais (mesmo que pressionados pelo Conselho Tutelar),
as criangas ndo conseguem superar suas dificuldades de aprendizagem. Ndo ha uma
disposicdo da escola em aproximar-se das familias ou em reverter a situacdo preparando
a crianca para adquirir autonomia, tornando-se sujeito de sua propria aprendizagem. A
angustia e a ansiedade percebida em sua voz indicava certo nivel de desconforto por ndo
conseguir encontrar alternativas, fora do modelo tradicional de ensino, que pudessem
superar as dificuldades dos alunos. Se a escola publica tem como missao institucional
formar cidaddos conscientes, livres e solidarios, o desenvolvimento da crianca na busca
por autonomia responsavel deveria fazer parte das atividades escolares, porém, como
ficou constatado em diferentes momentos da pesquisa, a autonomia, o protagonismo do
aluno, a capacidade de escolha ndo sdo valores importantes a serem cultivados no
espaco da escola. Da forma como o ensino esta organizado na escola, a disciplina e a
obediéncia ao professor surgem como valores principais a serem perseguidos dentro e
fora da sala de aula. Uma escola ideal teria alunos disciplinados, obedientes e submissos
aos professores.

Espaco privilegiado para o desenvolvimento de criancas em fase de formacéo, a

escola ¢ atravessada pela subjetividade produzida na familia de cada aluno, integrada a

’0 Conselho Tutelar 6 uma instituicdo do Estado criada para garantir os direitos da Crianca e do Adolescente.
Quando a escola ndo consegue convocar os pais, cabera ao Conselho Tutelar obrigar os pais a cumprirem o dever de
prestar apoio aos filhos. A indignacéo e impoténcia da professora sdo causados pelo esgotamento desse modelo. O
papel do Conselho Tutelar é pressionar os pais para manter as criangas na escola, acompanhando seu
desenvolvimento.
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sistemas sociais, politicos e econdmicos que ultrapassam os limites do ambito familiar,
incorporada na subjetividade social e cultural da comunidade na qual a familia se
constitui como grupo social. A partir dessa perspectiva integrada do desenvolvimento
humano e social, podemos compreender as relacdes sistémicas, presentes na
subjetividade escola-familia-comunidade, de uma forma complexa, multidimensional e

recursiva.

No modelo subjetivado pelas professoras, os pais que ndo cuidam dos filhos, séo
negligentes também com outros aspectos de seu desenvolvimento educacional, ficando
a escola com a responsabilidade de cuidar da crianga em aspectos que vao além do
ensino e da aprendizagem. Dessa forma, a pobreza, da forma como é percebida, deixa
de ser um fenémeno econémico para ser configurada subjetivamente pelas professoras
como um déficit de afetividade expresso na falta de cuidado dos pais para com as
criangas, e na omisséo deles em ndo cumprir o dever moral de pais para com seus filhos.
A percepcdo do abandono gera indignacdo porque, sem as condi¢des familiares
adequadas, a crianca ndo pode por si SO preencher 0s requisitos necessarios para 0 seu

desenvolvimento escolar. Precisa sempre da ajuda de um adulto (pais ou professora).

O julgamento moral, presente nas falas abaixo, faz parte da subjetividade social

da escola em relacdo as familias dos alunos.

Vocé ndo imagina o que aconteceu com a mde do aluno Igor.! Ela colocou o amante
dentro de casa dizendo que era irm&o dela... um escandalo igual ao das novelas... (Prof.?
Kaétia no almogo coletivo em 11.05.2012).

Acho que essa fulana ndo merece receber presente de dia das méaes...ela ndo é mae ...
ndo cuida daquelas criangas sdo todas abandonadas. (Prof.2 VVania no almoco coletivo
em 11.05.2012).

Pode-se perceber a irritacdo da Prof.2 Vania com a mée que ndo se dedica a
familia e aos filhos. Esse tipo de comportamento das mdes gera muito mal-estar nas
professoras que consideram que a mulher tem o dever de preservar as relacOes
familiares e dedicar-se integralmente ao marido e aos filhos. O julgamento moral sobre
a atitude da mé&e indica que os papeis na familia do aluno Igor deveriam se organizar de
acordo com um modelo semelhante ao idealizado pelas professoras. Esse conflito entre
um modelo de familia idealizado e as familias concretas dos alunos causa um grande
desconforto nos professores e torna-se um empecilho a mais para que a escola se abra as

familias, constituindo uma comunidade escolar integrada.
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As relacdes familiares contemporaneas, mais instaveis e complexas, mantidas
entre pais bioldgicos, padrastos, madrastas, avos, tios e outros familiares que convivem
com a crianga, terminariam, na concepcdo das professoras, contribuindo para que as
criancas se tornem também mais inquietas e agressivas, dificultando seu relacionamento

com colegas e professores e interferindo nos processos de aprendizagem escolar.

Outro elemento que contribui para o distanciamento da escola em relacdo as
familias dos estudantes é a distancia fisica entre a escola rural, situada a 12 km do bairro
onde residem os pais dos alunos. Sem transporte urbano que facilite o deslocamento dos
pais até a escola, por essa razd0 muitos pais ndo conseguem comparecer as reuniées
marcadas pela escola. Esse elemento, embora ndo possa ser totalmente descartado, ndo
seria um impedimento real, caso a escola estivesse mobilizada em torno da presenca e
da participacdo dos pais nas decisfes da escola, que comparecem em massa nas festas
comemorativas da escola, quando a escola se mobiliza para conseguir transporte
gratuito para os pais dos alunos. Outra forma de assegurar a presenca dos pais seria a
realizacdo de reunides nos finais de semana, fora do horario comercial, para que a maior
parte dos pais que trabalham durante a semana pudessem realmente participar das

decisOes da escola e acompanhar o desempenho dos seus filhos.

Outro elemento que ajudaria 0s pais a se sentirem acolhidos pela escola seria a
existéncia de uma pauta de reunides propositiva na qual os pais pudessem apresentar
suas necessidades e expectativas em relacdo a aprendizagem de seus filhos, podendo
efetivamente integrar-se ao esforco educacional apoiando os professores. Como a escola
ndo se abre a essa participacdo, parte consideravel da comunidade escolar fica excluida

dos processos de tomada de decisdo democratica.

Além dos elementos apresentados acima, ha outros elementos na subjetividade
social da escola que podem ser considerados como impedimento para que a comunidade

escolar se efetive como espaco de participagdo democratica:

a) A escola é a unica instituicdo que detém conhecimento véalido (cientifico)
para ser trabalhado com os alunos. A forma de agir da escola coloca as
familias de alunos em uma posicdo socialmente inferior a da escola
(condicdo moral, econémica, social e politica) acarretando dificuldade de

comunicagdo entre a escola e as familias. ExpressGes musicais populares
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b)

(pancaddo, hip hop, raggae, funk e outras), brincadeiras corporais, girias
especificas sdo, muitas vezes, reprimidas severamente pela escola, pois nao
sdo aceitas como formas de expressao validas para serem trabalhadas em sala
de aula. Os estudantes expressam comportamentos culturalmente
desconhecidos pelos os professores que, de seu lado, ndo se interessam em
conhecé-los para, através dessas praticas socialmente aceitas pela
comunidade, aproximarem-se dos seus alunos.

As familias estao transferindo toda a responsabilidade de educar para a
escola. Para os professores, 0s pais estdo transferindo para a escola a
responsabilidade de educar seus filhos. Muitos pais ndo levam uma vida
regrada, fazem uso de drogas, rompem facilmente os vinculos afetivos com
seus parceiros e deixam seus filhos desprotegidos e abandonados. Para os
professores, as relacBes familiares sdo atravessadas por um conjunto de
crengas, valores e representacdes simbdlicas oriundas do contexto social
precario no qual estdo inseridas as familias, realidade que nédo é conhecida,
mas, mesmo assim, € rejeitada pelos professores da escola. As professoras
mais conservadoras ignoram a existéncia de arranjos familiares maultiplos,
com novas dindmicas familiares, muito diferentes das familias rurais
patriarcais e das familias nucleares urbanas tradicionais. Essa dificuldade de
aceitar as novas configuracGes familiares se reflete também na forma de lidar
com os estudantes.

O sucesso escolar depende do sacrificio e esforco das familias. Pais e
mées que se sacrificam para cuidar e dar atencdo aos filhos, parecem se
identificar com a representacdo de familia dos professores, pois sdo essas
familias que contribuem para o sucesso escolar das criancas. Mesmo assim,
esses pais ndo sédo chamados para participar e ajudar no esforco da escola. As
relacdes afetivas que se mostram caodticas e desestruturadas, que aparentam
negar protecdo e afeto as criancas, tendem a ser desprezadas pelas

professoras mais conservadoras.
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3.1.2 Subjetividade Social da escola em relacéo aos estudantes

A subjetividade social da escola em relacdo aos estudantes foi identificada, em
grande parte, indagando os professores sobre o perfil de estudantes que escolheriam
para compor sua turma, pedindo que discriminassem as caracteristicas dos mesmos. Os

professores afirmaram que gostariam de ter:

Alunos interessados, com solida base familiar, que recebam os principios basicos de
educacdo e que saibam ouvir em siléncio (Instrumento de Exploracdo Miultipla, na
Coordenacdo Coletiva em 04.03.2013).

Essa primeira resposta ressalta a importancia da educagdo familiar como um
passo que antecederia a educacao escolar. Por outro lado, os alunos deveriam ser ao
mesmo tempo interessados, desde que soubessem ouvir em siléncio o que representa
uma contradicdo em si mesma. O que ndo foi dito, mas percebido pelo pesquisador, é
que os professores terminam achando os alunos barulhentos e mal educados, gerando
um grande desgaste no esfor¢o de a escola ter que disciplina-los para que se comportem
adequadamente em sala de aula. A segunda resposta selecionada coincide, em parte,

com a primeira.

Alunos interessados e de bom comportamento. Responsaveis com as tarefas propostas
casa/escola; assistidos pela familia, a qual, atuando em cumplicidade com a escola,
visando um bem comum: a aprendizagem do aluno(lnstrumento de Exploracéo
Madltipla, na Coordenagdo Coletiva em 04.03.2013).

A professora compreende que deveria haver cumplicidade entre a escola e a
familia como o objetivo de alcancar a aprendizagem do aluno que se contradiz com o
afastamento da escola em relacdo as familias dos alunos. Alunos interessados e de bom
comportamento se opde a alunos desinteressados e de mau comportamento. A aparente
falta de motivacéo para aprendizagem escolar também conduz a indisciplina que tanto
incomoda os professores. Os alunos, desde 0 momento que chegam a escola, estdo em
busca de movimento, de comunicagdo e de troca, enquanto a escola ainda se organiza
para ser um lugar de siléncio, de atencdo e de concentracdo semelhante aos espagos
religiosos de devocdo e adoracdo onde se deveria permanecer calado e com atencao

concentrada.

Uma turma que estivesse dentro da faixa-etdria (idade/série); alunos que nao
apresentassem graves problemas de disciplina; alunos mais interessados que tivessem
pais mais participativos, que ajudassem seus filhos (Instrumento de Exploracdo
Mudltipla, na Coordenagdo Coletiva em 04.03.2013).
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A escola ndo consegue manter os alunos dentro da mesma faixa-etaria idade-
serie em virtude das reprovacfes sucessivas a partir do terceiro ano. Mesmo assim a
disciplina passa a ser um ponto valorizado assim como a participacdo dos pais no apoio
aos filhos. Acreditamos que ter pais mais participativos implica na abertura da gestdo da

escola para a efetiva integracéo dos pais nas decisdes da escola. Por ultimo temos:

Alunos felizes... de familias presentes (Instrumento de Exploracdo Multipla, na
Coordenagdo Coletiva em 04.03.2013).

O instrumento de Exploracdo Mudltipla permitiu a livre expressdao das
expectativas dos professores em relacdo aos alunos vinculadas a uma estrutura familiar
estavel que preparasse as criancas para a aceitacdo dos principios morais conservadores,
como ja havia sido identificado pelo pesquisador. Outra expectativa identificada seria a
de que os pais, possuidores de conhecimentos escolares (minoria nessa escola), se
tornassem participantes ativos do processo de aprendizagem escolar, contradizendo a
realidade educacional das familias atendidas pela escola. Causou estranheza o fato de
nem esses pais serem convocados para participarem das decisbes da escola, para
opinarem sobre o projeto politico pedagdgico, para ajudarem na realizacdo das
atividades de interesse de todos. A escola, em momento algum da pesquisa, mobilizou
esses pais para que pudessem dar algum tipo de contribuicdo para o desenvolvimento
social da escola.

A énfase dada pelas professoras demonstra que, para elas, a educacdo familiar
ajudaria a manter a disciplina dos alunos em sala de aula, tornando-os capazes de ouvir
em siléncio e seguir as orientacdes das professoras. Imaginam que as familias deveriam
estabelecer cumplicidade, reforcando o papel disciplinador da escola. Entretanto, essas
familias nunca sdo convidadas para frequentar a escola regularmente, participar de
reunides com os professores e auxiliar nas atividades escolares com o objetivo de
integrar pais e professores. Os pais s@o convocados pela escola somente para resolver
problemas de disciplina dos filhos ou quando surgem graves problemas de saude que
interferem no trabalho do professor. As respostas indicam que o interesse, a
participacdo, a responsabilidade, o bom comportamento e a aprendizagem resultam da
base educativa forjada pela familia que aluno traria consigo para a escola. O aluno
deveria chegar a sala de aula moralmente educado pela familia, disposto a aprender os
conteddos curriculares, obedecendo aos professores e seguindo 0s rituais

institucionalizados pela escola. Alunos disciplinados, atenciosos, bem educados, filhos
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de pais participativos que vivessem em familias bem educadas, com solida base moral,
que fossem acolhedoras e estaveis. Isso contrasta com a realidade concreta da escola,
aumentando as possibilidades de conflitos gerados pela frustracdo dos professores

perante seus alunos.

Nessa representacdo da relacdo familia-escola, os alunos cujos pais
(principalmente as maes) se mostrassem presentes na escola e realizassem
sistematicamente o acompanhamento escolar teriam a garantia da aprendizagem. Ao
contrario do desejado, o abandono dos pais, de certo modo, justificaria as dificuldades
de aprendizagem do aluno. Essas idealiza¢gdes acabam gerando inimeras contradi¢des
entre as expectativas imaginadas pelas professoras (resultado de uma idealizacédo) e o
que acontece em relacdo ao distanciamento que a prépria escola mantém dos pais dos
alunos. Os pais sdo convidados para comparecer a escola apenas em dois momentos
muito especificos: celebracdo de datas comemorativas e quando ha problemas de
disciplina da crianga. Na escola, ndo ha iniciativas que busquem sistematicamente
construir a participacdo da comunidade escolar nas decisdes da escola como previsto
pela Politica de Gestdo Democratica da Escola. O Conselho Escolar, instituido
formalmente na escola, serve apenas para o cumprimento das exigéncias burocréticas de

prestacdo de contas, ndo afetando, as dindmicas de funcionamento da escola.

A representacdo idealizada da familia nuclear (pai, mde e filhos) ndo
corresponde mais & realidade da maior parte das familias dos alunos que frequentam a
escola. O aumento de mées solteiras e de separagfes conjugais, na visdo das
professoras, tem transferido a responsabilidade pela educacdo dos filhos, na maioria das
vezes, unicamente para as maes ou para 0s aves. Em outras situagbes, a troca de
parceiros leva a constituicdo de familias multiplas (pais e filhos de diferentes relacGes
conjugais) ou, ainda, familias abrangentes que, por forca da sobrevivéncia, incluem a
presenca de pais, padrastos, tios e avOs e outros parentes numa mesma casa. Tais
modelos de familia ndo correspondem as expectativas idealizadas pelos professores que

terminam por se distanciarem das familias dos alunos.

Ao ser guestionada sobre quais alunos escolheria, uma Unica professora da

escola respondeu que:

Né&o escolheria os alunos. A diversidade é salutar e ela deveria sempre ser a regra;
quando um professor escolhe os alunos também acho antiético. Mas, se pudesse
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escolher tal composicdo gostaria que fosse composta por um nimero equilibrado entre
meninos e meninas e com (nomes com) letras variadas do alfabeto (Instrumento de
Exploracdo Miultipla, na Coordenacdo Coletiva em 04.03.2013).

A disposigdo dessa professora em trabalhar com as diferengcas e com a
diversidade em sala de aula indica sua percepcdo de que a escola deve se constituir
como um espaco aberto a todos, e, sendo um espaco publico, a diversidade deve ser
valorizada. Porém, a presenca de apenas uma resposta divergente da quase totalidade
dos professores indicou que a perspectiva profissional que valoriza a diversidade ainda é
pouco aceita como parte da subjetividade social da escola. A professora, indagada em
outros momentos da pesquisa, revelou que ndo atribui aos pais dos alunos
responsabilidade pelos resultados de seu trabalho pedagdgico, ao contrério, trabalha
com os alunos na perspectiva do fomento a autonomia emocional e intelectual. Para ela,
é o trabalho realizado pelo professor com o aluno que realmente importa uma vez que

muitos pais ndo podem realmente ajudar os filhos em suas tarefas escolares.

Ao participar das aulas dessa professora, a Unica que abriu as portas de sua sala
de aula para participacdo do pesquisador sem demonstrar nenhum desconforto, constou-
se que ela trabalha com os alunos em uma perspectiva dialogica, envolvendo os alunos
em atividades ludicas e significativas nas quais as criangas tém sempre uma participacédo
ativa e criativa. Sua forma de atuar volta-se para a realizacéo do trabalho de acordo com
as situacdes concretas que privilegiam a diversidade em sala de aula. Seu trabalho é
focado na sua relacdo com as criangas sem atribuir responsabilidades ao contexto

familiar pelo sucesso ou fracasso na aprendizagem em sala de aula.

Ainda, no instrumento de Exploracdo Mdltipla, quando respondeu sobre o que

mudariam em seu trabalho, uma das professoras escreveu:

Mudaria a forma de tratamento contemporaneo da familia e da sociedade em relagdo a
figura do educador, que atualmente é culpabilizado pelo insucesso do educando, por
meio de cobrancas das obrigac@es que sdo pertinentes a familia e a sociedade e ndo a
escola(Instrumento de Exploracdo Multipla, na Coordenacdo Coletiva em 04.03.2013).

A professora acredita que ela mesma nédo precisa mudar, afinal é a familia que
estd equivocada na sua interpretacdo sobre o papel do professor. Nessa perspectiva, a
familia ndo cumpre suas obrigacdes e a sociedade ndo cumpre seus deveres, ficando o
fracasso do aluno como responsabilidade exclusiva do professor. Na verdade, essa

confissdo de culpa revela a distancia existente entre escola e comunidade fazendo com
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que o trabalho do professor seja subjetivado de uma forma isolada da realidade social da
escola. As respostas apontam de que na subjetividade social da escola o professor néo
precisa mudar. Quem deveria mudar seria a familia e a sociedade, o que pode se

confirmar na fala a seguir:

Eu gostaria que os pais fossem realmente obrigados a acompanhar o desenvolvimento
de seus filhos, em casa e na escola, isso ajudaria bastante a melhorar o0 meu trabalho
profissional, 0 que vemos hoje em muitas casas € que a vida escolar do aluno é deixada
exclusivamente sob a responsabilidade do professor e da escola (Instrumento de
Exploragdo Multipla, na Coordenacédo Coletiva em 04.03.2013).

Mais uma vez, a tentativa de obrigar os pais a pressionar os alunos ndo considera
as condicdes dos pais dos alunos. Temos aqui mais uma contradi¢do, as professoras
reclamam que a familia ndo apoia os filhos, mas a escola também néo se abre para ter 0s
pais presentes na escola. Como a escola se encontra distante das familias, fica dificil
identificar até que ponto as relacfes familiares poderiam ajudar no desenvolvimento da
crianca. As dificuldades em identificar a singularidade de cada crianca, de reconhecer
seus familiares como parceiros expde o conflito entre praticas pedagogicas e vivéncias
familiares. As dificuldades de comunicacdo entre escola e familias séo motivo para o

desgaste emocional entre professores, alunos e pais de alunos.

Sabe-se que a escola ndo tem o poder para interferir nas relacdes familiares, mas
pode proporcionar um ambiente altamente humanizado que incentive cada crianca a
superar suas proprias dificuldades, ao considera-la capaz de enfrentar criativamente suas
dificuldades. Uma escola flexivel e acolhedora, sensivel aos problemas de sua
comunidade escolar, talvez fosse a alternativa mais adequada em uma sociedade sujeita
a processos cada vez mais acelerados de mudanca, mas, para isso, a escola e as familias
deveriam encontrar pontos em comum que permitissem construir relacbes que

integrassem os interesses de professores, estudantes e suas familias.

As multiplas formas de organizacao familiar precisam se integrar a subjetividade
social da escola em uma dimensdo complexa que ultrapasse 0 modelo de familia nuclear
idealizada pelos professores como condicdo essencial para a aprendizagem escolar. A
tarefa educativa da familia, em qualquer de suas multiplas configuragdes, permanece
fundamental para o processo de socializacdo priméria da crianca e de sua adaptacéo
posterior aos diferentes ambientes de convivéncia social dentre os quais se inclui a

escola. Na contemporaneidade, a escola deixou de ser considerada como 0 espacgo
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central da vida da crianga para tornar-se apenas um dos ambientes de convivéncia social

da crianca.

Ainda, a partir do instrumento de Exploracdo Multipla, perguntou-se que alunos
os professores evitariam escolher para serem seus alunos e quais caracteristicas
gostariam que esses alunos tivessem na sala de aula. As respostas abaixo servem para

ilustrar ainda mais as discussdes apresentadas:

Indisciplinados, sem apoio familiar, mal educados, sem limites (Instrumento de
Exploracdo Mdltipla, na Coordenagdo Coletiva em 04.03.2013).

A indisciplina, a falta de limites, e a falta de modos da crianca resultam da
educacdo familiar que deveria, na concepcdo da maioria das professoras, ser um
problema exclusivo da familia do estudante. Muitos professores acreditam que
educacgédo familiar e educagéo escolar séo universos distintos que ndo se misturam.
Os estudantes sdo mal educados porgue os pais ndo os educaram de acordo com 0s
padrdes que a escola acredita serem os melhores: a submissdo, a obediéncia e o

respeito pelos mais velhos.

Agressivos...familias desestruturadas e ausentes(Instrumento de Exploracdo
Madltipla, na Coordenagéo Coletiva em 04.03.2013).

Na subjetividade social da escola a agressividade dos alunos esta sempre
associada as dificuldades familiares. O aluno é agressivo porque a familia é
desestruturada e, dessa forma, pouco pode ser feito pela escola. Na visdo da escoal,
se 0s pais sdo ausentes e ndo participam da educacdo dos filhos, pouco pode ser feito
por eles. A escola ndo compreende que a crianca é capaz de superar todas essas
dificuldades, desde que seja acolhida e acompanhada afetuosamente e desafiada a
ser sujeito de sua propria aprendizagem. A tendéncia dos alunos considerados
agressivos € de serem isolados ou abandonados pelos professores para nao

contaminarem os demais ou para nao atrapalharem as aulas.

Portadores de necessidade especial, ndo por causa da exclusdo, e sim por causa do
sistema que ndo oferece subsidio ao educador para o desempenho de um trabalho
com resultados positivos e nao um trabalho “para inglés ver”. Aluno mal educado,
sem hébitos de uma educacdo doméstica. Oriundos de familia problemética.
Omissa na vida escolar do filho (Instrumento de Exploragdo Mdltipla, na
Coordenagao Coletiva em 04.03.2013).
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Além dos problemas ja citados, a deficiéncia do estudante surge como uma
dificuldade a mais imposta ao professor na sua relagdo com os alunos. Como o
sistema tende a excluir os piores, os alunos com necessidades especiais que néo
apresentam possibilidades de desenvolvimento cognitivo também s&o excluidos da

aprendizagem, embora permanecam fisicamente em sala de aula.

Alunos fora da faixa-etaria. Alunos indisciplinados. Alunos desinteressados etc.
Alunos que os pais ndo se interessam por sua vida escolar (Instrumento de
Exploracdo Mdltipla, na Coordenagdo Coletiva em 04.03.2013).

Nessa perspectiva, a falta de uma educacdo doméstica moralmente segura e
disciplinadora, resultado da convivéncia em uma familia desestruturada e ausente, acaba
impactando o trabalho pedagdgico, justificando as dificuldades de aprendizagem e da
disciplina dos alunos. Na subjetividade social da escola a agressividade, a indisciplina, a
falta de limites e a auséncia de habitos saudaveis, resultam de uma convivéncia familiar
vivida em meio a pressdes e conflitos, que terminam por levar as criancas a graves

dificuldades de aprendizagem dos conteudos escolares.

Ao longo de quase dois anos de investigagdo, em nenhum momento, foi
questionado pelos professores 0 modelo escolar tradicional vigente, voltado para a
disciplinarizacdo dos alunos, com horérios fixos, rituais rigidos, exigéncia de adaptacédo
do aluno aos padrdes da escola, estabelecimento de obrigacdes para as criancas,
eliminacdo da ludicidade e outras praticas que alimentam as tensGes, obrigando sempre
0 aluno a se adaptar as demandas dos professores. Na percepcdo dos professores, nada
disso precisa mudar, quem tem que mudar é a familia do aluno que deve,
incondicionalmente, prestar apoio a realizacdo das tarefas escolares, sem questionar a

qualidade do trabalho da escola.

Na percepcdo do pesquisador, a familia continua sendo um espago de ajuda
matua e de sobrevivéncia, os conflitos familiares existem, muitas vezes em fungéo das
tensdes geradas pela luta necessaria para manter a propria familia. As pressoes do dia a
dia e a complexidade gerada pela novas configuracdes familiares rompem com a ideia
de familia nuclear urbana na qual existe somente a presenca de pais e filhos. E o
trabalho intenso e as dificuldades econdmicas que ddo as familias dos estudantes uma
instabilidade de ganhos o que obriga a recorrer a ajuda de parentes e vizinhos no apoio
na manutencdo dos filhos. As jornadas intensas de trabalho, as condigdes precarias de
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vida tornam as familias de grande parte dos alunos mais vulneraveis comparadas aos

padrbes de familia subjetivados pelos professores.

O quadro 3 abaixo expbe resumidamente como a familia dos alunos esta
configurada na subjetividade social da escola comparando a percepgédo dos professores
com a percepgéo do pesquisador produzida ao longo de dois anos de pesquisa na escola.
Para as professoras da escola, 0 modelo idealizado de familia, presente nas expectativas
expressas pelos professores no instrumento, entra em confronto com o modelo de
familia percebido pelo pesquisador em suas interlocugdes e interacdes com os pais dos
estudantes. A distadncia entre a familia idealizada, a familia na percep¢do dos

professores as percepcdes do pesquisador podem ser comparadas no quadro abaixo:

Quadro 3 - Subjetividade social da escola em relacdo a familia dos alunos

Perfil da familia idealizada Percepcéo das familias dos Percepcéo do pesquisador
pelos professores alunos pelos professores. sobre as familias dos
estudantes.
Espaco de protecéo e cuidado Espaco de inseguranca e Espaco de ajuda mutua e
da crianca. Relactes violéncia no qual a crianga fica | sobrevivéncia. Os pais sdo
harmoniosas entre os pais e abandonada a maior parte do obrigados a permanecer muitas
filhos. tempo. horas fora de casa para poder
manter a familia.
Relacionamento afetivo, estdvel | Relacionamento afetivo Relacionamentos dificultados
e seguro. Pais afetuosos e instavel, agressivo (presungédo pelas pressdes do dia a dia, pelas
apoiadores. de violéncia doméstica). Pais dificuldades de sobrevivéncia e
ausentes. pela complexidade das tramas

familiares. Presenca de outras
formas de expressdo afetiva e
outras formas de cuidado.

CondicGes materiais adequadas | Sem condigdes de atender as Trabalho intenso para prover as
para o provimento de necessidades basicas da necessidades basicas.
necessidades bésicas da crianga | crianca.

Vida organizada, previsivel Desorganizagdo familiar sem Ganhos instaveis. Familia

com rotinas bem estabelecidas. | rotinas estabelecidas. organizada com ajuda de parentes

e vizinhos com rotinas definidas
a partir das necessidades de
trabalho e de sobrevivéncia.
Dominio de conhecimentos e Ignoréncia e analfabetismo Pais com conhecimentos

da cultura escolar escolares reduzidos que néo se
sentem seguros ou com tempo
para acompanhar os trabalhos

escolares.
Participacéo dos pais nas Descaso dos pais no Pais com jornada de trabalho
tarefas escolares acompanhamento escolar intensa com tempo para o

acompanhamento escolar.
Presenca nas reunides da escola | Auséncia dos pais nas reunides | Horarios de reunides
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e atividades da escola

incompativeis com a
disponibilidade de tempo dos
pais.

Criancas alegres, saudaveis e
inteligentes (limpas, bonitas e
educadas, obedientes)

feias, mal educadas,
indisciplinadas.

Criangas tristes, doentes, sujas,

Criancas cuidadas de acordo com
as condigdes das familias.

Principios morais como base
familiar tradicional.

Sem regras definidas, vida
caotica e desorganizada.

Familias que se organizam em
funcéo das dificuldades de
sobrevivéncia.

Compreender como a familia e os estudantes estdo simboélica e emocionalmente

presentes na subjetividade social da escola foi primeiro passo que possibilitou gerar

inteligibilidade sobre a institucionalizacéo da Politica de Gestdo Democratica que, entre

outros principios, pressupfe a escola como instituicdo social aberta a participacdo de

todos os seguimentos da comunidade escolar para atender aos interesses da maioria em

busca de qualidade. A seguir, apresentamos alguns principios da Politica de Gestdo

Democratica comparando-os a elementos presentes na subjetividade social da escola.

Esse quadro permite visualizar e compreender como esses elementos da subjetividade

entram em oposi¢do aos principios democraticos anunciados pela politica, limitando

suas possibilidades de ser integralizada ao cotidiano da escola.

Quadro 4 - Principios da Gestdo Democratica e Subjetividade Social da Escola.

Conceitos da
Politica

Principios da Politica de Gestao
Democratica

Elementos presentes na
Subjetividade Social da Escola

Espaco Publico

Escola definida como institui¢éo social
aberta a participacéo de todos 0s
segmentos da comunidade escolar para
atender aos interesses da maioria em
busca de qualidade.

Escola esta configurada como uma
instituicdo fechada, organizada para
atender os interesses definidos
prioritariamente pelo grupo
hegemdnico escola. Os professores que
se sentem excluidos acabam se
voltando apenas para seus alunos em
sala de aula sem participacdo nos
problemas da escola.

Democracia
Escolar

Exercicio do poder com apoio da
maioria dos membros da comunidade
baseado nos principios da igualdade,
liberdade e solidariedade e de acordo
com os principios de isonomia entre
todos os cidad&os.

A democracia esta configurada como o
exercicio de poder de um grupo
hegemdnico de professores que toma as
decisdes por serem efetivos e mais
antigos na escola. Decisdes tomadas
coletivamente sdo modificadas sem
nova consulta gerando desconfianca e
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inseguranca em relacdo a direcao.

Gestdo Escolar

Planejamento, gestdo de recursos,
tomada de decisdo, avaliacdo dos
resultados com a participacdo de toda a
comunidade escolar: gestores,
professores, estudantes, funcionarios,
pais de estudantes.

A gestdo escolar estd configurada como
acao restrita dos dirigentes sem o
envolvimento da maioria dos
professores, funcionarios, estudantes e
pais.

Processo Participacéo intensa e envolvimento de | O processo eleitoral esta configurado
Eleitoral toda a escola na escolha de Diretor e como cumprimento de uma
Vice Diretor. Propostas abertas para formalidade com participacdo restrita
toda a comunidade. para formacao de chapa Gnica sem
propostas de trabalho definidas e sem o
debate com a comunidade escolar.
Comunidade Representada por todos 0s A comunidade escolar esta configurada
Escolar seguimentos: gestores, professores, somente como participacdo dos

funcionarios, estudantes e pais de
estudantes.

professores. Os funcionarios,
estudantes e seus pais ndo séo

reconhecidos como capazes de
contribuir para o desenvolvimento
social da escola.

Podemos reafirmar que a subjetividade social de escola se expressa na

contramdo dos principios da Politica de Gestdo Democratica. Com base nas

informacOes apresentadas, é possivel analisar como as dificuldades da participacao

democratica de estudantes e suas familias

reduzem as possibilidades de

institucionalizacdo da Politica de Gestdo Democratica.

a)

b)

d)

No contexto da escola estudada, o grau de participacdo nas decisdes da escola
ainda se restringe a um pequeno grupo de professoras. Nao ha participacéo
efetiva de toda a comunidade escolar, em especial dos alunos e pais dos alunos,
nas decisdes da escola.

A forma como as condicdes sociais, morais e educacionais dos pais dos alunos
sdo subjetivadas como obstaculo para aceitacdo desse segmento nas decisdes da
escola em pé de igualdade com os profissionais da educacao.

Os funcionarios da escola, mesmo pertencendo a instituicdo escolar, participam
pouco das decisdes e das avaliagdes escolares.

Os estudantes e os pais desses estudantes ndo sdo consultados sobre os projetos a
serem desenvolvidos pela escola durante o ano letivo e ndo participam das

avaliacbes dos resultados desses projetos ao final de cada ano letivo. As
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avaliacdes ficam restritas as opinides da propria equipe sem a participacdo de
outros segmentos da comunidade escolar.

e) Nao h4, nas dimensdes politico-pedagodgicas da escola o reconhecimento das
dimensGes educativas da politica, praticadas em um contexto democratico que
reconheca a igualdade, a liberdade e a solidariedade como fundamentos da vida
em sociedade. A escola deixa de ser um espago social promotor do
desenvolvimento humano integral, com énfase no respeito a diversidade e a

singularidade como base para convivéncia com as diferencas.

Embora a Politica de Gestdo Democratica da Escola ndo seja garantia para
transformacéo das praticas escolares, o isolamento da escola em relacdo a comunidade
escolar pode reduzir as possibilidades de mobiliza¢do da escola na busca por padrées de
qualidade que sejam significativos e que contribuam para melhoria de vida da
comunidade escolar em suas dimensdes politicas, sociais, econdmicas e culturais. A
sociedade ndo se desenvolve por si SO, sdo 0s sujeitos que, em sua acao intencional, sdo
capazes de transformar a si mesmos e a sociedade. A escola, ao subjetivar instrumentos
democraticos de gestdo, pode coletivamente produzir novas configuracdes subjetivas,
gerando alternativas criativas sintonizadas com a superacdo dos desafios enfrentados

pela comunidade na qual esta inserida.

3.1.3 A subjetividade social da escola e a participacdo dos professores

A dindmica da participacdo dos professores na escola é outro fator que precisa
ser analisado e compreendido nesse processo de producdo de inteligibilidade sobre a
institucionalizacdo da Politica de Gestdo Democréatica. Os professores formam um
importante segmento da comunidade escolar. Sem professores ndo ha escola. Entretanto
os professores ndo formam um grupo homogéneo, constituindo-se em subgrupos:
professores com pés-graduacdo e professores sem especializacdo, professores efetivos
distintos de professores temporarios, professores antigos com privilégios em relagdo aos
professores em inicio de carreira. Essa diferenciacdo demonstra as diferentes hierarquias
internas que, subjetivadas pelos proprios professores, de um modo ou de outro,

reproduzem as hierarquias existentes na sociedade brasileira. A participacdo dos
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professores na escola se expressa de modo singular, constituindo grupos e subgrupos

com interesses e formas de agir distintos.

Meu medo principal ¢ de “ndo conseguir dar conta” e de “néo saber resolver” ou ainda
de “ndo proceder da maneira correta”. Minha mde era professora e diretora de uma
escola em C.. (interior da Bahia). Era muito admirada e querida por todos, teve 16 filhos
sendo 5 homens. Somos uma grande familia. Minha mée era uma grande educadora e
era muito querida. Espelho-me tanto nela que quando vou fazer um jantar ndo relaxo. Sé
consigo comer depois que todo mundo ja comeu. Ai eu relaxo. N&o tenho tempo para
muitas coisas minha vida estd focada na escola. (Entrevista com Prof? Véania, em
11/01/2013).

A diretora manifestou seu medo de fracasso profissional associado a
possibilidade de ndo conseguir corresponder as expectativas do grupo de professoras
que a apoiam na sua funcdo como diretora. Medo de ndo conseguir realizar o seu papel
na direcdo de forma adequada em sintonia com as expectativas do grupo com o qual

convive h& muitos anos.

Uma das dimensBes emocionais importantes pode ser percebida no orgulho que
a diretora demonstra sentir em relagdo a sua propria familia e, em especial, em relacdo
aos seus pais (ambos professores em uma mesma escola). Os processos subjetivos se
constituem nos processos historicos vividos pelo sujeito e se organizam a partir de
experiéncias vividas em outros espacos sociais, integrando essas experiéncias vividas ao

momento atual.

A producdo subjetiva da Prof.2 Vania, em relacdo a profissdo de professora, se
expressa também na centralidade que a escola ocupa em sua vida. Sua intensa
dedicacdo, suas preocupacBes com a escola e a prioridade dada a solucdo dos problemas
do dia a dia foram algumas das caracteristicas de gestdo, percebidas ao longo da
pesquisa. Dessa forma, o trabalho na escola tornou-se tdo significativo que fez com que
a Prof.2 Vania ndo buscasse outros interesses pessoais fora da escola. A escola para ela,
assim como aparentemente foi para os seus pais, tornou-se o centro mobilizador de seus
recursos subjetivos que, de uma forma ou de outra, simbdlica e emocionalmente se
alimentam dos modelos familiares subjetivados pela professora. Embora estivesse
casada a Prof.2 Vania ndo tem filhos e com isso pode se dedicar mais intensamente a

escola.

Minha maior motivacdo € o bem querer das pessoas. Eu sei que tenho falhas, mas sei
que gostam do meu trabalho. Sinto que a escola esta precisando de mudangas, mas eu
estou ficando sem gas, minha motivagdo ndo é a mesma. Estou ficando sem energia para

120



colocar no meu trabalho. O que me motiva é o0 apoio do grupo, continuo com dedicacdo
e responsabilidade. (Entrevista com Prof.2 Vania, em 11/01/2013).

Apesar de suas insegurancas, a diretora demonstra ser uma pessoa meiga, afavel
e tranquila que busca resolver os conflitos, assumindo sempre uma postura conciliadora
que tem provocado nela um grande desgaste emocional. A despeito de admitir suas

falhas, busca, acima de tudo, ser aceita pelas colegas.

A dedicacdo a escola e as responsabilidades assumidas na direcdo se mesclam
com os interesses do grupo de professoras mais antigas da escola, responsaveis por sua
indicacdo para diretora. A confirmacdo da Prof.2 VVania como diretora resultou de um
impasse provocado pela candidatura de professoras recém-chegadas a escola, servindo
para consolidar a lealdade da Prof.2 Vania aos interesses de seu grupo de referéncia: as
professoras fundadoras da escola. Essa lealdade se expressa por meio dos vinculos
historicos estabelecidos na longa convivéncia na escola, fazendo com que a diretora ndo
se sinta em condicdes de romper com a continuidade das praticas pedagogicas
tradicionais adotadas pela escola.

Conhecedora das preferéncias das professoras mais antigas pela continuidade de
suas préticas, a Prof.2 VVania sabe que, apesar da necessidade de mudangas, uma nova
orientacdo pedagdgica da escola provocaria conflitos nas suas relacdes pessoais e
profissionais com as professoras da escola. Percebe-se que os elementos subjetivos
presentes no compromisso de lealdade da diretora para com o grupo de professoras mais
antigas restringem as possibilidades de gerar alternativas pedagdgicas inovadoras para a
escola. Esse tipo de aprisionamento das decisdes a um modelo mais tradicional de
ensino tem provocado um desgaste emocional expressado em sua falta de motivacédo
para propor e realizar mudancas significativas nas praticas pedagdgicas da escola. Com
isso, a gestdo da escola tende a acompanhar os movimentos das professoras mais
conservadoras, fazendo com que a diretora se volte somente para as questdes
burocraticas da Secretaria, transferindo a lideranca das questdes pedagogicas para as

coordenacdes sob o controle de professoras mais tradicionais.

Podemos perceber que as decisdes da escola ndo se limitam somente as questdes
de antiguidade dos professores, embora seja um critério importante, ndo é o Unico

considerado para participagdo nas decisdes da escola. Contradizendo sua posi¢cdo como
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uma das professoras mais antigas da escola, a Prof.2 Yara encontra dificuldades de ser

considerada nas escolhas da escola.

Aqui na escola sinto-me muitas vezes frustrada por ndo ser ouvida por eles, pelo
“grupo” que administra a escola. Cansei de ficar tentando me fazer ouvir e resolvi focar
nos meus alunos e na sala de aula. N&do sei por que o pessoal faz reunibes coletivas, pois
depois muda tudo e faz diferente. Cansei de participar por isso. Nossa opinido ndo é
respeitada mesmo quando a decisdo é de todos (Entrevista Pessoal Prof? Yara em
20.02.2013).

A Prof. Yara expde sua indignacéo por ser excluida de decisdes importantes da
escola. N&o ser ouvida se traduz em um sentimento de frustragdo que a faz voltar-se
somente para 0s seus alunos, omitindo-se de participar dos problemas da escola.
Decisdes aprovadas coletivamente pela maioria dos professores, em sua opinido,
acabam, muitas vezes, sendo desconsideradas para atender aos interesses do grupo que
administra a escola. O espaco social da escola se constitui como uma rede complexa de
significacbes e de emocionalidades que muitas vezes negam as racionalidades
institucionais formais para dar lugar ao sentimento de exclusdo que termina por gerar
insatisfacGes pessoais profundas que culminam com a sensacdo de ndo pertencimento a

escola.

O exercicio da participacdo democratica, como uma pratica social em oposicao a
manutencdo de privilégios e de distingdes de alguns professores reduziriam as
hierarquias de poder, dando voz a todos os atores importantes para o trabalho escolar.
Os critérios de distingdo entre professores efetivos e temporarios, estabelecidos pela
propria Secretaria de Educacdo, acabam por dificultar a isonomia de direitos e deveres
desses profissionais. A abertura democratica da escola também fica prejudicada toda
vez que as decisdes de um pequeno grupo prevalecem sobre as decisbes da maioria. A
participacdo e as opinides de parte das professoras da escola (especialmente as
professoras temporarias), algumas vezes, nem chegam a ser consideradas pelo grupo
dirigente da escola que, ao mudar as decisdes da maioria dos professores, acabam
atropelando as decisGes, desarticulando as possibilidades de construgdo de relagdes

baseadas na confianca entre todas as professoras.

Os vinculos entre as professoras fundadoras da escola, criados a partir do
compartilhamento em muitos anos, de convivéncia pessoal e profissional na mesma
escola, indicam poucas possibilidades para uma gestdo mais aberta a participacdo

democratica de todos os professores em conjunto com toda a comunidade escolar. A
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subjetividade se mostra fechada a participacdo democratica, reduzindo as chances para o
desenvolvimento do trabalho pedagdgico como uma atividade a ser compartilhada
coletivamente por todos, sujeita a adaptacfes constantes e mudancas profundas.

Na equipe composta por doze professoras regentes, cinco sdo professoras
temporérias. A quase totalidade das professoras efetivas ministra aulas no horario da
manhd, ficando as professoras temporarias com as aulas somente no horario da tarde.
Podemos compreender melhor as distingdes entre professoras efetivas e temporarias a

partir da fala da Prof.2 Zélia:

Os professores temporarios sdo os que ficam com as piores turmas, 0s piores horarios e
sdo menos remunerados que os professores efetivos por que ndo tém plano de carreira.
Durante a greve, a Prof2 Eva andou fazendo pressdo para que uma das temporarias
voltasse as aulas. As outras ficaram com medo de fazer greve e serem demitidas. A
regido tem 40% de temporarios e na invasdo mais de 50%. Essa incerteza leva algumas
diretoras a abusarem e humilharem os temporarios, pois eles estdo em situacdo de
fragilidade perante o Sistema (Conversa informal com a Prof.2 Zélia em 28.02.2013).

As diferencas de tratamento institucional entre efetivos e temporarios colocam
os professores temporarios em desvantagem em relacdo aos professores efetivos. Essa
discriminacdo faz com que os professores temporarios tenham a sua presenca na escola
condicionada a aceitacdo do grupo de professores efetivos, validada pela direcdo da
escola. Os professores temporarios que ndo se ajustam ao modelo da escola dificilmente
conseguem permanecer na escola. A falta de isonomia e a discriminacdo entre efetivos e
temporarios acaba interferindo na atuacdo profissional desses professores, contribuindo
para que ndo se envolvam com os problemas da escola. Os temporarios ndo ficam
presos a escola 0 podem no ano seguinte se candidatar a trabalhar em outro local. E
como se a mesma escola trabalhasse com duas equipes distintas de profissionais: 0s
professores efetivos e o0s professores temporarios. Mesmo sendo efetivos, alguns
professores denunciam que suas decisdes assumidas nas coordenac@es coletivas ndo sao

respeitadas.

A gente toma a decisdo no coletivo e depois, sem consultar ninguém, a decisdo muda.
Isso ndo esta certo! Quem provocou a mudanga que tem mais valor que o coletivo da
escola? A Vania tem lealdade com o coletivo? O grupo mais antigo (de professoras)
pode influenciar Vania a tomar decisGes. O problema estad no pedagdgico e o pessoal
antigo entende que o pedagdgico é s6 reforco. Para elas, o aluno ndo responde 100%
porque ndo tem reforco. O reforco ndo é entendido de outra maneira (Entrevista pessoal
com Prof2. Zélia em 03.02.2013).

Apresentada em tom de desabafo, a Prof.2Zelia confirma a presenca de um jogo
de bastidores na forma de administrar a escola. Esse jogo politico mantém as praticas
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pedagdgicas presas aos processos tradicionais de ensino. A resisténcia da escola em se
abrir para o desenvolvimento de praticas de gestdo democratica impede a adogdo de
processos pedagogicos inovadores e criativos e termina por manter a escola no

cumprimento rigido de atividades e processos de ensino que se repetem ano apds ano.

Na Politica de Gestdo Democrética, 0s instrumentos previstos seriam: a Elei¢do
de Diretor e Vice Diretor, a criacdo do Conselho Escolar, a participacdo no Conselho de
Classe, na elaboracdo do Projeto Politico Pedagdgico da Escola e a formacdo das
Assembleias Escolares. Esses instrumentos deveriam trabalhar organicamente para
ampliar a participacdo de todos os segmentos nas decisdes da escola. Resumimos a
seguir como a gestdo da escola se organiza para atender a legislacdo sem promover a

participacdo efetiva de todos 0s segmentos da escola nas decisdes.

Quadro 5 - Instrumentos da Politica de Gestdo Democratica

Instrumentos Gestéo da Escola Participacdo nas decisdes da escola.
da Politica
Eleicdo de Dire¢do providencia a Montagem das Como ndo ha competicdo a chapa é

Diretor e Vice
Diretor

Chapas e Formagdo de Comisséo
Eleitoral. Geralmente sdo formadas
chapas Unicas com apoio dos
professores mais antigos da escola.

eleita sem a discusséo do plano de
trabalho dos candidatos, sem
participacdo efetiva de pais e sem a
mobilizacéo dos estudantes.

Conselho Instituido pela Dire¢do como conselho Reline-se sem a participacao
Escolar pro forma serve para o cumprimento das | representativa de pais ou estudantes.
exigéncias legais, ficando restrito as
decisdes administrativas (aprovacédo de
contas, aprovacgdo do projeto politico
pedagogico e outros).
Conselho de Realizado nas Coordenacdes Coletivas Participacdo restrita aos professores. A
Classe de Professores. opinido individual de cada professor

prevalece sobre o posicionamento
coletivo. N&o ha participacdo dos outros
segmentos da comunidade escolar.

Projeto Politico

Elaborado pela equipe dirigente da

Professores aprovam sem discussdes e

Pedagdgico escola. Submetido para aprovacdo pelos | sem a participacdo de pais e
professores. representantes de alunos. Nao é um
compromisso assumido por toda a
comunidade escolar.
Assembleias Né&o foram formadas na escola
Escolares
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O conceito de comunidade escolar, embora definido na legislacdo, ainda ndo se
encontra subjetivado pela escola como um caminho necessario para a democratizacéo
do espaco da escola. A pratica democréatica, como exercicio pleno dos direitos humanos
e da justica social, ainda se mostra distante das classes populares, historicamente
excluidas dos processos de decisdo. Na escola tradicional, 0s mecanismos
institucionalizados para pratica democratica ndo sdo considerados importantes para o
desenvolvimento humano e social da propria escola. A gestdo da escola resiste em
aceitar a participacdo dos pais de alunos, dos funcionarios e dos proprios alunos da
escola como atores capazes de contribuir para a melhoria do desenvolvimento de suas

préticas sociais e pedagogicas em sintonia com as demandas das classes populares.

Os compromissos assumidos durante as coordenacGes coletivas de professores,
por ndo serem efetivamente assumidos perante a comunidade, fragilizam-se de tal modo
que podem ser descartados a revelia da maioria dos professores. Como ndo ha abertura
para o didlogo, que favorega qualquer mudanga nos padrfes de gestdo e de ensino da
escola, os conflitos latentes (ndo revelados) fazem com que as relagdes entre professores
se tornem tensas e ndo favorecam vinculos de confianga mutua. As tensdes ndo
resolvidas levam a conflitos, que podem se transformar em insultos e agressoes verbais,

gerando afastamento incondicional de alguns desses professores.

A distin¢éo entre professores efetivos e temporarios faz com que alguns efetivos
considerem os temporarios como professores que estdo de passagem pela escola, que,
mais cedo ou mais tarde, abandonardo a escola, dificultando o trabalho pedagdgico
integrado de toda a equipe, isolando o trabalho dos temporarios. As restricbes na
participacdo dos professores terminam por bloquear também a participacdo do restante
da comunidade escolar nas decisdes da escola. A subjetividade produzida em relagdo a
participacdo democratica nas decisdes coletivas da escola acaba gerando mal-estar nos
professores excluidos das decisbes importantes, impedindo-os de confiar mais
abertamente na gestdo da escola e de se envolverem com os interesses coletivos da
escola. Essa barreira pré-dispde alguns professores a realizacdo de um trabalho
pedagdgico mais individualista voltado exclusivamente para seus alunos, sempre na
contramdo da criagdo de uma comunidade escolar solidaria e participativa

verdadeiramente inclusiva.
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Com essa separacdo tdo radical, a responsabilidade pelo trabalho pedagogico
fica configurada na subjetividade social da escola como uma atribuicdo exclusiva de
cada professor. Esse isolamento fragmenta a atuacdo pedagdgica da escola como um
todo, fazendo com que cada atuacdo seja privativa de cada professor e fique
exclusivamente voltada para os problemas de sua sala de aula. Essa forma de organizar
o trabalho pedagdgico se da, em grande parte, pela dificuldade de aceitar mudangas na
forma de atuar, que implicariam em rupturas na forma de trabalhar dos professores mais
tradicionais que detém o controle da escola. Professores temporarios criativos, que
ousam introduzir mudancas tecnoldgicas inovadoras em sala de aula, sdo pressionados a

retornar aos padrdes convencionais de ensino, por exemplo.

A exclusdo de parte dos professores, de funcionarios, pais de alunos e dos
préprios alunos das decisGes importantes da escola, impedindo o exercicio do direito de
participacdo de toda a comunidade escolar na gestdo democratica da escola, retarda as
possibilidades do exercicio da cidadania e das praticas democréaticas na escola. A escola,
da forma como estd configurada na subjetividade social do grupo, deixa de ser um
espaco publico, no qual podem ser trabalhadas diferentes perspectivas e interesses da
comunidade escolar, para tornar-se um espaco colonizado por um pequeno grupo de
professores. Dessa forma, fica dificil propor, de forma aberta e democréatica, mudangas
pedagdgicas sintonizadas com as necessidades atuais da comunidade escolar que
contribuam para renovar as praticas escolares. Sem a participacdo da comunidade, a
escola torna-se um espaco fechado em si mesmo que se renova muito lentamente,
correndo o risco de permanecer um territério dominado por apenas alguns de seus
professores mais antigos. Sem abertura para 0 novo a escola tende a se manter isolada

da comunidade.

3.2 A producdo da subjetividade em relacdo a Politica de Ciclos (Bloco Inicial de
Alfabetizacéo).

A discussao sobre a Politica de Ciclos, segundo autores como Mainardes (2006,
2007,2009), Perrenoud (2004), Barreto & Mitrulis (2001) e outros, apresenta essa

politica como uma estratégia eficaz para redugdo da evasdo escolar e aumento da
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permanéncia dos estudantes oriundos das classes populares na escola. Embora seja uma
politica formalmente adotada para o combate ao fracasso escolar, requer, para sua
implantacéo efetiva, um conjunto orgéanico de mudancas no espago social da escola que
vai além das condicgdes objetivas de realizacdo do trabalho pedagdgico. Deve envolver
elementos da subjetividade social, em relacdo as condicbes existenciais das classes
populares, centrados na compreensdo politica das fungBes sociais da escola na
sociedade. Como consequéncia disso, os fundamentos tedrico-metodologicos que
orientam a implantacdo da Politica de Ciclos se mostram, por vezes, conflitantes e
contraditérios. No Distrito Federal, embora o esforgo de ampliacdo em curso, a Politica
de Ciclos na escola estudada se resumiu principalmente a implantagdo do Bloco Inicial
de Alfabetizacdo - BIA (primeiros trés anos da Educagdo Béasica) como primeiro estagio
dessa politica. Sem o desenvolvimento de seus fundamentos de forma integral, a
Politica de Ciclos tende a se mais uma vitrine politica do que uma acdo efetiva do

Estado em beneficio das populages em desvantagem social.

3.2.1 — Subjetividade Social, pobreza e a funcéo social da escola

O direito de todos a educacdo publica e gratuita, previsto na Constituicdo de
1988, surgiu como uma alternativa para a reducdo das desigualdades existentes,
tornando a funcdo social da escola importante para o desenvolvimento da prépria
sociedade por meio da formacédo de novos cidaddos. Nesse contexto, a forma como as
classes populares sdo percebidas e subjetivadas pelos profissionais da educacéo torna-se
importante para a compreensdo das articulacdes da funcdo social da educacdo no
contexto da escola publica. Um exemplo de como a condi¢do econémica e social das
familias atendidas pela escola é percebida pelos profissionais da educacdo pode ser

resumida na seguinte afirmacao:

A cada geracdo temos que cuidar de um problema diferente... antigamente a gente
cuidava dos filhos da fome. Hoje a gente cuida dos filhos do crack. (Prof.2 Socorro,
Almoco coletivo em 11.05.2012)

Nas conversas informais com os professores, pode-se identificar que a
representacdo social da pobreza, configurada na subjetividade social da escola, esta
associada ao abandono dos filhos, a violéncia doméstica, ao uso de drogas, a

delinquéncia e a outros tipos de comportamentos desviantes do padrdo moral-religioso
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das professoras. Nessa representacdo, nao verificamos a preocupacdo com as
dificuldades de sobrevivéncia e do alto nivel de estresse enfrentado pelas familias em
condigdo de vulnerabilidade social, nem sdo considerados os elementos historicos

presentes na precariedade dessas condi¢des de sobrevivéncia.

O descaso e o abandono de criangas e idosos, a violéncia doméstica contra
mulheres sdo tipos de violéncia que tém sido cada vez mais banalizadas. Segmentos da
sociedade brasileira contemporanea, residentes nas periferias dos grandes centros
urbanos, pelo desamparo do proprio Estado, estdo cada vez mais expostos a todo tipo de
préticas de violéncia (fisica, simbdlica, emocional e outras). Segundo Charlot (2002), a
escola, parte indissociavel dessa mesma sociedade, tem se tornado espaco de violéncia,
que, se expressa em chantagens e pressdes verbais de professores sobre os alunos. Para
esse autor, a violéncia simbdlica pode se mascarar e desencadear reacfes violentas ora
dissimuladas ora explicitas contra os profissionais que atuam na escola ou até contra os
proprios estudantes. A escola, assim como a sociedade urbana contemporanea, deixou
de ser um espaco seguro, isento de expressdes de violéncia simbdlica que cada vez mais

precisam ser avaliadas por serem aparentemente naturalizadas, aceitas e consentidas.

Na percepcdo das professoras, algumas familias das classes populares néo
demonstram ser responsaveis por seus préprios filhos, contribuindo para potencializar
as dificuldades emocionais, educacionais e disciplinares das criancas. Na subjetividade
social, pudemos identificar que a condicdo de pobreza estd configurada como um fator
externo, associado as dificuldades de aprendizagem dos estudantes. A auséncia dos pais
na escola termina por penalizar duplamente as criancas que acabam ficando também
sem 0 apoio da escola. Parte importante da escola acredita que sem o apoio dos pais €
impossivel superar as dificuldades de aprendizagem e, em razao disso, nada mais podera
ser feito para resolver o problema do estudante. Ao convocar 0s pais, a escola cumpre
burocraticamente sua responsabilidade, justificando em seus registros qualquer
cobranca futura da Secretaria de Educacdo em relagdo aos resultados da aprendizagem

dos alunos com dificuldades de aprendizagem.

A pobreza como fendmeno social complexo resulta, dentre outros fatores, de
uma grande desigualdade social, econémica e educacional historicamente instituida,
sendo um fendmeno relativo, multidimensional e complexo (ROCHA, 2003). A pobreza

busca suas multiplas causas em fatores historicos, étnicos, culturais geradores de
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desigualdades que terminam por perpetuar condi¢des de exclusao social e econémica de
parcelas significativas da populacéo brasileira (SCHWARTZMAN, 2004). Entretanto,
torna-se impossivel estabelecer uma relagdo direta e linear entre a condigdo de pobreza
e as dificuldades de aprendizagem escolar dos alunos pobres. Muitas vezes, 0 que
acontece é que a pobreza é utilizada como desculpa para justificar a ineficiéncia
educativa da escola que ndo saber lidar como os desafios decorrentes das realidades
culturais, econdbmicas e sociais vividas pelas familias dos estudantes atendidos pela

escola.

A representagdo social da pobreza faz parte da subjetividade social da escola,
sendo compartilhada por todos os profissionais da equipe. O trabalho da psic6loga da
escola, concentrado na avaliacdo dos problemas emocionais dos alunos, combinado com
o trabalho da psicopedagoga, voltado para a avaliacdo das dificuldades de
aprendizagem, culminam no encaminhamento de estudantes com possiveis deficiéncias
para diagnosticos especificos e definitivos. O trabalho da equipe psicopedagogica,
realizado a pedido dos professores, € isolado do trabalho pedagdgico dos professores em
sala de aula. A falta de integracdo entre esses profissionais (psicéloga, psicopedagoga e
professora), em torno dos problemas concretos especificos de cada aluno, termina
transformando o diagndstico do aluno apenas em um instrumento para identificacdo dos
alunos com necessidades especiais, sem maiores consequéncias para o trabalho
pedagdgico em sala de aula. Para esses profissionais, a pobreza, como determinacao
social, é usada para justificar as dificuldades enfrentadas por professores e seus alunos

em sala de aula.

Os problemas da pobreza acentuam as dificuldades dos alunos. Alguns possuem
dificuldades de ordem neurolégica e emocional, outros sdo problemas decorrentes do
grave drama social. Veja a ficha dessa aluna: segundo o relato da mée ela é muito nova
em relagdo a irma mais velha. A mae alega ndo acompanhar a filha por ser uma pessoa
muito doente e declara que o pai faz todas as vontades da filha deixando que ela fique
mimada demais (Conversa Informal com a psicologa Eneida em 13.03.2012).

Essa fala da psicdloga da escola confirma a representagdo da pobreza expressa
também por outros profissionais como geradora, em si, das dificuldades de
aprendizagem do aluno. Nesse caso, as dificuldades sdo consideradas consequéncias
diretas do modo de vida dos alunos, provocando distarbios neuroldgicos e emocionais
intransponiveis. Uma vez diagnosticados, esses alunos podem ser desconsiderados uma

vez que suas dificuldades de aprendizagem independem de fatores pedagOgicos
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convencionais. Essa visdo reforca os processos de dessubjetivacdo das dificuldades de
aprendizagem de cada estudante que por ndo ser sujeito fica condenado a ser
permanentemente discriminado em todo o seu percurso escolar futuro. Para complicar
ainda mais, os professores que possuem alunos diagnosticados podem exigir turmas

com nUmero reduzido de alunos.

Mais uma vez, a representacdo simbdlica simplificada, reificada e determinista
das consequéncias da pobreza justifica plenamente a incapacidade do sistema escolar
em promover a aprendizagem de todos os estudantes, ou de recuperar aqueles alunos
que apresentam limitagdes pessoais e que, mais cedo ou mais tarde, de um modo ou de
outro, sdo excluidos dos processos de ensino e de aprendizagem, mesmo podendo
permanecer na escola sem se desenvolverem. Percebe-se que as dificuldades de
aprendizagem sao subjetivadas a partir de fatores externos a escola e a sala de aula,

ficando, nessa perspectiva, distantes da relacdo professor-aluno.

Nessa linha de pensamento, ndo € a qualidade emocional do vinculo professor-
aluno, nem o modelo pedagdgico homogeneizador que estd em questdo, mas as
limitacbes do aluno para seguir o padrdo de ensino-aprendizagem previamente
estabelecido pela escola. Para os profissionais da escola, quando os alunos apresentam
dificuldades organicas e emocionais, seu percurso escolar fica prejudicado por terem
suas funcBes cognitivas e emocionais comprometidas, dificultando sua aprendizagem e
se, além disso, esses alunos ainda se deparam com a falta de apoio familiar a situacdo
torna-se mais dificil de ser superada pela escola. E a escola o agente de mudanca, pois
ndo hd a compreensdao de que o aluno pode ser desafiado a superar suas proprias
dificuldades, que pode ser capaz de, como sujeito de sua histdria, avancar em seu

préprio desenvolvimento.

Os professores afirmaram, em diversas ocasifes da pesquisa, que se sentem
despreparados para enfrentar a diversidade de problemas (neuroldgicos, emocionais,
comportamentais, e outros) apresentados pelos alunos em sala de aula, recorrendo a
equipe de apoio para que, uma vez o aluno seja diagnosticado, sintam-se mais
respaldados para justificar a ndo aprendizagem daqueles alunos que apresentaram
problemas. Os alunos ndo aprendem porque tém problemas e os problemas tem sua
origem em sua condicdo de pobreza. Essa justificativa desobriga a escola de assumir a

responsabilidade pelo desenvolvimento do aluno.
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Meus alunos tém problemas de salde e problemas emocionais que eu ndo sei como
resolver. Sei que a causa desses problemas esta na pobreza, mas ndo somente nela. Em
relacdo aos pais eles também sdo mal educados e chegam a ser agressivos porque ndo
guerem assumir suas responsabilidades como pais. Eles criam problemas que ndo
existem e ndo ajudam os filhos com as tarefas de casa. (Comentario informal da Prof?
Socorro em 13.03.2012)

As préticas ritualizadas da sala de aula ignoram a participacdo do aluno como
sujeito singular e contribuem para que os alunos considerados fracos sejam deixados
para trés e se percam ao longo de seu percurso formativo. Se a familia desse aluno ndo
se interessa por ele, a escola tende a abandona-lo. No caso do aluno que ndo avanga
porque esta impedido por uma limitacdo qualquer (orgénica, comportamental ou
emocional), a prépria limitacdo justifica a ndo aprendizagem, ndo restando muito ao
professor fazer para ajudar o aluno a superar suas dificuldades e avancar em seu
desenvolvimento. Nesses casos, a responsabilidade pela ndo aprendizagem resulta das
condicdes de vida da crianca no meio familiar, ou de suas condi¢cBes organicas ou
emocionais e nao da qualidade da relacéo concreta professor-aluno em sala de aula. Isso
termina indicando que o aluno ndo aprende por razbes externas (que estdo fora da
crianca, fora da sala de aula, fora da escola) que escapam ao controle do professor
eximindo-o de qualquer responsabilidade pelo desenvolvimento do aluno. O aluno passa

a ser refém de suas circunstancias nao podendo romper com suas determinacdes.

Na concepcdo hegemonica dos profissionais da escola, as dificuldades de
aprendizagem decorrem das limitacBes pessoais (organico-neuro-bioldgicas), sociais
(relacbes familiares), culturais (pouco acesso a cultura letrada) e econémicas (condicdo
de pobreza) que reduzem as possibilidades de desenvolvimento das criancas mais
vulneraveis. O modelo cognitivista vigente termina por dessubjetivar o aluno tornando-
0 incapaz de mobilizar seus recursos psiquicos para a superacdo de suas proprias
dificuldades de aprendizagem. Ao disciplinar o aluno apenas para que ele reproduza
intelectualmente o que foi ensinado e ndo para exercer com autonomia, sua criatividade,
sua imaginacdo e sua capacidade para solucionar problemas, a escola tradicional
restringe as possibilidades de realizagdo de um trabalho pedagdgico aberto e
colaborativo, que valorize as expressfes singulares do sujeito historico-social que
potencializariam a diversidade de estratégias de ensino e as mdltiplas alternativas de
aprendizagem. Nessa perspectiva o desenvolvimento dos alunos instigaria o
desenvolvimento humano dos professores e o0s professores, ao se colocarem em

permanente processo de desenvolvimento humano, seriam mais bem preparados para
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usar seus potenciais criativos e promoverem o desenvolvimento integral da propria

escola.

O peso das determinacdes advindas das condigdes sociais e econdmicas parece

limitar as possibilidades de superacdo dos estudantes como afirma a professora Socorro:

De que pobreza estamos falando? Para mim essa pobreza ndo é o que importa. O que
importa é o cuidado. Temos criangas que ndo recebem nenhum cuidado das familias
para virem a escola. Muitos se apresentam tdo sujos que temos que dar banho neles
antes de fazer um passeio e até emprestar uma camisa limpa para poder sair com 0s
colegas, outros meninos tem muito piolho, chegam sujos, malcuidados e muitas vezes
com fome. Acho que o que atrapalha é essa idéia que tudo tem que ser transferido pela
escola. As vezes a gente fica sendo muito paternalista, mas entio nio vamos fazer nada?
Sabemos que eles precisam e por isso vamos fazendo o que estd ao nosso alcance.
(Prof.2 Socorro, Coordenagdo Coletiva em 02.05.2012)

A pobreza como fendmeno social complexo se apresenta na percep¢do das
professoras como: falta de recursos financeiros (para compra do material didatico), a
falta de cuidados basicos (limpeza e higiene), falta de conhecimentos (analfabetismo),
falta de ordem (regras), falta de carinho e atencdo para com os filhos (grosseria,
brutalidade, violéncia doméstica) e outros déficits. Essa visdo impede o reconhecimento
das potencialidades que cada estudante traz consigo: afetividade, criatividade,
imaginacdo e outras. Na subjetividade social da escola, as familias que ndo conseguem
prover as necessidades basicas da crianca, também ndo conseguem incentiva-la e
acompanha-la em sua aprendizagem escolar, 0 que ndo precisa ser necessariamente
verdadeiro, ao contrario, mesmo as familias mais carentes, possuem saberes, visdes de
mundo e experiéncias que podem ser consideradas enriquecedoras e servirem para
incentivar as criancas a encontrarem alternativas diferenciadas de sobrevivéncia.

Caréncia material nem sempre redunda em caréncia afetiva.

3.2.2 Subjetividade social e a Politica de Ciclos (BIA)

Os trés anos iniciais do ensino fundamental correspondem ao Bloco Inicial da
Alfabetizacdo — BIA. Possuem importancia central para o desenvolvimento de todas as
criancas que frequentam a escola publica, por serem dedicados a aprendizagem dos
instrumentos e recursos necessarios para a imersao do aluno na cultura escolar letrada
(alfabetizacdo, letramento e a aprendizagem dos conceitos basicos fundamentais de

espaco, tempo, quantidade e outros). O Bloco Inicial de Alfabetizagdo (BIA) é
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reconhecido como estratégico para o desempenho futuro do aluno em toda sua trajetoria
escolar. As experiéncias escolares, vividas a partir dos anos iniciais, podem tornar a
escola simbdlica e afetivamente significativa no percurso escolar futuro do estudante. A
entrada na cultura escolar letrada, proporcionada pelos anos iniciais e, em especial,
pelos processos de alfabetizacdo e letramento, deveria ser acompanhada de especial
atencdo e incentivo a crianga de modo a transformar a vivéncia escolar em uma
experiéncia rica, prazerosa e criativa. Infelizmente, muitas vezes, ocorre 0 inverso. A
escola deixa de ser um espaco interessante para o desenvolvimento prazeroso que
instiga a curiosidade para se tornar uma obrigacdo mecanica e entediante na vida da

crianga.

Discutir elementos da subjetividade social da escola em relacdo ao Bloco Inicial
da Alfabetizacdo (BIA) como uma etapa importante da Politica de Ciclos de
Desenvolvimento implica em tentar enfrentar o desafio de compreender um pequeno
fragmento da complexa rede que articula a funcdo social da escola, suas hierarquias de
poder, a organizacdo formal e informal da escola, seus modelos pedagdgicos
conflitantes, as mdltiplas identidades profissionais, as representacdes sobre o papel do
professor e as inumeras concepgdes de ensino e de aprendizagem. Nosso foco voltou-se
para as concepcdes de ensino e de aprendizagem que emergiram durante a pesquisa com
0 objetivo de compreender os desdobramentos da subjetividade social da escola na

institucionalizacdo do BIA como etapa inicial da Politica de Ciclos.

Ao longo dos dois anos de convivéncia com 0s professores, o pesquisador foi,
aos poucos, percebendo a complexidade relacionada a multiplicidade de concepgdes de
ensino e de aprendizagem expressadas por cada professor em diferentes momentos da
pesquisa. Nao se trata de buscar uma definicdo hegemaonica para essas concepgdes, nem
de atestar sua eficiéncia ou eficacia, mas de identificar como as incertezas existenciais,
conflitos e contradigOes, presentes nas relagcOes pessoais e profissionais, terminam
contribuindo para que essas concepgdes emerjam como uma producgdo subjetiva
complexa dos professores. Nosso interesse ndo se voltou para as concepgdes em si, mas
para como essas concepgoes, subjetivadas socialmente, impactam na forma de conducao

do trabalho pedag6gico dos professores e na gestdo pedagdgica da escola.

As concepgdes de ensino e de aprendizagem sdo producdes subjetivas

(conscientes ou inconscientes), de cada professor singular, que orientam sua agdo na
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relagdo com os alunos, com os colegas, com o0s coordenadores pedagdgicos e com a
propria direcdo da escola. Embora sejam atravessadas pelas diretrizes pedagdgicas,
propostas curriculares e outras politicas publicas institucionalizadas, estdo fundadas,
principalmente, na experiéncia do professor como sujeito historico de sua pratica
docente. Os professores que atuam ha muitos anos na escola e que defendem e se
identificam com sua pratica estdo seguros de que nenhuma teoria pedagdgica ou
concepcdo inovadora, vinda de fora da escola (treinamento, capacitacdo, pesquisa
académica), seja capaz de substituir ou de se incorporar aos conhecimentos produzidos
em sua experiéncia pratica vivida em sala de aula. Para eles a praxis pedagogica, ou

seja, a experiéncia em sala de aula é insubstituivel e basta-se a si mesma.

Acreditamos que as discussfes sobre as producdes subjetivas, relacionadas com
as concepcdes de ensino e de aprendizagem dos professores, ajudardo a compreender, a
partir do interior da escola, os posicionamentos dos professores (de aceita¢do, adesdo ou
resisténcia) em relacdo as diretrizes do BIA. Para a maioria dos professores as diretrizes
sdo propostas artificiais simplificadoras, formuladas sem considerar as dificuldades
concretas enfrentadas no cotidiano da sala de aula. Inicialmente, nosso objetivo foi
identificar como se organizam dinamicamente, no espaco social da escola, os elementos
subjetivos produzidos pelos professores em relacdo as diferentes concepgdes de ensino e
aprendizagem. A adocdo de um modelo pedagdgico permite compreender como se
orientam as ac¢des e praticas de ensino dos professores. O modelo conceitual presente na

subjetividade individual de cada professor termina guiando suas acdes em sala de aula.

Duas tendéncias principais foram identificadas na pesquisa: uma Visao
pedagdgica tradicional e uma visdo mais aberta as inovacfes e experimentacOes
pedagogicas, coincidindo com as tendéncias identificadas na pesquisa sobre
subjetividade social da escola de Teles & Loyola (1999). Nas duas sec¢Oes seguintes
abordaremos essas duas tendéncias principais: o paradigma da escola tradicional e

perspectiva educacional criativa.
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3.2.2.1 A perspectiva educacional tradicional.

As préaticas pedagdgicas tradicionais, por serem essencialmente excludentes,
guardam proximidade com os modelos politicos de dominacdo nos quais a
hierarquizacdo torna-se historicamente presente nas relagdes sociais. Ndo ha dominagéo
sem uma definicdo de papéis que seguem um controle hierarquico. Sem respeito as

hierarquias a dominacao tende a desaparecer.

A escola pesquisada orienta-se hegemonicamente pelo paradigma da escola
tradicional segundo o qual: os professores mais antigos tém privilégios em relacdo aos
professores recém-chegados, os professores ensinam para alunos que aprendem, nem
todos possuem os mesmos direitos de participacao, a cultura escolar (de base cientifica)
¢ superior aos saberes populares. Nessa secdo, ver-se-4& CoOmo Se expressam 0S
profissionais que atuam sob esse paradigma. Chamou aten¢do do pesquisador que a
maior parte dos profissionais que fazem parte desse grupo ndo Sse assume como
professores tradicionais. Nas coordenacdes coletivas permaneciam em siléncio, ndo
revelando ou defendendo sua posi¢do, mas deixando-se representar por porta vozes de
suas concepcdes. Contudo, ao longo da pesquisa, em conversas informais provocadas
pelo pesquisador, esses professores foram, aos poucos, revelando indiretamente suas

preferéncias pelo modelo tradicional de ensino, sem fazé-lo de forma aberta e explicita.

A Profé. Nilza é uma das professoras fundadoras da escola, experiente (possuli
mais de vinte anos de magistério), comprometida com seu trabalho, altamente
responsavel, mostra-se permanentemente preocupada com a aprendizagem dos alunos.
Considerada pelos colegas uma das melhores professoras da escola, o primeiro contato
do pesquisador com seu trabalho deu-se na primeira reunido com os pais de alunos
realizada no inicio do semestre letivo. Durante toda a reunido, a Prof.2 Nilza exp6s sua
forma de trabalhar, sem dar abertura para questionamentos dos pais e sem demonstrar
interesse em dialogar com eles, colocando-se em uma posicao hierarquizada e distante
dos pais e maes presentes. Os pais, calados o tempo todo, ndo levantaram qualquer tipo

de questionamento sobre o trabalho da professora.
Claro que se o aluno falta (as aulas) vai atrapalhar (a turma). Vou pontuar um por um,
mas, no geral, eles estdo fracos na leitura. Depois, precisam estudar a tabuada, precisam

ter agilidade, mas gostam muito de conversar. Nesse ano, acabaram as brincadeiras,
hora de brincar é de brincar, hora de tarefa é de tarefa. Vou botando eles para treinar,
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mas 0s pais tem que olhar o caderno e verem o que os meninos fizeram. Eles nao
aprendem sozinhos. (Prof.2 Nilza na reunido com pais em 01.03.2012).

Em nossa convivéncia com a Prof.2 Nilza, fomos percebendo que ela raramente
sorria, ou se mostrava descontraida. Para ela, a seriedade faz parte do papel exercido
pelo bom professor que, na sua visao, precisa seguir os rituais escolares que legitimam
sua autoridade, mantendo a disciplina em sala de aula. A disciplina cria uma ordem
hierarquizada que, apesar de distanciar o professor dos alunos, possibilita controlar as
atividades do aluno a partir dos comandos impostos pelo professor. N&o ha espaco para

abertura criativa, as tarefas precisam ser executadas por todos dentro do mesmo padrao.

Nessa perspectiva, disciplina, controle e hierarquia sdo condi¢des necessarias
para a realizacdo de um bom trabalho em sala de aula que busca assegurar, dentre outras
coisas, a autoridade da professora perante seus alunos. Nesse modelo, o treinamento
repetitivo e mecanico da leitura, da escrita e da tabuada tornam-se as técnicas mais
utilizadas para a aprendizagem dos contetdos ensinados. Para manter a atencdo da
turma, a disciplina é uma exigéncia que torna os alunos (corpos) ddceis, dispostos a
obedecerem aos comandos da professora, seguindo rigidamente as regras estabelecidas
sem promover questionamentos. Na perspectiva de Foucault (2013), esse modelo de
escola se inspira na sociedade disciplinar do seculo XVIII e tem como objetivo principal
fazer com que os contetdos escolares sejam aprendidos e reproduzidos sem gerar
conflitos. Na escola tradicional, segundo Freire (1987), o educador diz e os alunos
escutam; o educador educa e os alunos sdo educados; o educador disciplina enquanto os
educandos sdo disciplinados. O educador age e os alunos reagem conforme um Unico
padrdo binario de certo e errado. Qualquer desvio do padrdo € criticado e reprimido.
Nesse tipo de escola, voltada para o controle e para a disciplina, ndo ha espaco para
contestacOes, para pensamento critico ou ideias divergentes do pensamento dominante
do professor, com essa configuragdo a escola ndo favorece a emergéncia do sujeito

historico-cultural.

Na reunido como os pais, a profunda distancia profissional mantida pela
professora, manifesta-se explicitamente em suas expectativas em relacdo aos alunos.
Para ela, 0 ensino deve partir do professor para o aluno ndo havendo possibilidade para
uma interacdo que possibilite uma participacdo ativa e dialdgica do aluno no processo
de ensino-aprendizagem. A autoridade profissional da professora se afirma a partir do

controle sobre o comportamento dos alunos, com énfase na transmissdo do
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conhecimento escolar, cabendo ao aluno submeter-se passivamente aos comandos da

professora, tendo que submeter-se aos seus comandos e as suas exigéncias.

Nessa visdo, os alunos ndo sdo capazes de aprender sozinhos. Dependem da
professora para aprender. A dependéncia dos alunos reduz as possibilidades de
desenvolver sua autonomia, uma vez que ndo séo reconhecidos como sujeitos capazes
de protagonizar seu desenvolvimento em relacdo a aprendizagem escolar. Os alunos
devem aprender o que a professora ensina, sem provocar tumultos ou patrocinarem

objecBes. O poder da professora se afirma na imposicao, na disciplina e no controle.

Nesse modelo, o aluno desafiador que demonstra qualquer grau de
independéncia geralmente é considerado pelo professor como indisciplinado e rebelde,
ou seja, um mau aluno. Rossato (2009) pontuou que alguns alunos, ao se expressarem
como sujeitos na escola, eram punidos por mau comportamento e incluidos no grupo
dos alunos com dificuldades de aprendizagem. Esses mesmos alunos, ao trocarem para
professores capazes de reconhecer e legitimar sua expressdo como sujeito, superaram
esse estigma, contornando suas dificuldades de aprendizagem. Dessa forma, as préaticas
pedagogicas que negam a auténtica dialogicidade professor-aluno, acabam reificando a
aprendizagem dos conteudos escolares, tornando o ensino e a aprendizagem uma tarefa
dessubjetivada e a-histérica com consequéncias negativas para o desenvolvimento tanto

do aluno quanto do professor.

As estratégias de ensino tradicional ndo focam o sujeito histérico-cultural como
referente. Imposto pelo professor, esse modelo de ensino tende a se tornar mecanico e
repetitivo, tornando o aluno passivo em sua relacdo educativa. Nas palavras de
Gonzélez Rey (2004b):

Uma crianga pode cumprir os seus deveres escolares, mas fazer isso sem se envolver na
tarefa, procurando apenas a aplicacdo de um conjunto de regras para chegar a um
resultado. A auséncia do sujeito como referente leva a pessoa a posicionar-se de forma
passiva, orientada ao cumprimento, e ndo de forma criativa no que faz. O respeito pelo
préprio pensamento, a producdo de sentido associada a produgdo de novas ideias e
posicdes ¢ algo que ainda estimula poucas pessoas (GONZALEZ REY, 2004b, p.26).

Em outro momento da reunido com os pais de alunos, a Prof.2 Nilza, afirmou

categoricamente:

Quero que vocés (pais de alunos) cobrem as leituras. As conversas e as
brincadeiras atrapalham muito e eu estou aqui para cobrar, ndo estou aqui para
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brincar. Tenho falado: acorda menino! Presta a atencdo! Se eu estiver falando e
ele estiver brincando, ele ndo aprende (Prof.2 Nilza na reunido com pais em
01.03.2012).

As afirmacdes impositivas dessa fala retratam a posicdo de forte dominacéo
assumida pela professora na reunido com o0s pais que permaneceram calados. Esse
profundo siléncio reflete a aparente submissdo dos pais a autoridade institucional do
professor. A autoridade é exercida como forma de estabelecer uma relacdo de
dominacdo, sem abertura para o didlogo favordvel a construcdo de uma auténtica
parceria entre professora e pais dos estudantes em torno do desenvolvimento integral
dos alunos. Essa relacdo impessoal e desigual coloca a professora em uma posicédo de
poder aparentemente vantajosa perante os pais de seus alunos. O distanciamento entre a
professora e os pais de seus alunos confirma o afastamento da escola em relacéo as
familias de seus alunos. Os pais ndo sdo chamados para participar das decisdes da
escola, ficando na pratica, excluidos da participacdo na comunidade escolar, ndo

podendo apresentar propostas que implique em mudancas e em melhorias na escola.

O siléncio e a concentracdo, exigidos durante as explicacdes em sala de aula,
simbolizam a manutencdo de uma relacdo desigual hierarquizada que estabelece uma
tensdo permanente, distanciando emocionalmente a professora de seus alunos da mesma
forma em que demonstra o seu distanciamento dos pais desses estudantes. Essa forma
de ensinar, voltada apenas para o desenvolvimento cognitivo do aluno, reforca a
distdncia da professora, marcando sua autoridade como responsavel por cobrar a
reproducdo do conhecimento repassado para os alunos. A submissdo dos estudantes,
mantida pela pressdo exercida pela professora, retroalimenta a relacdo de dominagéo na
sala de aula, resultando em um grande desgaste fisico e emocional, expressado pelo
estresse da professora ao final de cada semestre. A relacdo de poder mantida por meio
da coacdo, a busca pela reproducdo dos contetidos ensinados, nega as singularidades e a
diversidade existente na sala de aula, reduzindo a relagdo ensino-aprendizagem a uma
operacdo mecanica de treinamento e reproducdo sem questionamentos as imposigdes e

comandos da professora.

Na sala de aula tradicional os alunos precisam ser disciplinados, vigiados e
controlados para se tornarem Uteis para a aprendizagem. A identidade do aluno, sua
historicidade, suas relagdes com outros alunos, com sua familia, seus valores, suas

crencgas, suas expectativas, seus sonhos, sua imaginagdo e seus desejos como sujeitos
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historico-culturais cedem lugar aos alunos dessubjetivados, sem identidade e sem
historia. Seus diferentes papéis sociais como crianca, filho, amigo e cidadéao se reduzem,
ao papel de corpo-objeto-aluno que se manipula, modela e treina para que obedeca e
responda corretamente aos comandos da disciplinarizagdo (FOUCAULT, 2013). Essa
forma impessoal de configurar a dependéncia do aluno torna a relacdo pedagogica
impessoal, dissolvendo a diversidade e anulando os sujeitos historicos. Na sala de aula,
tornam-se apenas corpos a-historicos, sem identidade, sem cultura, a serem trabalhados

de forma homogénea e padronizada.

Essa visdo tradicional do ensino € corroborada pela Prof.2 Socorro que levanta
uma questdo importante associada ao modelo de ensino defendido pela Prof.2 Nilza, ao

se expressar da seguinte forma em uma conversa informal:

A situac@o estd cada vez mais dificil na nossa area. Se os professores fossem severos
como teria que ser somente uns 4 ou 5 alunos em uma turma de 26 passariam de ano.
Isso significa que a maioria ndo vai bem. (Conversa Informal com Prof.2 Socorro em
05.07.2012).

Em diferentes momentos da pesquisa, as professoras, a despeito de serem
esforcadas, dedicadas ao ensino e comprometidas com a escola, expressaram sua
insatisfacdo por serem “obrigadas” pelas regras a promover os alunos do primeiro para
0 segundo ano e do segundo para o terceiro que nao conseguiram obter os resultados de
aprendizagem considerados satisfatérios para cada série estudada. A reprovagdo, mesmo
sendo um instrumento para exclusdo da maioria dos estudantes, na viséo da professora,
seria 0 Unico caminho para garantir a uniformidade e a qualidade do ensino em cada ano

de estudo.

Para a Prof.2 Socorro, coordenadora pedagogica do BIA, a baixa qualidade da
aprendizagem escolar é produzida mecanicamente pelos critérios flexiveis de aprovagdo
que resultam na promocao automatica do aluno de um ano para outro dentro do Bloco

Inicial de Alfabetizacdo — BIA®. Na sua compreensdo, sd0 esses critérios que terminam

® No modelo de avaliagéo do Bloco Inicial de Alfabetizac&o (trés primeiros anos do ensino fundamental) o estudante
sO podera ser retido ao final do terceiro ano do ensino fundamental. Essa determinagdo, institucionalizada ha algumas
décadas pela Politica de Ciclos / (BIA), permanece alimentando desgastes, conflitos e insatisfacdo nos professores
mais conservadores da escola.
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gerando um acumulo de problemas para os professores do terceiro ano, quando as
dificuldades de aprendizagem se tornam visiveis, por meio do alto indice de reprovacéao
registrado nesse ano. Independentemente das diretrizes da Politica de Ciclos, sdo os
critérios meritocraticos justificadores da exclusdo que permanecem configurados na

subjetividade dos professores mais tradicionais da escola.

As contradicdes existentes entre as regras criadas fora da escola (diretrizes do
BIA) e as praticas dos professores revelam como o0s critérios meritocraticos
subjetivados servem para hierarquizar a escola, gerando dicotomias que classificam os
alunos em bons e maus, fortes e fracos, competentes e incompetentes, reforcando uma
l6gica binéria cartesiana de certo e errado, de bem e mal, para todas as decisdes e
modelos de pensamento que eliminam o contraditério. A defesa de um modelo de
ensino que promove a exclusdo dos menos capacitados opde-se a busca de alternativas
pedagogicas inovadoras e criativas para lidar com as diferencas e com a diversidade dos
alunos de uma forma flexivel, adaptavel as singularidades e as condi¢fes concretas de
cada aluno. Como vimos anteriormente, a visao dicotdmica, determinista e cartesiana,
presente na relacdo centrada no mérito como critério de exclusdo, acaba servindo
também para discriminar professores efetivos dos temporarios, novos de antigos,
tradicionais de inovadores, causando uma cisdo profunda nas relagdes entre todos 0s

professores da escola.

Na perspectiva histérico-cultural de Gonzalez Rey (2003a), o desenvolvimento
humano é resultado de uma producdo do sujeito, organizada a partir das condigdes
objetivas e subjetivas (conscientes e inconscientes), produzidas e subjetivadas na
relacdo histérico-social e expressada em cada uma de suas agdes singulares. O sujeito
ndo estéd sozinho, faz parte de uma trama social e a trama social tanto pode impulsionar
seu desenvolvimento como pode restringi-lo. Pode-se perceber que 0 ensino
meritocratico rigido, ao anular as produgdes singulares do sujeito, privilegia a
homogeneizacdo e, embora ndo haja reprovacdo explicita, acaba isolando os alunos
considerados mais frageis, anulando a possibilidade de lidar com a singularidade de
cada estudante e suas dificuldades de aprendizagem especificas que permitiriam

impulsionar cada um, motivando-os a superar suas proprias dificuldades.

A escola tradicional moderna, fortemente padronizadora, utilitaria e tecnicista,

ndo esta preparada para lidar com a rede complexa de sentidos subjetivos produzidos
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dinamicamente por cada estudante em relacdo aos contetdos curriculares, ao professor,
aos colegas, a sala de aula e a escola. A escola centrada em padr@es rigidos de ensino
desconsidera a singularidade de cada estudante e seu papel ativo na aprendizagem.
Entendemos que, ao tornar-se sujeito de sua aprendizagem, o aluno, orientado e apoiado
pelo professor, poderia mobilizar seus recursos subjetivos, buscando novos patamares
de autonomia em seu percurso educativo. Na escola que privilegia tradicionalmente a
disciplina, a dominacgdo, a hierarquizacdo ndo h& condi¢cbes para a aceitacdo da
autonomia. Nessas escolas, buscar a autonomia implica em desafiar as relacfes de poder
que organizam hegemonicamente todas as relagdes na escola. Desafiar esse poder

hegemdnico € o papel do sujeito historico-cultural.

Em momento algum, em quase dois anos na escola, foi presenciada qualquer
discussdo coletiva entre os professores que envolvesse a melhoria da qualidade
afetiva/lemocional na relacdo ensino-aprendizagem, a busca por estratégias para atender
a diversidade da sala de aula e, muito menos, a criagdo de alternativas visando fortalecer
a autonomia do estudante na sua aprendizagem. O trabalho pedagdgico dos professores
se manteve restrito a cada atuacdo individual em sala de aula sem o compartilhamento
de experiéncias positivas e a busca coletiva para a solu¢do dos problemas especificos
dos alunos. Na perspectiva tradicional da escola a disciplina sobrepfe a autonomia e a
visdo de aprendizagem nédo considera o desenvolvimento humano integral do aluno e de

todo o tecido social da escola.

Embora seja mais jovem que suas colegas, a Prof.2 Yara também esta na escola
hd mais de vinte anos. Considerada uma professora séria e exigente com a
aprendizagem dos alunos, é reconhecida por seus pares como uma excelente professora

alfabetizadora de séries iniciais.

Eu me sinto uma mée protetora dessas criangas e sinto que todos tém que aprender, mas,
para isso, elas tm que repetir muitas vezes. Fago tudo que elas precisam, mas tem
alunos que ndo conseguem aprender. A mesma coisa acontece em minha familia.
Sempre que precisam, sou eu que resolvo. (Entrevista Pessoal com Prof2 Yara em
20.02.2013).

A representacdo simbolica da mée protetora indica que os alunos ndo estdo
sendo preparados para enfrentar e resolver suas dificuldades com autonomia. A protecédo
dada implica também na reducdo de autonomia, aumentando a dependéncia do aluno em

relagdo a professora na superacdo de suas dificuldades de aprendizagem. A postura
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maternal reforca simbolicamente a autoridade da professora, e indica, por outro lado,
que ela ndo reconhece a crianga como sendo capaz de avancar sozinha com autonomia
em seu desenvolvimento. E interessante perceber que a dimensdo simbdlica do cuidado
materno se mescla com a representacao tradicional da docéncia nos anos iniciais de
alfabetizacdo. O papel de professora dos anos iniciais ndo pode ser confundido com o
papel de mée, embora certa sensibilidade para com as necessidades de criancas ajude a
desenvolver o trabalho de alfabetizacdo. Toda boa mae deve preparar seus filhos para
enfrentar os perigos e ameacas da vida. Entretanto, na escola, a professora tem o dever
de desafiar os alunos para que avancem em sua aprendizagem e no seu desenvolvimento
sem se tornarem frageis e dependentes. O excesso de protecdo anula as possibilidades

de desenvolvimento com autonomia, desvirtuando o papel de educadora.

Em sua prética, a Prof.2 Yara utiliza a repeticdo intensiva dos conteudos como
estratégia de ensino, buscando resolver as necessidades das criangas, porém sem deixar
de apresentar uma postura autoritaria e disciplinadora. A Prof.2 Yara, assim como as
professoras mais tradicionais da escola, resolve os problemas sem favorecer o
protagonismo espontaneo do aluno em sua trajetéria formativa. Pode-se verificar que a
dependéncia da crianca em relagdo ao professor € um elemento presente na
subjetividade social da dos professores mais antigos da escola. A relagdo de
dependéncia impede o reconhecimento do estudante como sujeito historico de sua

aprendizagem, restringindo as possibilidades de seu desenvolvimento com autonomia.

Para compreender melhor os processos de alfabetizagdo na sala de aula, o
pesquisador propds participar de algumas aulas do primeiro ano do BIA. Apds ter
conversado com a Prof.? Angélica, considerada, por seus pares, uma das melhores
alfabetizadoras da escola, o pesquisador foi autorizado a assistir algumas de suas aulas.
O objetivo da observacdo ndo era avaliar o desempenho da professora, mas
compreender como se estabeleciam as relagbes entre a professora e alunos nos

processos iniciais da alfabetizagéo.

A turma, com aproximadamente 25 alunos, era composta por criancas de 6 ou 7
anos de idade, dispostos em filas de carteiras individuais. A professora conduzia as
atividades de sua mesa dirigindo-se para toda a turma. Apds a chegada do pesquisador,
algumas criancas ficaram curiosas e comegaram a se movimentar na sala saindo de seus

lugares para chamar a atencdo do pesquisador. Por ndo conseguir manter as criangas em
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seus lugares, a professora foi ficando cada vez mais nervosa a ponto de gritar com 0s

alunos:

Presta atencdo, menino! Volte para o seu lugar. Fique quieto! Se vocés ndo ficarem
quietos ndo vao poder aprender nada. Presta atencdo e fiqguem calados! (Participacdo do
pesquisador na aula da Prof.2 Angélica em 22.08.2012).

Durante boa parte da aula, 0 que mais chamou a atencdo ndo foi a pressédo da
professora em manter as criangas (de 6 e 7 anos) em seus lugares, mas a maneira como
expressou sua irritacdo, ralhando e gritando com elas, sem, em momento algum, chama-
las pelo nome. Durante toda a aula, a professora manteve-se distante sem demonstrar
qualquer vinculo afetivo com os alunos da turma e com relacdo aos alunos mais
curiosos (dois ou trés), tratava as criancas de forma impessoal como se fossem pessoas
estranhas com as quais ndo convivesse diariamente. Essa impessoalidade se expressava
no fato de a professora nunca chamar os alunos pelo nome e sim de menino ou menina.
Os alunos insistiam em chamar a atencéo, e, para acalmar a professora, o pesquisador
resolveu se retirar imediatamente da sala para ndo causar maiores transtornos. Essa
torrente de emocdes, presentes naquele momento na sala de aula, demonstrou o
desconforto da professora causado pela indisciplina dos alunos na presenca do
pesquisador, mas de fato foi a observacdo do pesquisador sobre sua aula que
desestruturou a professora emocionalmente. O distanciamento afetivo entre a professora
e os alunos ficou evidente naquele momento, demonstrando que as relacdes da
professora com 0s alunos eram permanentemente tensas e impessoais. O foco da
professora ndo era a participacdo dos alunos, mas o cumprimento da atividade
programada para aquela aula, alheia a curiosidade das criangas. Em momento algum a
professora aproveitou a movimentacao das criangas e sua curiosidade para incentivar a
aprendizagem dos alunos, eles estavam desorganizando o trabalho da professora. A
inesperada movimentacdo das criancas desestabilizou o controle da atividade

pedagogica programada, causando descontrole e irritacdo na professora.

As relacdes de poder na sociedade disciplinar se estabelecem a partir de uma
organizacdo hierarquizada semelhante a que foi presenciada na sala de aula: o corpo
(dessubjetivado) precisa ser adestrado para se tornar Util. Esse adestramento precisa ser
docilizado por meio da coercdo. Nessa perspectiva, disciplinar significa domesticar os
corpos para que obedecam e tenham seus gestos e comportamentos controlados

(FOUCAULT, 2013). Essa representacdo da disciplinarizacdo dos alunos de modo a se
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ajustarem a um modelo escolar imposto pelo professor nega a identidade e a
singularidade dos alunos, dessubjetivando-os no intuito de domesticé-los.
Evidentemente que nessa perspectiva ndo ha possibilidade de se pensar em uma sala de

aula na qual a autonomia se faca presente.

Enquanto a tradicional sociedade autorizava o professor a usar de coercéo
(fisica, emocional ou simbolica) para controlar os alunos na sala de aula, a regéncia da
sala de aula realimentava o0 modelo tradicional de ensino. Em uma sociedade mais
aberta, igualitaria, flexivel, avessa as imposi¢cdes e a domesticacao, a funcdo social do
professor deveria se deslocar dos modelos de dominagdo para modelos mais flexiveis de
negociacdo dos espacos de poder. Como na sociedade atual o professor da escola
publica pode ter seu papel profissional questionado democraticamente pela prépria
comunidade escolar (e mais especificamente pelos pais dos estudantes), uma postura
autoritaria do professor amplia os conflitos e tensdes nas relagdes entre escola, familia e
comunidade. A escola tradicional enfrenta dificuldades para admitir relagdes isonémicas
e horizontais, tornando as estratégias de ensino tradicionais cada vez mais indcuas ou
ineficazes frente aos desafios da realidade social complexa da sociedade

contemporanea.

Em uma segunda tentativa de observar a dindmica de sala de aula, a curiosidade
dos alunos continuava causando desconforto para a professora. Apds essa segunda
observacdo, a Prof.2 Angélica admitiu ndo estar preparada para ser observada em sua
pratica de ensino. Apesar de desenvolver seu trabalho ha muitos anos e ser considerada,
por seus pares, uma excelente alfabetizadora, por ser uma professora disciplinadora,
busca controlar todos os movimentos dos alunos em sala de aula. Para ela, o aluno, para
aprender, deve se submeter as suas ordens da professora e prestar a atencdo a sua aula.
A presenca do pesquisador perturbou o controle rigido da turma, desestabilizando

emocionalmente a professora.

De forma muito parecida, outras professoras tradicionais consideram o trabalho
de sala de aula um trabalho muito sério e ndo admitem que os alunos se movimentem de
suas carteiras ou que fagam brincadeiras uns com os outros durante as aulas. Por ter que
fazer um controle continuo do comportamento de seus alunos, o desgaste pessoal e
emocional da professora tem acarretado sérios problemas a sua saude, tais como mal-

estar, insbnia, fadiga e outros. Para ela, a aprendizagem dos alunos deve acontecer em
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meio ao siléncio que favoreca a concentracdo dos alunos. A disciplina permite que cada
aluno seja controlado em seu lugar na sala de aula, submetendo-se aos comandos do
professor. Qualquer movimentacdo, sem autorizacdo e controle do professor, pode ser

interpretada como um desrespeito ao seu trabalho.

O mal estar gerado pela presenca do pesquisador em sala de aula revelou as
contradicBes entre a imagem de professora competente e segura e 0 seu descontrole
emocional frente a desorganizacdo momentéanea da sala de aula. Possuidora de praticas
de ensino consolidadas em anos de experiéncia em alfabetizacdo, ao ser observada pelo
pesquisador, a professora se sentiu insegura. A presenca do pesquisador a desestabilizou
emocionalmente, fazendo-a sentir-se intimidada ao ser observada. Demonstrando ser
sempre uma professora alfabetizadora segura, apoiada de sua longa experiéncia de
magistério, a presenca do pesquisador abalou suas convic¢es em relacdo as sua forma

de ensinar, deixando-a muito insegura.

As professoras alfabetizadoras mais antigas da escola ndo admitem mudar suas
estratégias de ensino, sdo extremamente conservadoras. Para elas, os anos de
experiéncia sdo suficientes para atestar sua competéncia profissional, mesmo sabendo
gue muitas criancas nao conseguem ser alfabetizadas pela escola. Embora ndo aceitem
ser chamadas de professoras tradicionais €, no discurso, dizerem aceitam mudangas, na
pratica, elas ndo cansam de repetir que as propostas de mudancas pedagdgicas propostas
pela Secretaria sdo somente “para inglés ver”, ou seja, mudam para que tudo continue

como esta.

Vocé sabe que a fungdo principal da escola é ensinar o aluno. Se o aluno ndo aprender
ndo fard mais nada. Na sua apresentacdo de ontem (feita pelo pesquisador sobre a
politica de ciclos), vocé ficou me olhando como se eu ndo quisesse mudar. Quando eu
falei da politica publica vocé me olhou sem falar nada e eu interpretei que vocé estava
pensando: 14 vem a Socorro com a ideia de que ndo quer mudar. N&o é isso, eu quero
mudar. N6s queremos mudar, s6 que nés queremos que o pessoal ajude e que participe.
Afinal de contas o aluno tem que aprender. Se ele ndo aprende ndo consegue fazer mais
nada (Conversa Pessoal com Prof.2 Socorro em 21.02.2013).

Na verdade, a expectativa da Prof.2 Socorro é de que todas as professoras da
escola estivessem comprometidas com aulas de reforgo para recuperagdo dos alunos
com dificuldades de aprendizagem. O ensino dos contetdos curriculares para
reproducdo do conhecimento se contrapde as propostas voltadas para o desenvolvimento
humano, com a utilizacdo de praticas educativas, abertas, criativas e inovadoras,
mobilizadoras de novos sentidos subjetivos nas relagbes dialéticas e dialdgicas
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experimentadas por alunos e professores no espaco da escola. A ideia de ministrar aulas
de refor¢o ndo implica em mudancas nas préaticas tradicionais, ao contrario, reforca as
posicOes de poder e ndo altera significativamente as relagdes de dominagdo da escola.

As aulas de refor¢o, da forma como séo propostas, se reduzem a mais do mesmo.

Todo processo de mudanca profunda implica em uma redistribuicdo das
configuraces e das redes de poder. A escola é um espaco politico no qual, de um modo
geral, a politica publica vem para propor mudancas que podem ameagar o status quo, as
posicBes estabelecidas ou os privilégios adquiridos. A medida que a adogdo de novas
regras terminam afetando a distribuicdo de poder na escola a adogdo de novas regras
tendem a mudar as condigdes de trabalho. Contudo, a afirmacdo do desejo de mudar
entra em contradicdo com as praticas adotadas pela escola. O desejo de mudar,
verbalizado pela Prof.2 Socorro, deixa claro que quem tem gue mudar € o outro para se
ajustar as suas expectativas. Para ela, todos os demais professores deveriam ministrar
em aulas adicionais de refor¢o aos alunos do terceiro ano ameagados pela reprovagao.
Embora confirme sua preocupacdo com a aprendizagem dos alunos, ndo consegue
convencer os colegas a trabalharem com aulas adicionais para recuperacdo desses
alunos. Como ndo ha uma adesdo coletiva a essa proposta, a Prof.2 Socorro, como
coordenadora do BIA, assume, para inglés ver, as aulas de refor¢o destinada aos alunos

passiveis de reprovacao.

Aqui nds temos varias pessoas e cada uma delas tem uma fungdo. Sei que essa fungéo é
diferente da sala de aula e algumas pessoas nem podem trabalhar com os alunos. Veja a
T..é pedagoga, mas ela fica mais fazendo levantamentos e repassando esses
levantamentos. Nao pega um aluno para fazer reforgo. A orientadora escolar também
ndo. R... e M.. estdo fora da sala por motivos de doenga. M.. é secretario. M...e M2...
estdo na burocracia. Cada um esta em seu quadrado. Pouca gente se preocupa como a
aprendizagem. E no final tudo estoura na cabega de quem? Do professor? Ndo ha
coletivo. Quem tem que dar conta é o professor, quem tem que resolver o problema de
aprendizagem do aluno é o professor se cada um ajudasse com um aluno por meia hora
por dia j& ajudaria muito. N6s temos muitos problemas, ndo conseguimos sozinhos.
Tudo o que fazermos é culpa do professor, mas o professor esta sozinho (CP com Prof.2
Socorro em 21.02.2013).

Como a participacdo de todos os professores nas decisdes da escola ndo é aberta
e democrética, a organizacdo do trabalho pedagdgico acaba sendo responsabilidade
individual de cada professor. Ndo ha uma integracdo que permita a atuacao coletiva dos
professores que sdo responsabilizados individualmente pela aprendizagem dos alunos.
N&o existe uma integracdo do corpo de professores juntamente com 0S outros

profissionais (psicologo, psicopedagogo e outros) para fazer com que a escola trabalhe
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coletivamente. Também ndo hd uma unificacdo sistematica que permita realizar os
processos de ensino de forma realmente compartilhada entre os profissionais da escola.
Na compreensdo da Coordenacdo Pedagogica do BIA, entretanto, todos os professores
deveriam ministrar aulas de reforco. Como essa estratégia ndo € compartilhada por
todos da equipe, o reforco para o terceiro ano é feito individualmente, de forma
precaria, pela coordenadora do BIA que tenta sozinha minimizar o ndmero de

reprovacdes no terceiro ano.

O modelo de ensino, configurado subjetivamente pelos professores mais
conservadores da escola, privilegia a reproducdo de contetdos curriculares, mantendo a
dependéncia do aluno em relacdo ao professor. Nesse modelo, as relagOes
hierarquizadas,  protagonizadas pelas  professoras tradicionais, distanciam
emocionalmente as professoras dos alunos, reduzindo a participacdo criativa da crianca
na aprendizagem ao negar as dimensfes lGdicas e corporais favorecedoras da
aprendizagem. Nesse modelo, as relacdes dialdgicas e dialéticas que poderiam
proporcionar oportunidades de troca significativa (de conhecimentos, saberes e
experiéncias) sdo desconsideradas nas atividades em sala de aula. Os estudantes que nédo
atendem aos padrfes estabelecidos sdo, discretamente, excluidos do processo embora,
por forca da Politica de Ciclos, sejam obrigatoriamente promovidos de um ano para
outro permanecendo na escola, muitas vezes sem apresentar qualquer avanco ou

desenvolvimento de suas habilidades e competéncias.

A promogdo automdtica do aluno é uma aberragdo. O aluno ndo sabe, mas, aprova,
aprova, sendo ndo vamos conseguir empréstimos. A reprovacdo pode se dar por varios
motivos. Veja a aluna do 5° ano da Prof. Rute, ela ndo acertou nada, exceto o que estava
escrito no quadro. Quando vocé pega uma batata podre ela ja est4d podre ndo da para
consertar. O que est4 dentro da autonomia da escola ja é feito. Essa escola é muito boa
porque é pequena. Uma escola grande é uma babel. Aqui nés podemos lapidar o aluno
(Entrevista pessoal com Prof. Alberto em 21.02.2013).

Mais uma vez surge a defesa da reprovacdo como solucdo magica para a
qualidade da educacdo. As criancas que ndo foram preparadas adequadamente e que
continuaram sendo promovidas de um ano para o outro sem qualquer mobilizagéo da
escola em torno de sua aprendizagem, nessa visdo, acabam contaminando todo o
trabalho da escola. Todas essas questdes reafirmam o modelo de exclusdo configurado
na subjetividade social da escola. Ndo ha qualquer questionamento em relacdo a
qualidade da relagdo entre professor e aluno e da forma de acolher integralmente os

alunos em processos criativos de aprendizagem, promovidos por toda a equipe da escola
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de forma coletiva. O modelo hierarquizado que distancia e exclui invalida as
possibilidades de um trabalho humanizado e cuidadoso com cada crianga. A despeito da
configuracdo predominantemente conservadora da escola pesquisada, identificamos
algumas professoras que, silenciosamente, trabalham o ensino e a aprendizagem em

uma perspectiva diferente da apresentada até 0 momento.

3.2.2.2 As alternativas criativas de ensino e aprendizagem

Pesquisadores como Mitjans Martinez (2006, 2009, 2012), Amaral (2006),
Mozzer (2008), Hoyer (2010) e Oliveira (2010) tém demonstrado como a aprendizagem
criativa pode se tornar um elemento importante para o desenvolvimento humano
relacionado a producdo de uma educacao de qualidade. Algumas professoras da escola

pesquisada trabalham em uma perspectiva diferente das professoras tradicionais.

Aqui eu sou considerada carinhosa demais com os alunos. Desde os 10 anos eu vivia na
casa “dos outros” e tive que aprender a cativar a todos para conseguir sobreviver. A
aluna X. ndo tinha cadernos e nenhum material, mas entdo sem que eu esperasse ela
chegou com uma mochila de rodinha usada com todos os cadernos necessarios. Chegou
e me abracou e eu fiquei muito feliz por ela ter conseguido todo o material necessario
(Conversa Informal com Prof.2 Fernanda em 07.03.2012).

Em diferentes ocasides, a forma carinhosa e sorridente como a Prof.2 Fernanda
aproximava-se de seus alunos, das colegas de trabalho, dos funcionarios da escola e das
pessoas em geral chamou a atencdo do pesquisador. A necessidade de ser carinhosa com
os alunos indica a importancia dada a qualidade do vinculo afetivo da professora com as
pessoas em geral, configurada em sua subjetividade como um elemento de
sobrevivéncia. Ndo demonstrava estar interessada em exercer o poder ou o controle,
mas buscava aceitar e ser aceita, cativando a simpatia do outro, especialmente de seus

alunos.

Em diferentes momentos da pesquisa, pode-se presenciar a Prof.2 Fernanda
abracada aos alunos de uma forma afetuosa, demonstrando preocupac¢do com suas
caréncias afetivas e materiais. Percebemos que, na subjetividade individual da Prof.2
Fernanda, o afeto demonstrado com os alunos e com as demais pessoas em geral era
uma expressao que ultrapassava a sala de aula. Essa atitude de aproximagdo com 0s
alunos era, em varios momentos, criticada por outras colegas que consideram o

distanciamento um requisito necessario para a realizagdo do trabalho pedagdgico. A
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presenca de uma professora preocupada em estabelecer vinculos emocionalmente
significativos com seus alunos gera mal-estar, por fugir dos padrdes tradicionais de

hierarquizacdo que separam professora de seus alunos.

A Prof.2 Luciana também demonstrou ter um olhar diferenciado para com os
alunos. Dindmica e criativa, possuidora de longa experiéncia de ensino, surpreendeu as

colegas por preferir iniciar seu trabalho na escola como professora alfabetizadora.

Fui alfabetizada quase que naturalmente. Minha mae “trabalhava em casa de familia” e
sempre trazia revistas em quadrinhos para casa e eu quando fui para o primeiro ano
praticamente ja sabia ler. Aprendi a ler pelo método global, ndo pelo método silabico.
Nesse método, aprendia a ler a palavra toda. A palavra global. E seguia escrevendo
pequenas frases. Duas professoras me marcaram nesse periodo, a professora do primeiro
ano e a professora do terceiro ano sendo que a professora do terceiro ano fazia muitas
atividades “artisticas” que eu terminei reproduzindo anos depois em minha pratica em
sala de aula. Em algum momento me peguei fazendo coisas que a minha professora
fazia (Entrevista Pessoal com Prof.2 Luciana em 31.10.2012).

Pelo fato de reconhecer nos seus alunos parte de sua historia, a Prof.2 Luciana
sempre procurou transformar sua experiéncia de ensino em experiéncia gratificante e
significativa para todos. Comprometida com a aprendizagem de todos os seus alunos,
gosta de ensinar de forma criativa, transformando suas experiéncias pessoais, em
relacdo a sua propria aprendizagem, em experiéncias altamente gratificantes e
significativas para os seus alunos. Toda sua criatividade tem sido direcionada para
incentivar os alunos a aprenderem cada vez mais. Para a Prof.2 Luciana a alfabetizagdo ¢é
um processo que se mobiliza na crianga a partir da curiosidade e da imaginacgdo. Suas
experiéncias ludicas, relacionadas com a aprendizagem, proporcionadas por suas
professoras do primeiro e do terceiro ano, foram importantes para que, ao se tornar

professora alfabetizadora, realizasse também atividades criativas com seus alunos.

Sempre achei uma responsabilidade muito grande alfabetizar criangas. Tem gente que
vai ser alfabetizadora para receber a gratificacdo de alfabetizacdo, mas ndo esta
realmente ligada na questdo da alfabetizagdo. Para mim essa sempre foi uma
responsabilidade muito grande. Sempre gostei de trabalhar com as criangas maiores ja
alfabetizadas, mas nas turmas de alfabetizacdo que tive foram poucas as criangas que
ndo conseguiram ser alfabetizadas comigo. Tive poucos casos de criangas com
problemas que, de fato, continuaram com problemas de aprendizagem em outras séries.
Acompanhei os alunos que alfabetizei nessa escola até pouco tempo. (Entrevista Pessoal
com Prof2. Luciana em 31.10.2012).

Os sentidos subjetivos produzidos pela Prof.? Luciana em relacdo a tarefa de
alfabetizar estdo permeados pelo compromisso e pela responsabilidade assumidos em

relacdo a aprendizagem de cada um de seus alunos. Mesmo assim, algumas crian¢as ndo
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conseguiram ser plenamente alfabetizadas e, por falta de articulacdo entre o trabalho dos
professores nos anos seguintes em torno das dificuldades de cada aluno, os alunos mal
sucedidos continuaram apresentando problemas nas séries seguintes. Por outro lado,
percebe-se que a professora estabeleceu vinculos profundos com cada alfabetizando
para além do primeiro ano de alfabetizacdo, acompanhando esses alunos durante o

tempo em que permaneceram na escola.

Sentir-se  bem trabalhando com criancas pequenas e acompanhar o
desenvolvimento de cada aluno faz da alfabetizacdo e do letramento algumas das tarefas
mais desafiadoras e complexas do Ensino Fundamental. Alfabetizar uma crianga requer
muito mais que conhecimentos especificos ou técnicas de alfabetizacdo e letramento,
gue, embora sejam necessarias, ainda ndo garantem que todas as criancas sejam
alfabetizadas. E uma aprendizagem que deveria ser mobilizada a partir da curiosidade,
fantasia, imaginacdo da crianca por meio de atividades que fossem significativas e

estabelecessem vinculos entre professores e alunos.

Por isso, a professora reconheceu que, mesmo com todo 0 empenho
demonstrado, algumas criangas que tiveram problemas na fase de alfabetizacéo
continuaram apresentando problemas de aprendizagem nos anos posteriores de sua
escolarizacdo, confirmando que esses processos tornam-se instrumentos chave para o
sucesso do aluno em todo seu percurso escolar posterior ao primeiro ano de

escolarizagao.

Rossato & Mitjans Martinez (2013) demonstram que as experiéncias vividas
pela criangca com o professor e com os colegas em sala de aula podem mobilizar os
sentidos subjetivos favorecedores de sua aprendizagem. Processos de ensino e de
aprendizagem que incorporem estratégias dialégicas, em uma perspectiva dialética,
oferecem mais chances para que professores e alunos compartilhem a producéo de
sentidos subjetivos em relacdo ao que esta sendo ensinado-aprendido, uma vez que, na
relacdo dialogada, as trocas simbdlico-emocionais se estabelecem de uma forma mais
significativa. Talvez aqui possamos estabelecer os caminhos para uma alfabetizagéo
realmente dialogada, mobilizadora da emocdo e ndo focada apenas no desenvolvimento
cognitivo centrado na reproducio. A medida que o professor consegue estabelecer um

vinculo afetivo com os alunos e aprofunda seu conhecimento com eles e consegue
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instigar, provocar, mobilizar os recursos subjetivos dos seus alunos, a aprendizagem

adquire uma relevancia para além da reproducgéo dos conteldos em si.

A qualidade dos vinculos mantidos pela Profé. Luciana permitiu que ela
reconhecesse dialogicamente seus alunos como sujeitos. As demonstracbes de
afetividade do professor favorecem produgdes simbolico-emocionais que servem, ao
mesmo tempo, para promover o desenvolvimento de quem ensina-aprendendo e de
guem aprende-ensinando. Uma relacdo formal, fria, hierarquizada, distante e impessoal,
voltada para reproducéo de tarefas impostas pelo professor, tende a tornar o ambiente da
sala de aula um espago estéril e macante, retirando de professores e alunos a
oportunidade para criar alternativas de desenvolvimento humano produtivo em torno de

processos dinamicos de construcdo de conhecimento.

Eu sempre trabalhei com classes populares. Os professores em geral ndo estdo
preparados para trabalhar com as classes populares. A familia € importante s6 para
acompanhar a crianca. Se fosse assim os filhos de pais analfabetos ndo conseguiriam
aprender a ler. A responsabilidade de ensinar a ler é da escola, a familia pode s6 ajudar
um pouco (Entrevista Pessoal com Prof.? Luciana em 31.10.2012).

Ensinar para criangas das classes populares significa aceitar o desafio de
trabalhar com a condicdo existencial de criangas socialmente vulnerdveis e que
precisam de muito mais apoio para alcancar sua autonomia. Talvez por ter sido filha de
uma empregada domeéstica e ter lutado muito para conseguir se graduar em Pedagogia, a
Prof.2 Luciana demonstrou uma sensibilidade e uma compreensdo plena em relacdo a
importancia da educacgédo para o desenvolvimento humano e social de qualquer crianga
e, em especial, para as criangas pertencentes as classes populares. Embora tivesse tido,
em diferentes momentos de sua vida, a oportunidade de trocar sua profissdo por outras
profissdes mais bem remuneradas, preferiu continuar se dedicando ao ensino escolar,
trabalhando para incentivar as criangas a aprender de forma criativa. Esse compromisso
pessoal com a superagdo das condicOes existenciais de vida e a busca por alternativas
criativas para a solucdo dos problemas é um dos indicadores da acdo do sujeito
historico-cultural, segundo Gonzalez Rey (2003a). Uma atitude que se configura como
uma ruptura politica, pois atua na contramdo das expectativas imediatistas de uma

sociedade cada vez mais pautada pelo individualismo e pela impessoalidade.

A presenca da arte em sala de aula é muito importante para o desenvolvimento das
criangas. A arte é fundamental. Trabalho melhor quando faco alguma coisa que tem a
ver com a arte em sala. Isso ajuda todos (Entrevista Pessoal com Prof.2 Luciana em
31.10.2012).
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Sua sensibilidade artistica, associada ao seu compromisso politico com as
criancas mais pobres, contribuiu para que buscasse alternativas criativas que
favorecesse o desenvolvimento de seus alunos. A Prof.2 Luciana sempre incorporou a
arte em sua pratica em sala de aula por meio da criacdo de enredos, da invencéo de
personagens, usando teatro, muasica e danca para mobilizar o interesse dos alunos pelos
temas escolares. Para Mitjans Martinez (2012), a criatividade € uma das formas mais
importantes de expressdo do sujeito historico-cultural, uma vez que, 0S recursos
subjetivos que constituem a criatividade sdo configuracdes singulares produzidas por

cada sujeito em diferentes espacos sociais.

As vezes acho que promover a crianca automaticamente pode ser bom para a
autoestima. A crianca segue com 0s colegas para ao ano seguinte sem o trauma da
reprovacgdo. Por outro lado, tenho constatado o caso de criancas que chegam ao terceiro
ano com um acumulo tdo grande de problemas que ndo da mais para recuperar. Nesse
sentido a promog¢do automatica faz mais mal que bem (Entrevista pessoal com Prof.2
Luciana em 31.10.2012).

A forma como a Prof.2 Luciana se refere a promocdo automaética indica uma
preocupacdo maior com o acimulo de problemas que as criancas apresentam quando
chegam ao terceiro ano. Por outro lado, a aprovacao automatica da crianga no primeiro e
no segundo ano do ensino fundamental ndo justifica que a escola ignore as dificuldades
de aprendizagem apresentadas logo no segundo ano, corrigindo imediatamente o
problema, ao invés de tentar medidas paliativas (como aulas de refor¢o) somente a partir
do terceiro ano quando a reprovacao ja se tornou inevitavel. Embora a reprovacao nédo
seja uma solucdo para a aprendizagem, o abandono da crianca com dificuldades de
aprendizagem nos dois primeiros anos de escolarizagdo, agrava os problemas futuros da

crianga, concentrando a reprovacao de um grande nimero de alunos no terceiro ano.

A promocdo automaética no primeiro e no segundo anos, na visdo de alguns
professores, atrapalha o bom desempenho do restante da turma e expde a incapacidade
da escola em se articular de imediato para promover as intervencdes pedagogicas
mobilizadoras dos sentidos subjetivos produzidos pelo aluno, de modo que conduzam
ao desenvolvimento da aprendizagem singular, ao longo de todo seu percurso escolar.
Como descreve Tunes & Bartholo Jr. (2009), os sistemas atuais de ensino, ao
trabalharem com estratégias de homogeneizacdo e controle de conteudos reificados,
restringem o0s espacos de expressao criativa individualizada de cada sujeito-professor na

sua relacdo com cada sujeito-aluno. Vale lembrar que esse modelo homogeneizador
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privilegia a acumulacdo gradual de conhecimentos, promovendo avalia¢fes que tentam
medir o nimero de aquisi¢cdes de informacdes com o objetivo de permitir a comparagao
entre os alunos, sem lhes oferecer espaco para o seu desenvolvimento em diferentes
perspectivas qualitativas do ato de aprender. Nesse caso, o aluno precisa demonstrar que
aprendeu o que estd no curriculo, da forma planejada pelo professor, que cobra os
conhecimentos repassados de um modo que, via de regra, ndo mobilizam novos sentidos

subjetivos ou significagdes simbolicas que sejam relevantes para a vida dos estudantes.

Na escola, poucas professoras, como a Prof.2 Luciana, se arriscam a realizar
atividades mais prazerosas e desafiadoras, associadas a aprendizagem escolar. Apesar
de os sentidos subjetivos produzidos socialmente na escola serem direcionados para a
hegemonia do modelo tradicional de ensino, a Prof.? Janete se diferencia em sua pratica

por ser também uma professora criativa cuja atuacdo chamou a atencéo do pesquisador.

Professora efetiva, especializada no atendimento de criancas de 6 anos (12 série),
a Prof.2 Janete interage o tempo todo com as criancas. Suas aulas sdo abertas a todos que
quiserem delas participar, inclusive aos pais dos alunos. No decorrer da pesquisa, 0
pesquisador foi convidado a participar de algumas atividades de ensino, compartilhando
0 espaco da sala de aula com a Prof.2 Janete, em uma experiéncia descontraida, alegre e

gratificante.

Os meninos estdo brincando com avifes de papel como uma forma de relembrar o
passeio de ontem no CCBB. Quando tivemos contato com os “inventores” chineses que
tentaram criar avides por conta propria. Eles adoraram a ideia e agora estdo também
construindo os avides que estavam na exposi¢do que participamos (Prof.2 Janete 1° ano
no patio da escola em 28.02.2013).

Observou-se que, diariamente, a Profé. Janete fazia as criangas brincarem,
cantarem, jogarem, movimentarem Seus corpos para, somente depois desse momento
inicial de descontragdo, entrarem na sala de aula. Na sala, a Prof® Janete senta-se no
ch@o com as criancas a sua volta para definirem coletivamente algumas das atividades
que serdo trabalhadas naquele dia, sempre de forma bastante animada e realizada por
pequenos grupos de alunos. Séo as criancas que decidem com que colegas desejam
trabalhar em cada dia. O clima de liberdade e autonomia, mesclado com a
responsabilidade assumida por todas as criangas na realizacdo das tarefas, permite
compreender que € possivel fazer um trabalho de alfabetizagdo em uma perspectiva

significativa, criativa e dindmica que respeita a diversidade de interesses dos alunos,
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mobilizando suas configuracdes subjetivas em torno de uma aprendizagem realmente

significativa.

Em oposicdo a visdo conservadora hegemonica, a Prof.2 Janete considera a
imaginacdo um elemento relevante para o desenvolvimento da aprendizagem. Fazer
avides de papel é mais do que um simples ato mecénico de construi-los, € mobilizar a
imaginacdo e a fantasia das criancas para que se tornem inventores de si mesmos. A
aprendizagem realizada, na sala de aula, no péatio da escola, no parquinho e em qualquer
outro espaco dentro ou fora da escola prima pela movimentacdo corporal das criancas,
transformada em uma experiéncia viva, prazerosa e enriquecedora’. Uma das poucas
professoras a incentivar o interesse das criancas em relacdo as atividades fora da escola,
a Prof.2 Janete expressa um grande prazer em trabalhar com os alunos, procurando

estimula-los com atividades ludicas e imaginativas.

Como defende Gonzalez Rey (2014), a imaginacdo € uma qualidade
configuracional que aparece na processualidade das fungbes psiquicas como uma
expressdo de seu carater subjetivo e estd sempre presente na criatividade e no
pensamento humano. A compreensédo da imaginacéo, nessa perspectiva, torna-se valiosa

como instrumento de aprendizagem quando compreendemos que:

Toda forma de conhecimento é uma producgdo subjetiva e pode ser considerada como
libertadora, sadia e facilitadora do desenvolvimento, sempre que represente um novo
caminho de producdo subjetiva, assumido de forma ativa pela pessoa como sujeito da
acdo. A acdo e a producdo intelectual representardo processos imaginativos de profunda
implicacdo emocional, que serdo parte da configuragdo subjetiva da acdo na qual o
conhecimento é gerado (GONZALEZ REY, 2014, p. 46).

A Prof.2 Marina € uma professora temporaria meiga e tranquila que trabalha na
escola ha mais de cinco anos. Observa muito e fala pouco nas reunides. Extremamente
discreta ndo comenta as afirmacdes das professoras mais antigas da escola. Referindo-se
a um ex-aluno do primeiro ano, que retornou para ela atualmente em sua turma de

terceiro ano, expressou sua surpresa da seguinte forma:

Esse aluno era um bom aluno. Foi meu aluno no primeiro ano e agora voltou para mim e
ndo sabe mais escrever. Ele se perdeu dentro da escola. O que fizeram com ele? Ele
tinha tudo para aprender e agora eu tenho que recuperd-lo. Mas vou conseguir isso,

® Veja as orientagBes contidas nas Diretrizes Curriculares do Bloco Inicial de Alfabetizacdo (BIA): O brincar e o
jogar propiciam, ao estudante, o desenvolvimento da linguagem, do pensamento, da socializagdo, da iniciativa, da
autoestima, da autonomia e da criticidade. E com a sua mediagédo, professor, o lidico atua na esfera cognitiva, e além
de facilitador, promove as aprendizagens (GDF/BIA, 2012, p. 32/33)
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mesmo que tenha que me desdobrar. (Conversa informal com a Prof.2 Marina em
05.03.2013).

Indignada com a situagéo do aluno, a Prof.2 Marina, ndo se conformava com a
condigédo atual do aluno que, no primeiro ano, demonstrava um grande potencial de
aprendizagem. No entanto, agora, no terceiro ano, demonstra que ndo sabe nem mais
escrever o gque tinha aprendido com ela no primeiro ano. Sua revolta pela condicdo em
que a crianga se encontra serviu para mobilizd-la a assumir publicamente o
compromisso de recuperé-lo. Essa sensibilizacdo demonstra que € possivel, a partir de
um forte vinculo afetivo positivo entre professor a aluno, trabalhar na busca de
alternativas para promover o desenvolvimento do aluno com dificuldades de

aprendizagem, mesmo que seja a partir do terceiro ano de alfabetizacéo.

Criancas com um grande potencial para aprendizagem no primeiro ano de
escolarizacdo podem se perder ao mudarem de professora no segundo ou no terceiro
ano, ficando sem apoio para o seu desenvolvimento nos anos posteriores. Na escola, néo
existem mecanismos de acompanhamento das criangas de um ano para outro. O trabalho
pedagdgico é tdo individualizado que cada ano letivo inicia, como se o professor
estivesse comecando seu trabalho naquele ano, sem dar continuidade aos trabalhos
realizados nos anos anteriores. Os relatérios de desempenho dos alunos, elaborados
formalmente ao final de cada ano, marcam o fim da responsabilidade de
acompanhamento do professor em relacdo aos alunos de sua turma. A memoria sobre o
desempenho de cada aluno em cada ano letivo ndo é verdadeiramente preservada e as
dificuldades e desfazem ao cada ano letivo. O modelo tradicional ndo considera a
qualidade dos vinculos professor-alunos como sendo importante para a escola e para a
continuidade da aprendizagem dos alunos, levando em conta somente 0s aspectos
cognitivos do aluno e as notas alcancadas. As experiéncias educativas ligadas a
afetividade, por ndo serem valorizadas, ndo aparecem ou ndo sdo colocadas em

evidéncia.

Demonstrando sempre uma grande preocupagdo com seus alunos, mesmo
sabendo que devido a sua condigdo, pode ndo continuar na escola no ano seguinte, a
Prof.2 Marina lamenta ndo poder se especializar nas turmas de primeiros anos, pois tem
que ficar disponivel para trabalhar com as séries para as quais for designada. As
professoras temporéarias nao tém prioridade alguma na escolha das turmas, ficando com

as turmas que sobraram, apés as escolhas feitas pelas professoras efetivas da escola. Os
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professores temporarios, em geral, evitam fazer criticas ou falar sobre sua situacéo na
escola por se encontrarem em uma situacao precéria, podendo ser, caso seja do interesse
da direcdo da escola, devolvidos para a Regional de Ensino. Essa situacdo de
desvantagem impediu inclusive que algumas dessas professoras participassem mais

ativamente e se manifestassem mais abertamente nas atividades da pesquisa.

A Prof?. Aurora é outra professora temporaria que estd somente ha dois anos na

escola. E uma professora jovem e bastante entusiasmada com seu trabalho:

Minha preocupacédo é de que o aluno perca o medo de falar e de se expressar.
Estamos em uma cultura que silencia as pessoas. Vivemos uma cultura na qual
o didlogo é muito pouco. Quando a minha mée dizia que o azul era azul ndo
adiantava argumentar que havia varios tons de azul. Para ela a questdo estava
resolvida e a gente tinha que acatar sua opinido. Na sala de aula procuro
conversar com os alunos até que eles percam o medo de falar. Quando perdem o
medo confiam em mim (Conversa informal em 24.04. 2014).

A presenca de um conflito entre a liberdade de expressao e a cultura do siléncio
e da submissdo esta presente nessa fala da professora. Sua relagdo com sua mée mostra
a dificuldade natural de dialogo entre diferentes geracfes. O medo de falar abertamente
impede o estabelecimento de uma relacdo de confianca mdtua importante para a
aprendizagem escolar ou para qualquer outro tipo de aprendizagem. Sabe-se que 0
verdadeiro dialogo se inicia a partir da aceitacdo do outro como sujeito. Sem essa
relacdo de confianca mdtua, sem a troca de afetividade, a aprendizagem fica muito

limitada e mecanica.

Por outro lado, as atividades que poderiam abrir espaco para uma escola mais
aberta e democratica sdo reprimidas e controladas pelas professoras que ndo aceitam
mudangas profundas em suas praticas tradicionais de ensino. A ndo aceitacdo da
inovacdo, da abertura para atividades mais criativas € um dos indicadores da auséncia de
autonomia dos profissionais da escola como sujeitos de sua préatica. A cultura do medo
predomina sobre a participacdo aberta e espontanea dos professores e dos estudantes
que s@o monitorados e controlados pelo grupo que tem mais forca nas decisfes e regula
0s comportamentos na escola. A gestdo da escola passa a ser controlada pelo grupo
minoritario, porém com aval formal da maioria. As pressGes para a conservacao do
modelo tradicional de ensino prevalecem sobre as propostas de inovacdo ou
transformacéo. Na subjetividade social da escola percebemos a dominagdo psicologica

do grupo minoritario formado pelos professores mais antigos da escola sobre o coletivo
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da escola. As tentativas de ruptura com essa dominacéo séo reprimidas ostensivamente
fazendo com que os professores que se sentem excluidos se voltem exclusivamente para
a sala de aula, abandonando qualquer possibilidade de desenvolver um trabalho coletivo

com a participacdo democratica aberta de toda a comunidade escolar.

A Prof.2 Carmen na biblioteca faz um trabalho diversificado. Trabalha o pedag6gico de
modo diversificado. (Na escola) se 0 pessoal da manha ndo é responsavel entdo isso ndo
é pedagogico. Trabalhar com o pedagdgico é reforcar a aprendizagem da sala de aula
(Conversa informal com Prof.2 Zélia em 03.02.2013).

O trabalho realizado na biblioteca pela Prof.2 Carmen é um dos poucos que foi
sendo propagado, pouco a pouco, por toda a escola. Os professores demoraram dois
anos para aceitar as atividades da biblioteca como parte das estratégias de aprendizagem
da escola. A Prof.2 Carmen, readaptada®® na Biblioteca da escola, propds alguns projetos
inovadores como: de leitura coletiva na biblioteca, correspondéncia entre alunos, escrita
de livros com autoria dos alunos, atividades de musica, danca e teatro coordenadas na

Biblioteca.

A Biblioteca passou a funcionar como um espago criativo comum para onde
parte da turma poderia ser encaminhada para que as professoras mais antigas pudessem
fazer o trabalho individualizado de reforco com os alunos mais fracos da turma. Os
projetos da Biblioteca tornaram-se importantes, pois possibilitavam que, enquanto parte
da turma estivesse na biblioteca, os professores pudessem realizar atividades de reforgo

com os alunos com mais dificuldades de aprendizagem.

Fazendo uma analise dos dois paradigmas apresentados, verifica-se que a
aceitacdo da criatividade como recurso para a aprendizagem se opGe frontalmente ao
modelo de ensino tradicional. O modelo tradicional de ensino se organiza a partir de
padrdes objetivos rigidos que privilegiam as dimensdes cognitivas da aprendizagem,

fazendo com que o professor se ajuste a um padrdo normativo disciplinar que exclui a

190 afastamento e readaptacéo de professores, por motivos de doenca, estresse ou outras dificuldades emocionais tem
se ampliado de significativamente na rede de ensino publico do Distrito Federal. As escolas apresentam um crescente
indice de adoecimento que tem provocado um grande nimero de afastamentos e readaptacdes de professores. A
presenca crescente de violéncia nas escolas entre alunos e entre alunos e professores tem sido outro grande fator de
adoecimento dos professores na rede de ensino.
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afetividade das relacbes de ensino e de aprendizagem. Usada como instrumento de
dominacdo, a norma passa a se sobrepor aos interesses e necessidades de cada professor
ou de cada aluno singular. A visdo conservadora hegemonica da escola foi sendo
construida pelo grupo que compartilha de um mesmo conjunto de valores em torno do

modelo educacional centrado na aprendizagem mecéanica de conteudos curriculares.

O processo historico, que constituiu o grupo dirigente, uniu essas professoras em
torno de um modelo Unico de ensino, e, qualquer ruptura inovadora néao é tolerada pela
escola, gerando pressdes sobre os professores que desafiam o modelo instituido. Essa
configuracdo subjetiva hegemonica, em relagdo ao ensino e a aprendizagem, que tenta
colonizar e manter todo o trabalho pedag6gico dentro de um Unico padréo articula-se a
producdo de sentidos que formam a identidade social do grupo fundador da escola. Em
razdo dessa perspectiva limitada, a maior parte dos vinculos entre professores,
estudantes e suas familias se restringem somente aos aspectos cognitivistas da
aprendizagem de conteudos, reduzindo as possibilidades de emergéncia de outros
sujeitos como protagonistas nesse contexto escolar, dominado pelo grupo fundante da

escola.

Na subjetividade social da escola estudada, identificamos concepcbes
pedagdgicas de diferentes matizes, mas que, para efeito desse estudo, se polarizam em
torno de uma concepcdo tradicional que se opde a concepgdes mais abertas ou criativas.
Na primeira concepg¢éo os professores buscam manter uma posicdo impessoal perante 0s
alunos e, na segunda os vinculos afetivos entre professores e alunos sdo importantes
para construcdo de relacdes de ensino e de aprendizagem mais proximas e humanizadas.
A seguir, apresentamos uma sintese de como a relacdo ensino e aprendizagem esta
configurada na subjetividade social da escola em dois movimentos distintos, em

paralelo as Diretrizes Pedagdgicas do BIA.
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Quadro 6- Ensino e aprendizagem configurados na subjetividade social da escola

Diretrizes Pedagogicas do Bia

Concepcdes Tradicionais

(Maioria dos Professores)

Concepgdes Criativas

(Poucos professores)

Priorizar a dinamicidade e o
movimento infantil garantindo uma
postura de acolhimento as
manifestacdes individuais

Valorizacdo do respeito, do
controle e da disciplina
centrados no professor como
manutencg&o de relac6es
hierarquizadas de poder.

Valorizacdo das relagdes com
trocas afetivas entre
professores e alunos que
possibilitam dialogicidade e
reconhecimento das
singularidades de cada
estudante, incentivando a
liberdade de expresséo

Desenvolvimento da linguagem, do
pensamento, da iniciativa, da
autoestima, da autonomia e da
criticidade.

Alunos ndo sdo capazes de
desenvolver autonomia na
aprendizagem e precisam do
professor e do apoio familiar
para aprender.

Alunos sdo capazes de
desenvolver autonomia para
aprendizagem e para isso
precisam ser desafiados a
resolver problemas de forma
independentemente de sua
condigdo familiar, econdmica
e social.

Alfabetizacdo, letramento e
ludicidade séo os eixos definidos
pelas diretrizes pedagogicas do
BIA.

Ludicidade, direito de brincar
tornando fundamental a presenca
afetiva do outro. Inserir praticas
ludicas no trabalho pedagdgico.

Vivéncia plena do contetdo ludico
da cultura (brinquedo, jogo,
brincadeira, teatro, masica)

A sala de aula ndo é lugar para
brincadeiras e a educacéo é
subjetivada como uma atividade
que exige seriedade, siléncio e
concentracao.

A ludicidade faz parte das
atividades de aprendizagem e
o professor se considera
responsavel por incentivar 0s
alunos.

Légica do processo de
aprendizagem do aluno deve
predominar sobre a ldgica dos
conteddos a ensinar

Consideram a repeticdo e a
reproducdo dos contelidos
estratégias de ensino e
aprendizagem seguindo padrdes
e rituais rigidos, buscando a
homogeneizagéo da
aprendizagem.

Consideram e aceitam
trabalhar, de forma criativa,
com os contextos complexos
reconhecendo e valorizando as
situacBes de vida dos alunos.

Vivéncia prazerosa, significativa e
afetiva do outro nas construcgdes e
reconstrugdes do real e do
imaginério.

O ensino centrado nos
contetidos curriculares.

A imaginacéo, a fantasia e
estimulo a criatividade sdo
formas de operar os contetidos
curriculares.
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No quadro a seguir apresentamos uma sintese das diretrizes do BIA referentes a

gestdo pedagbgica e como as mesmas se apresentam configuradas na subjetividade

social da escola.

Quadro 7 — Gestdo Pedagogica do BIA configurada na Subjetividade Social da Escola

Diretrizes Pedagbgicas do BIA/ Parametros
Curriculares Nacionais

Expressbes da Subjetividade Social da
Escola

Organizacéo Escolar em ciclos com trés anos de duracéo,
com retengdo somente a partir do terceiro ano. Bloco
Inicial de Alfabetizagdo — BIA.

Assegurar um espaco tempo de convivéncia e
oportunidades concretas de aprender com pratica dialética
fundamentada na existéncia de sujeitos.

Acompanhamento pedagdgico sistematico voltado para as
necessidades educativas de seus alunos

O professor deve ser responsavel
individualmente por sua turma durante
cada ano letivo sem possibilidade de
integracdo das acdes ao longo do BIA.

Reducdo da seletividade da escola, do desperdicio de
recursos, reducdo da reprovacao e da evasdo.

Possibilidade de progressdo continuada com manuten¢édo
do controle administrativo das séries/anos.

A escola s6 deveria promover os alunos
que atenderem aos padrdes de
aprendizagem e de comportamento criados
pelo professor para cada série/ano.

Pedagogia voltada para as reais necessidades do
educandos

Mudanca nas concepces de ensino e aprendizagem,
avaliacdo e organizacao do trabalho pedagégico.

Escola como lugar para o ensino de
conteldos curriculares independentemente
das necessidades reais dos educandos.
Orientacdo pedagogica centrada na
reproducdo de contetdos.

Espagos e tempos da Escola; da sala de aula, olhar
sensivel, linguagem e expressao corporal, estratégias
pedagogicas diversas, organiza¢ao do tempo e do espago
escolar (possibilitando outras formas de relacionamento).

A disciplina assume valor central para
organizacdo dos espago/tempos
rigidamente controlados: entrada dos
alunos, merenda, aulas, recreio e saida.
Cada espaco da escola somente deve ser
usado de acordo sua funcéo especifica.
Intencionalidade em disciplinar os alunos
com anulacéo de sua expresséo corporal.

DimensGes da sala de aula: o que e como se organiza,
como se utiliza e para que, quem utiliza e em que
circunstancias, quando e como é utilizado.

Trabalho pedagégico deve ser individual
de cada professor em sala de aula. Sala de
aula como dominio exclusivo do professor
sem a necessidade de supervisdo da
coordenacdo pedagogica.

Condicionantes do trabalho pedagdgico: caracteristicas
individuais dos professores e dos estudantes, localizagcdo
da escola, bairro, cidade, espaco fisico da escola e
atividades desenvolvidas e a concepcdo de educacéo e de
sujeitos que se quer formar.

Os professores devem privilegiar a
homogeneizagéo das turmas
independentemente das condigdes de
aprendizagem dos alunos, buscando
trabalhar os conteddos curriculares.

Criac&o de oportunidades diferenciadas de aprendizagem
com articulagdo das areas de conhecimento, para
estudantes que aprendem em tempos e de maneira
diferentes.

Homogeneizacdo da aprendizagem de cada
disciplina isoladamente.
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Organizacao do trabalho pedagdgico como um exercicio Trabalho pedagégico individualizado.
de trabalho coletivo, em diferentes espacos de
aprendizagem, com diferentes oportunidades de interacéo.

Planejamento ndo como atividade burocratica, mas como Né&o reconhece a importancia do

prever, organizar, interagir e avaliar as a¢0es e as planejamento ficando o mesmo limitado ao
estratégias pedagdgicas. Da escola como um todo e de cumprimento das normas burocraticas.
cada turma em particular

Coordenag0des coletivas: para avaliar , refletir e planejar
estratégias pedagdgicas mais adequadas para turma e cada
estudante. Planejamento com pares e troca de experiéncias

Pedagogia de Projetos Atividades voltadas para celebracGes de
datas comemorativas.

3.2.3 Estratégias para superacdo das dificuldades de alfabetizacdo: o Projeto

Interventivo e o Reagrupamento

O Bloco Inicial de Alfabetizacdo busca possibilitar a alfabetizacdo de todas as
criangas em um prazo maximo de trés anos. Como esse trabalho nao é uniforme dada as
condigdes diferenciadas dos alunos que ingressam no ensino fundamental o BIA prevé
um trabalho pedagdgico diferenciado do ensino seriado convencional. O Projeto
Interventivo e o Reagrupamento sdo as duas estratégias principais previstas para a
recuperacdo da aprendizagem dos alunos do BIA com dificuldades de aprendizagem na
alfabetizacdo. Essas estratégias servem para organizar o trabalho pedagdgico apoiando o
professor e ampliando as possibilidades de apoio pedagdgico na superacdo de suas

dificuldades de aprendizagem.

Percebemos que as principais dificuldades para implantacdo do BIA na escola
pesquisada, residem na organizacdo do esforco coletivo dos professores, uma vez que,

na perspectiva da coordenacgdo da escola, cada professor deve trabalhar de forma isolada
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e interagir muito pouco com seus pares na realizacdo do trabalho pedagdgico. As

Diretrizes do BIA preveem que o Projeto Interventivo seja

...destinado a um grupo de estudantes com dificuldades educacionais que justifiqguem o
ndo acompanhamento das situacbes de aprendizagens propostas para 0 ano em que se
encontra matriculado, independente da idade. Tem como objetivo principal sanar essas
dificuldades assim que surjam, por meio de estratégia diferenciada. E uma proposta de
intervencdo complementar, de inclusdo pedagdgica e de atendimento individualizado
(GDR/SEEDF, 2012, p.53).

Nas orientacfes curriculares do BIA, o Projeto Interventivo e 0 Reagrupamento
serviriam para ajudar o professor a sanar de imediato as dificuldades do aluno por
meio de atendimentos individualizados ou em pequenos grupos, assim que as
dificuldades surgissem, evitando processos posteriores de recuperacdo do aluno fora da
sala de aula. Essa abordagem, que privilegia estratégias pedagdgicas diferenciadas
complementares, permite atacar os problemas na propria sala de aula, fazendo com que
a aprendizagem se torne efetiva durante todo o processo de aprendizagem. O Projeto
Interventivo e o Reagrupamento devem ser elaborados pelos professores do BIA em um
trabalho conjunto articulado. Ndo podem se tornar um conjunto de acdes isoladas,
desenvolvida por um ou outro professor individualmente, mas uma pratica sistematica
elaborada de forma articulada pela Coordenacdo Pedagdgica para todo o Bloco. Para
uma escola que sistematicamente realiza o trabalho pedagdgico em uma perspectiva
individualista a implantagdo do Projeto Interventivo e do Reagrupamento oferece

maiores dificuldades.

Tivemos muita interferéncia no Projeto Interventivo e na recuperacdo do BIA por conta
da coordenacdo de outras atividades. Os alunos apresentam muitas dificuldades de
aprendizagem, estivemos pensando e repensando as estratégias para vencer as
dificuldades de aprendizagem, repensar para além do projeto interventivo dos alunos em
relagdo as metas do 1°, 2° e 3° anos. Era para o aluno estar alfabetizado ao final do 1°
ano ou no maximo até o 2° ano. VVao estender isso (ciclos) para o 4° ou 5° ano? Cada um
tem metas a serem cumpridas. (Prof.2 Socorro na Coordenagdo Coletiva de avaliacdo em
20.06.2012).

Percebe-se que as metas do primeiro, do segundo e do terceiro ano continuam
sendo definidas dentro de critérios que isolam cada um desses anos sem integra-los. A
dificuldade de aceitagé@o dos trés anos iniciais, integrados em um anico Bloco, ainda ndo
foi superada pela escola que continua presa as concepgdes tradicionais tipicas da
seriacdo. Embora o Projeto Interventivo seja uma atividade pedagdgica importante, a
sua colocacdo em segundo plano, frente as interferéncias de outras atividades da

coordenacdo pedagdgica, indica que, de fato, ele ndo possui a prioridade necessaria,
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podendo ter sua execucdo adiada indefinidamente. Na escola, o Projeto Interventivo nao
é uma acdo realizada coletivamente por todos os professores, mas uma iniciativa
individualizada da Coordenadora Pedagdgica que, no intuito de ajudar os professores,
tenta recuperar os alunos com defasagem, realizando aulas de reforco individuais, ou em
pequenos grupos, fora da sala de aula. Um trabalho individualizado que néo se integra

aos esforcos de toda a equipe do BIA.

O trabalho pedagogico, realizado individualmente por cada professor com sua
turma, sem qualquer articulacdo com o trabalho realizado por outros colegas em outras
turmas, impossibilita a colaboracdo de toda a equipe em favor dos alunos com
dificuldades de aprendizagem. A troca de experiéncias entre professores permitiria
ampliar as estratégias de ensino e de aprendizagem que favorecessem a superacao das
dificuldades de aprendizagem, entretanto, como a seriacdo ainda predomina e 0s
problemas da alfabetizacdo s6 se tornam realmente preocupantes a partir do terceiro
ano, quando a reprovacdo de um grande numero de alunos revela as ineficiéncias da
escola. Podemos perceber que a aprendizagem de todos os alunos ndo é uma
preocupacao prioritaria e sistematica da escola como um todo, uma vez que o esforco de
recuperacdo somente se inicia a partir do terceiro ano e fica concentrado no trabalho
individual da coordenadora do BIA que trabalha isoladamente para recuperar alguns

desses alunos.

O Governo do Distrito Federal tem como proposta politica a ampliacdo da
Politica de Ciclos também para 0 4° e 5° anos do Ensino Fundamental. A reacdo
negativa em relacdo a essa proposta, se expressa na irritacdo e na indignacdo da

Coordenadora Pedagdgica do BIA a seguir:

médios e fracos?? E os alunos que ndo sabem nada???? Vamos repensar, onde fica o
nosso comprometimento e nossa responsabilidade???? Falamos que quando chegasse no
3° haveria reprovagdo... é preciso que o professor tenha responsabilidade e honestidade..
é por isso que estd assim.. a prova disso é quando chega um aluno ai ele passa sem saber
ler... (Prof.2 Socorro na Conversa Coletiva de avaliacdo em 20.06.2012).

As professoras da escola realmente se preocupam com a aprendizagem dos
alunos a ponto dessas preocupagOes gerarem intensos desgastes emocionais e
adoecimento. A angustia da professora expressa o sentimento de desamparo produzido
pela frustracdo perante a incapacidade da escola de alfabetizar todos os seus alunos. As

pressdes para promover os alunos que ndo conseguem ser alfabetizados e permanecem
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com dificuldades de aprendizagem que se acumulam de um ano para outro, se
transformam em mal estar para a maioria das professoras da escola. O alto nivel de
frustracdo em realizar um trabalho pedagogico que ndo alcanca os resultados esperados,
reduz a forca do trabalho educacional realizado pelas professoras da escola. Os padrdes
éticos, a responsabilidade profissional e 0 compromisso com a aprendizagem dos alunos
se expressam fortemente na escola, porém, contraditoriamente, essas mesmas
professoras dedicadas e batalhadoras ndo compreendem a necessidade de mudancas em
suas estratégias de ensino e a importancia de um trabalho conjunto para a superacdo de
todas as dificuldades, negam-se a mudar sua forma de trabalho, considerada a mais
adequada por se basear em anos de experiéncia. Essas contradi¢cbes fazem parte da
subjetividade social da escola e sdo geradoras do alto nivel de estresse profissional de
praticamente todas as professoras. Em momento algum, durante as reunides, encontros e
discussbes presenciados pelo pesquisador, as possibilidades de revisdo do modelo de
ensino adotado foram colocadas em discussdo. No nosso entendimento, esses modelos
rigidos de trabalho contribuem para acentuar as tensdes e sobrecarregam as professoras
em virtude do acumulo crescente de alunos com dificuldades de aprendizagem de um

ano para outro, sem aparente solugdo para os problemas.

E preciso recordar que se trata de uma escola que possui uma infraestrutura
organizada, possui professoras alfabetizadoras sérias, responsaveis e dedicadas, conta
com uma equipe de apoio a aprendizagem (psicOloga, orientadora educacional e
pedagoga) e com funcionarios qualificados na administracdo (secretaria, limpeza,
seguranga e merenda), mas, mesmo assim, nao consegue vencer o crescente nimero de
criancas que nao conseguem ser plenamente alfabetizadas. A forma como o trabalho
docente esta configurado na subjetividade social da escola termina por distanciar os
profissionais da escola entre si, contribuindo para que haja uma grande dificuldade de
articulacdo dos esforcos desses profissionais em torno de um mesmo objetivo: fazer

com que todos os estudantes da escola, sem distingdes, sejam alfabetizados plenamente.

Percebemos que a experiéncia de cada professor fica restrita a cada sala de aula.
N&o ha trocas de experiéncias entre 0s professores que possam romper com o trabalho
individualizado, incentivando a cooperagdo na realizagdo de um trabalho coletivo
integrado. Cada professor, durante o ano letivo, responde individualmente pelo

desempenho de sua turma. A cada novo ano letivo o compromisso é desfeito com
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aquela turma especifica para ser restabelecido com os alunos da nova turma. Essa
descontinuidade no acompanhamento de um ano para o outro pode fazer com que, nesse
intervalo entre um professor e o outro, alguns alunos se percam no processo, regredindo

em seu desenvolvimento escolar como foi visto anteriormente.

Mesmo cumprindo todas as atividades prescritas pelas professoras, parte
consideravel das criancas que frequentam as aulas continua apresentando dificuldades
de aprendizagem que vdo se acumulando de um ano para outro, reafirmando a
ineficiéncia da escola. Por isso, a reprovacdo, mais uma vez, surge como um elemento
importante para a classificacdo e selecdo dos melhores alunos em detrimento daqueles
considerados mais fracos. As professoras acreditam que eliminando os mais fracos o
trabalho pedagdgico apresentaria melhores resultados. Néo é cogitada a possibilidade de
mudancas nas abordagens pedagdgicas, nas estratégias de ensino e na busca intencional
por novas praticas individuais e coletivas que permitam um trabalho mais integrado
dentro e fora da sala de aula, visando a producéo de atividades escolares subjetivamente

significativas para professores e alunos.

O Projeto Interventivo, realizado como aulas de reviséo e reforgo, é executado
isoladamente pela Coordenadora do BIA, sendo voltado para os alunos do terceiro ano
com risco de serem reprovados ao final do ciclo de trés anos. Embora as professoras
mais experientes da escola sejam muito comprometidas com o ensino, demonstrando se
sentirem responsaveis pelos resultados da escola, a tentativa de recuperar os alunos
somente a partir do terceiro ano tem demonstrado ser uma alternativa equivocada. A
crianca precisa de apoio no momento em gue apresenta as primeiras dificuldades e ndo

ao final do terceiro ano.

A angustia presente na fala da professora ndo é acompanhada pelo interesse em
buscar novas abordagens pedagdgicas, distintas daquelas que tém sido utilizadas na
escola desde sua fundacdo ha quase trés décadas. Sdo professoras que radicalmente
valorizam sua experiéncia docente e a pratica desenvolvida na sala de aula e que
acreditam com convic¢do que nenhuma abordagem pedagdgica diferenciada possa
ajuda-las a repensar seu trabalho como alfabetizadoras. Acreditam que sua experiéncia
profissional, consolidada ao longo de quase trés décadas de ensino, seja suficiente para
a solucdo de todos os problemas de alfabetizacdo encontrados na sala de aula, mesmo

com o crescente numero de alunos com dificuldades de aprendizagem que tanto as
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angustiam. N&o acreditam em mudancas e tém dificuldades de se articular como uma
equipe. Essas crengas, configuradas na subjetividade social da escola, impede as
professoras de buscar ajuda para criarem alternativas coletivas que pudessem mobilizar
toda a escola em torno da aprendizagem de todos os estudantes. A forma
individualizada como esta configurada a pratica docente na subjetividade social da
escola, desacompanhada de uma profunda reflexdo critica sobre os resultados dessa
pratica, bloqueia o desenvolvimento de novas alternativas de acdo dos professores em

sua relacdo com os alunos, pais de alunos e até mesmo com seus pares.

Por outro lado, na perspectiva do grupo dirigente da escola, a crianga aprende
quando consegue reproduzir o conteGdo curricular (repassado em aulas
predominantemente expositivas) como resultado de um trabalho intenso e repetitivo.
Nesse processo altamente desgastante para professores e alunos, a crianca tem que
manter siléncio e concentragdo para aprender, fazendo com que os professores usem
grande parte do tempo na sala de aula tentando chamar atencdo dos alunos mais
dispersivos, administrando a dispersdo, controlando comportamentos divergentes e
resolvendo os conflitos entre os alunos. Além do mais, como as criancas nao Sao
desafiadas a usar a criatividade e a imaginacdo, as professoras também ndo se sentem
obrigadas a conhecer seus alunos (suas expectativas, sonhos, desejos, potencialidades e
limitacBes). Esse desencontro, causado pelo distanciamento humano também contribui

para as dificuldades de comunicacéo dialdgica entre professores e estudantes.

As poucas professoras que conseguem desenvolver atividades prazerosas e
criativas com seus alunos, empoderando os alunos e quebrando os rituais escolares
estabelecidos, terminam causando desconforto para as professoras mais tradicionais. As
criancas que conseguem aprender utilizando 0s movimentos do corpo, sem
necessariamente serem obrigadas aos processos de repeticdo tradicionais, terminam por
exercer mais autonomia criativa do que aquelas treinadas para seguir as rotinas mais
rigidas impostas pelo trabalho pedagdgico executado dentro dos padrdes tradicionais.
Percebemos que a autonomia ndo € valorizada na subjetividade social dominante da
escola que, em seu lugar, privilegia a disciplina fazendo com qualquer atividade do

aluno divergente da ordem estabelecida pelo professor seja censurada e reprimida.

As dificuldades de acompanhamento da alfabetizacdo de cada aluno ao longo do
BIA (do primeiro ao terceiro ano) demonstram a falta de integracdo da escola em sua
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coordenacdo pedagogica. As atividades realizadas ao longo do ano, registradas nos
relatorios individuais, ndo sdo compartilhadas de fato entre os professores do BIA.
Alguns professores se negam a recorrer a esses relatorios por ndo confiarem nas
informacdes contidas neles. Perguntada por que ndo consultava os relatdrios das turmas

do ano anterior a professora afirmou:

Muitos alunos sdo aprovados sem a menor condicdo. Prefiro nem olhar os relatérios do
ano anterior. As informages ndo batem e eu acabo sendo injusta com alguns alunos.
Prefiro ir conhecendo a turma aos poucos e vendo quem realmente precisa de mais
ajuda na pratica. Nos relatérios eu ndo confio. (Conversa informal com Prof.2 Yara em
06.11.2012).

As informages contidas nos relatorios dos alunos podem néo ser confiaveis uma
vez que ndo ha uma comunicacdo auténtica entre os professores da escola. O professor
que darad sequéncia ao trabalho no ano seguinte ndo interage com o professor que
realizou o trabalho no ano anterior. A razdo alegada é de que muitos professores
temporarios ndo permanecem na escola mais de um ano, fazendo com que a informacéo
sobre o0 desempenho do aluno seja apenas uma exigéncia burocratica sem significado
verdadeiro. Na maioria das vezes, os relatorios terminam esquecidos nos arquivos da
escola apenas como uma exigéncia a ser cumprida. Nesse processo, a mudanga de um
ano para o outro, sem o acompanhamento da direcdo da escola pode fazer com que a
crianca que vinha apresentado resultados positivos em sua aprendizagem retroceda em
seu desenvolvimento escolar no ano seguinte. Do ponto de vista da burocracia, o
registro do desempenho do aluno € suficiente para eximir o professor da
responsabilidade em relacdo a aprendizagem daquele aluno com dificuldades de
aprendizagem. No ano seguinte esse problema passa a ser do proximo professor da

turma.

O maior problema é no pedagégico sim! Queremos ou ndo a coordenaco... 8 ou 10 ndo
estdo lendo e a culpa € minha??? Ficaram e ndo tiveram rendimento e nos fazemos tudo
e eles reprovam. Alfabetizacdo e adicdo... € uma bola de neve...e chega numa hora que
vai estourar. Isso acontece mesmo se 0 aluno é normal. Ndo é nossa culpal!!
Adoecemos porque queremos mais do que damos conta... Estou vendo a angustia de
vocés multiplicadas por outras escolas ...é a escola como esta pensada hoje que ndo da
conta de tanto problema. O bom é quando o aluno aprende, mas temos que parar de
sentir culpa!!!! E 0o menino que ndo é problema médico, ndo é intelectual ndo tem
problema e ndo aprende? Qual a contribuicdo quando o menino tem defasagem de
aprendizagem, pois ele passava quase oito meses sem ter escola..a culpa ndo cabe
mesmo... 0 menino € lindo ... é alegre pena que ndo vai ser nada. Eu ndo sei onde vamos
chegar com essas criangas sem corpo, sem nome, sem nada. Vamos pensar em cada
colega e ser bem sincero. (Prof.2 Yara em 20.06.2012).
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Podemos perceber no desabafo da Prof.2 Yara que o forte sentimento de culpa
em relagdo ao fracasso dos alunos ndo resolve as dificuldades na aprendizagem dos
alunos. E como se cada professora se sentisse cobrada por n&o ter conseguido que todos
aprendessem, ou seja, que fracassou em nao fazer com que os alunos usassem seus
recursos cognitivos na aprendizagem da linguagem escrita. Essa visdo cognitivista da
aprendizagem termina reduzindo as possibilidades de adogdo de abordagens

emocionalmente significativas nos processos de ensino e de aprendizagem.

Para o professor, porém, a situacao se torna mais critica quando os alunos nédo
possuem deficiéncias diagnosticadas que justifiquem suas dificuldades de
aprendizagem. O modelo de aprendizagem cognitivista leva ao distanciamento humano
entre professor (que ensina) e aluno (que aprende/reproduz) por ndo ter que
necessariamente mobilizar a emocionalidade do aluno em seus processos de producao
de significacGes. A aprendizagem acontece quando o sujeito que aprende é capaz de, ao
produzir nos sentidos subjetivos sobre o que aprende reorganizar-se emocional e
simbolicamente para a producdo de novas configuragcfes subjetivas. Para isso, 0 modelo
de ensino e de aprendizagem precisaria reconhecer o aluno como sujeito capaz de se

tornar protagonista de seu percurso educativo e autor de sua prépria historia.

De acordo com as diretrizes pedagdgicas do BIA, seria esperado que as criancas,
nos trés primeiros anos do ensino fundamental, dominassem a leitura, a escrita e 0s
calculos aritméticos basicos. As professoras se sentem culpadas quando ndo conseguem
que as criancas alcancem o desempenho minimo esperado e buscam justificar as
dificuldades de aprendizagem de uma parte significativa da turma como resultado das
condicdes familiares da crianca ou por conta de alguma deficiéncia ndo diagnosticada.
Né&o se questiona o fato de que o fracasso do aluno comprova o fracasso do professor e
da escola. Ritualizadas de forma rigida as rotinas pedagodgicas ndo abrem espaco para
novas experiéncias criativas que possibilitem a mobilizacdo de recursos subjetivos de
professores e estudantes para a superacdo das dificuldades na aprendizagem, e

subjetivando a escola como espaco para o desenvolvimento humano.

Na escola tradicional a relagdo (des)subjetivada, isto &, ndo considera o outro
como sujeito historico-cultural, fazendo da repeticdo mecénica de praticas de ensino
estratégias que ndo abrem espacos para a producgéo de alternativas criticas que superem

as dificuldades enfrentadas por professores e estudantes. O professor esta convicto que
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fez tudo que estava ao seu alcance, que explicou a matéria, que repetiu exaustivamente,
reforcou tanto quanto possivel, mas, mesmo assim, os alunos ndo aprenderam. Deu 0
maximo de si e os resultados ndo apareceram, provocando altos niveis de frustracéo e
impoténcia frente ao desempenho precario do aluno. Esse circulo vicioso de leva ao
desanimo profissional, a descrenca em si mesmo e pode estar fortemente relacionado

com o crescente indice de adoecimento dos professores da escola.

Na escola que pesquisamos, a coordenadora pedagdgica substitui os professores
que, por um motivo ou outro, faltam as aulas. Sente-se sobrecarregada por ter que fazer
esse papel, muitas vezes por longos periodos, especialmente quando a Secretaria de
Educacdo ndo aloca os professores substitutos nos prazos devidos. A forma tradicional

de trabalhar na escola ndo consegue resolver a dinamica complexa do cotidiano escolar.

A intervenc¢do do Bia ficou muito prejudicada esse més. Eu estive em sala substituindo e
além da transmissdo do cargo teve o curso. Tudo isso prejudicou a intervencdo do BIA.
Estd muito complicado fazer uma recuperagdo continua e, depois, o interventivo é
apenas um pequeno periodo. Agora vamos voltar e retomar o interventivo, fazendo o
melhor que a gente puder porque é muito aluno e a demanda é muito grande e a gente
tem que trabalhar em muitas atividades (Prof.2 Socorro na Coordenacdo Coletiva em
29.08.2012).

O mesmo discurso se repete meses depois, comprovando que as aulas de reforco,
podem ficar para depois. Como ja vimos em outros momentos, a Prof.2 Socorro
continua assumindo para si a responsabilidade isolada pelo Projeto Interventivo e
continua enfrentando grandes dificuldades para fazer essa estratégia funcionar em uma
perspectiva individualizada. O interventivo continua sendo implantado como aulas de
reforco para recuperacdo dos alunos, contrariando o que estabelece as Diretrizes
Curriculares do BIA como podemos ver a seguir:

Os Projetos Interventivos devem ser elaborados pelos professores juntamente com 0s
demais profissionais envolvidos no processo pedagdgico que definirdo objetivos,
metodologias, formas de registro, acompanhamento e avaliacdo além da adequacdo do
tempo e dos espacos para desenvolvimento do mesmo. Para Villas Boas, (2010, p. 34)
“enquanto se desenvolvem as atividades de intervencdo entre os estudantes, investigam-
se as melhores estratégias de aprendizagem para cada um deles”. Por isso é preciso
entender que o Projeto Interventivo é integrador e pertence ao grupo de educadores que
compartilham os mesmos objetivos e interesses (GDF/SEEDF, 2012 p. 66);

As Diretrizes do BIA recomendam que o Projeto Interventivo seja criado com a
participacdo de todos os professores da escola que compartilham os mesmos objetivos e
0S mesmos interesses. Podem-se perceber as dificuldades em conseguir a participagédo

coletiva de todos os professores da escola uma vez que ndo ha um trabalho pedagogico
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integrado, ficando cada professor individualmente responsabilizado por seus alunos sem
maior interacdo e didlogo com os colegas. Nao ha um projeto pedagdgico construido
coletivamente para o primeiro, segundo e terceiro anos com o objetivo explicito de

reduzir o analfabetismo escolar.

Os professores ficam fechados em suas salas de aula e raramente trocam
experiéncias sobre estratégias para a superacao das dificuldades de aprendizagem de
seus alunos. Os alunos seguem cada ano como se a escola trabalhasse com o sistema
seriado convencional. A forma como esta organizado o trabalho pedagdgico na escola
impede a participacdo coletiva e a troca de conhecimentos, experiéncias, praticas e
técnicas entre os professores. Trabalhar de forma coletiva significaria esta aberto para
novas aprendizagens, permitindo-se expor fragilidades, dificuldades e limitacGes
profissionais, colaborando solidariamente para seu proprio desenvolvimento
profissional e dos colegas da equipe. A forma como estd configurada a subjetividade
social da escola ndo permite a aproximacdo de todos os professores em torno das
dificuldades enfrentadas por cada um em cada sala de aula. Como dizem as professoras:

cada um tem que ficar em seu quadrado (sala de aula) para ndo incomodar o outro.

As diretrizes do BIA recomendam que o trabalho coletivo seja estimulado de
modo a favorecer a troca de experiéncias e conhecimentos entre os professores. Esse
trabalho coletivo ndo ocorre espontaneamente e precisaria ser articulado, incentivado,
organizado e acompanhado. Acreditamos que seria preciso criar condi¢cdes para que 0s
professores desejassem trabalhar em equipe, que colaborassem e apoiassem uns aos
outros, que desejassem estudar alternativas inovadoras para contornar as dificuldades
especificas de cada aluno. Para isso, precisariam se sentir parte do todo, que suas ideias
fossem acolhidas e discutidas, podendo contribuir com suas opinifes, consideradas e
ponderadas de forma aberta e democratica. A seguranca e a confianca mdtua,
necessarias para o funcionamento coletivo, permitiriam que todos, apesar de suas
diferencas, fossem acolhidos verdadeiramente como membros de um mesmo corpo

docente, tendo suas diferencas aceitas e respeitadas.

Na escola, a discussdo sobre aprendizagem fica mais restrita a reunies privadas
entre o coordenador pedagégico e cada professor isoladamente. Em geral, essa
discussdo so acontece de forma mais aberta nos Conselhos de Classe (realizados apenas

com a presenca de professores) quando o grupo toma conhecimento dos problemas de

170



aprendizagem ou dos problemas de disciplina dos alunos. A resisténcia em trabalhar as
estratégias de ensino de forma mais coletiva e aberta indica certo receio de alguns
professores em terem expostas, de maneira inadequada, suas fragilidades e dificuldades
profissionais para todo o grupo. Alguns professores inclusive ndo admitem a presenca
de outros professores em suas salas de aula. O espaco da sala de aula é subjetivado
como o territorio exclusivo do professor: um espaco fechado, secreto e sagrado no qual
somente o professor pode ter acesso. Um trabalho voltado para o desenvolvimento
profissional de todos os professores implicaria em transformar a sala de aula um espaco

aberto a todos, o que atualmente enfrenta grandes resisténcias dos professores.

As informacdes sobre as abordagens pedagdgicas, métodos e técnicas de ensino,
além da discussdo sobre a qualidade dos vinculos estabelecidos nos processos de ensino
e de aprendizagem, ndo sao discutidos mais profundamente nas reunides coletivas, pois
esses assuntos cabem somente ao professor como regente da turma (lembramos que a
palavra regente vem do verbo reinar). Dessa forma o espaco fora da sala de aula seria
publico e de todos, porém o espaco de dentro da sala de aula seria um espaco privativo

do professor e seus alunos.

...nesse periodo foram trabalhadas as seguintes atividades: Projeto Interventivo e.
Reagrupamento (interclasse, extraclasse). SO se caracterizaria como reforco se fosse
realizado no contra-turno. Temos que lancar que foram convocados todos os alunos
com dificuldades de aprendizagem. Acho que vai ter um nimero grande de reprovados e
entdo o que é que fago com esse nimero? Vou ter que me respaldar, eu s6 vou langar 0s
alunos que vierem. Se foi autorizado e ndo veio, alguém devia ter que assinar o termo de
desisténcia. Temos que registrar nas observagbes complementares nossas tentativas de
Reforco. O grupo do interventivo foi mudando de alunos, fui mudando ao longo do
tempo, mas tem dois alunos que estdo em todas. Temos que colocar todos que vocé
“conseguiu” atender. No Reagrupamento interclasse, eles sdo reagrupados de acordo
com as dificuldades. Se seu objetivo for de vencer a defasagem € recuperagdo
continua... (como é o caso dos alunos que ndo leem e deveriam estar lendo). (Diretora
Vania na Coordenagédo Coletiva em 29.08.2012).

Apesar de todas as dificuldades, os professores buscam cumprir, no ambito
formal, as estratégias das politicas impostas pela Secretaria. As estratégias de
reagrupamento, previstas nas Diretrizes Pedagdgicas do BIA, permitem que o0s
estudantes de uma mesma turma possam ser trabalhados em pequenos grupos,
selecionados de acordo com as necessidades de aprendizagem de cada grupo
(reagrupamento intraclasse), como, também, grupos podem ser formados com alunos de

diferentes turmas (agrupamento extraclasse).
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O fundamento para o desenvolvimento desse trabalho seria a unido dos
professores em torno dos interesses e necessidades de aprendizagens especificas de cada
estudante. A melhoria do desempenho escolar da escola depende de um trabalho de
integracdo dos professores e do conhecimento profundo das dificuldades de
aprendizagem, de relacionamento e de vivéncia de cada estudante na escola. O foco
deveria, nesse caso, deixar de ser a dimensdo cognitiva estrita e partir para considerar as
dimensdes subjetivas da aprendizagem e a qualidade do vinculo entre professor e aluno,

escola e familia.

A escola, como instituicdo publica, ndo pode deixar realizar o registro
burocratico de suas tarefas, entretanto, o processo educativo ndo se reduzir aos
processos burocraticos, sob pena de se transformar em uma mera prestacdo de contas
formal sem consequéncias para a pratica educativa e para o desenvolvimento concreto
do aluno. As atividades escolares na escola publica, realizadas em meio a tramas
geradas nas relagBes pessoais e profissionais em diferentes niveis, sdo complexas e
dindmicas a tal ponto que vao muito além do registro formal dessas atividades. O que
fazer no préximo ano com os alunos que nao conseguiram ser alfabetizados? Serdo
excluidos do processo, mesmo permanecendo na escola? A escola ndo consegue de fato
apresentar uma resposta para essas questdes que permanecem em aberto. Para fins
burocraticos os professores realizaram o seu trabalho dando o melhor de si com
dedicacdo, esforco e compromisso, porém sem conseguirem resultados efetivos na

mesma propor¢éo de seus esforgos.

Essas criangas ficam até muito tarde vendo televisdo e chegam com muito sono na
escola. Falta ordem e disciplina na vida deles. As criangas parecem ndo ter rotina na
vida. Essa falta de rotina tem tornado o acompanhamento escolar muito dificil. Quase
nenhum aluno acompanha o noticiario. Eles vdo mudando de canal de uma novela para
outra. Somente aqueles que os pais veem o jornal recebem algum tipo de informacéo e
sabem o que esta se passando (Conversa informal com a Prof.2 Socorro em 05.07.2012).

Mais uma vez, a aparente falta de ordem, a indisciplina e a vida sem rotinas das
familias dos alunos sdo subjetivados pelas professoras como obstaculos para
aprendizagem dos alunos. Os modelos de ordem e disciplina ndo se harmonizam com o
momento da sociedade contemporanea no qual as criangas utilizam uma grande
guantidade de mdsica, tém acesso ao celular, a televisdo, a internet, a uma grande
guantidade de jogos eletrénicos que, em geral, sdo recursos que a escola finge ignorar.

Para as professores 0s pais que ndo acompanham as atividades escolares e nédo
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controlam o uso desses recursos tecnologicos estdo contribuindo para o fracasso de seus
filhos.

Por se manterem distantes e ndo buscarem conhecer os alunos (seus habitos,
preferéncias e interesses), as professoras demonstram dificuldades em contextualizar 0s
contetidos curriculares de forma atraente para seus alunos. N&o é a auséncia de rotinas
de estudo e de disciplina que necessariamente faz o aluno apresentar dificuldades na
aprendizagem escolar, mas a dificuldade de tornar a aprendizagem verdadeiramente
significativa como produtora de novos sentidos subjetivos em relacdo ao modo de vida
cada sujeito em sua relagdo com professores e colegas. No ensino tradicional, os
contetdos apresentados de forma impessoal, desarticulado das vivéncias concretas dos
alunos, reifica o conhecimento, fazendo com que os contetudos se tornem objetos para

reproducdo em provas e testes realizados na escola.

Um ensino dinamico, participativo, dialégico, mobilizador de novos sentidos
subjetivos, que desperte novas significacbes e emocionalidades pressupde atividades
escolares interativas entre sujeitos (independentemente de serem professores ou alunos).
A escola formal, padronizada e impessoal esta distante deixou de ser atraente e de
despertar o interesse dos alunos. Sem estabelecer uma relacdo de proximidade e de
cumplicidade entre o professor e aluno com o objetivo de tornar a aprendizagem
significativa e contextualizada, fica dificil despertar o desejo pela aprendizagem escolar,
criando situagdes nas quais o aluno mobilize novos sentidos subjetivos em relacdo a sua
prépria aprendizagem, tornando a escola um lugar interessante, criativo favorecedor de
desenvolvimento de uma comunidade de aprendizagem. Transformar a escola em um
espaco de troca simbolico-emocional permite transforma-la em um centro de
desenvolvimento humano desafiador e criativo para além da aprendizagem formal de

contelidos curriculares.

O Bloco Inicial de Alfabetizacdo tem como eixo orientador a légica do processo de
aprendizagem do estudante e ndo a ldgica dos conteddos a ensinar (superagdo do
modelo tradicional, baseado na cartilha). Cabe salientar que ter se apropriado da escrita
é diferente de ter aprendido a ler e a escrever. Aprender a ler e a escrever significa
adquirir uma tecnologia, isto é, a de codificar e de decodificar a lingua escrita.
Apropriar-se da escrita € tornar a escrita "propria”, ou seja, é assumi-la como sua
propriedade (DISTRITO FEDERAL, 2012, p. 29).

A perspectiva da alfabetizac&o proposta pelo BIA assume que o ponto de partida

deveria ser sempre o desenvolvimento da capacidade de autoria do estudante em torno
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de sua producdo intelectual. Sem ser sujeito historico-cultural de sua aprendizagem essa
tarefa se torna impossivel. A Prof.2 Socorro, como coordenadora do BIA, continua presa
as ideias do professor como centro do processo educativo. Dessa forma tenta colonizar a
cultura do aluno gerando um conflito profundo em relacéo ao estilo de vida da crianca
em sua familia e na escola. Esse conflito de valores e de crencas se interpde ao trabalho
pedagogico, impedindo o professor de desenvolver seu trabalho a partir da perspectiva
de vida concreta do estudante.

O modelo pedagogico adotado gera permanentes tensdes e desgastes ao
confrontar os interesses, necessidades e expectativas dos alunos em oposicdo aos
interesses, necessidades e expectativas dos professores.

Os problemas de aprendizagem sdo diferentes uns dos outros. Algumas criangas ndo
entendem o que leem porque ainda estdo juntado as silabas e ndo conseguem
“fotografar” as palavras. Nao conseguimos identificar melhor cada problema de cada
aluno. Sinto que isso fica “em aberto” e gera tensdes, preocupacgdes e ¢ um motivo de
adoecimento da gente. Isso nos desgasta (Conversa informal com Prof? Katia em
29.06.2012).

A Prof.2 Kétia percebe que as colegas ndo conseguem identificar os problemas
especificos de cada aluno individualmente, aumentando o desgaste no processo de
ensino desses alunos. Esse desgaste resulta da tentativa permanente de controlar e
ajustar cada aluno a um mesmo padrdao sem reconhecer sua singularidade. Surgem
como fontes de estresse profissional: a relacdo impessoal e dessubjetivada do professor
em relacdo aos alunos, a manutencao de disciplina rigida em sala de aula, a forma de ver
os alunos como incapazes de superar suas dificuldades, o sentimento do professor de
ndo se sentir preparado para enfrentar os problemas da escola. Esse estresse se revela
qguando os professores se afastam da sala de aula por apresentarem quadros de insénia,
cansaco mental, depressao, irritacdo exagerada com 0s estudantes e com 0s colegas e
outros comportamentos que demonstram que o clima do trabalho ficou contaminado por
sentimentos de fracasso e de desgaste. Ao longo da pesquisa, foram poucos o0s
momentos nos quais os professores demonstraram descontracdo, alegria ou satisfacdo
no convivio com os colegas ou com os proprios alunos. Quase sempre se mostravam
tensos, desconfiados ou preocupados, sem tempo para conversar, COmo se estivessem

com urgéncia de realizar o trabalho e retornar para sua vida privada.

A forma de perceber os alunos e o carater punitivo da escola torna-se também

um motivo permanente de estresse profissional.
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O M. ¢ um menino “muito preguicoso” que fica enrolando para acabar as li¢oes e ¢
preciso ameacar que ele vai ficar sem recreio. A W. é uma menina inteligente que
quando quer faz as tarefas, mas é muito desorganizada. N&o consegue manter as tarefas
com um minimo de organizacgdo. Ja teve um comportamento mais dificil, mas agora esta
um doce (Conversa informal com Prof.2 Socorro em 05.07.2012).

O aluno considerado preguicoso, rebelde, mal educado, ou que simplesmente
ndo da importancia as tarefas é criticado ou pressionado, na maioria das vezes, na
presenca dos colegas. A turma, percebendo o tratamento da professora em relacdo ao
colega, tende, na maioria das vezes, a discriminad-lo negativamente, potencializando,
com o passar do tempo, ainda mais o conflito professor-aluno. Como a relacdo €
impessoal e desigual, vemos que em momento algum a professora demostra seu
interesse em tentar descobrir 0 que o leva o aluno a ter esse comportamento diferente,
quais as dificuldades com a tarefa, porque ndo ha interesse real em fazé-las. O aluno é
apenas alguém que tem a obrigacéo de realizar suas tarefas escolares segundo as regras
estabelecidas pela professora. Sua condigdo como sujeito histérico ndo é considerada
uma vez que a relacdo professor-aluno € totalmente (des)subjetivada em funcdo da

forma predominantemente cognitivista como é encarada a aprendizagem escolar.

Percebe-se a valorizagdo do controle e da disciplina sobre os alunos, realcando
0S aspectos negativos do estudante. Os alunos que ndo aceitam passivamente as ordens
da professora (especialmente no que diz respeito ao cumprimento das tarefas) sdo
marcados como preguicosos, desleixados, desorganizados. Qualquer atitude desafiadora
das ordens é compreendida pelas professoras como insubordinagdo. De acordo com a
Teoria da Subjetividade, um indicador importante de expressdo do sujeito esta
justamente na possibilidade de sua acdo contestando o estabelecido. O sujeito que
subverte a ordem tende a ser silenciado pela escola normatizadora, homogeneizada,
padronizadora. Pensamos que os alunos criativos, que ndo aceitam passivamente a
disciplinarizagdo da escola deveriam ser acolhidos pelos professores e avaliados em

outra perspectiva diferente da 6tica da excluséo.

Como ndo ha disposicdo para aprofundar e compreender 0os motivos desses
comportamentos, rétulos depreciativos acabam sendo atribuidos aos estudantes
considerados indisciplinados e com problemas. Esses rotulos geralmente passam a
acompanhar o aluno durante todo o seu percurso na escola. A adogdo do principio do
reagrupamento requer, em alguns momentos, um trabalho mais cooperativo entre 0s

professores. As oportunidades criativas geradas nesse processo poderiam contribuir para
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novas estratégias de ensino a serem compartilhadas por todos os professores. O trabalho
colaborativo tem como vantagens o fomento de apoio mdutuo, fortalecendo os
professores psicologicamente e dando a eles a oportunidade se se desenvolverem ainda
mais. Na realidade estudada, o reagrupamento auxilia muito pouco pela dificuldade de
fazer a integracdo de toda escola em um movimento com a participacdo de todos os
professores. A estratégia do reagrupamento ndo pode ficar dependendo apenas da boa
vontade do professor.

Os trabalhos realizados na escola com aparente envolvimento coletivo estdo
voltados para a celebragio das datas comemorativas: Dia do Indio, Festa de S&o Jodo,
Dia das Maes, Semana da Patria, Dia das Criancas e outras. Mesmo assim, cada
professor desenvolve atividades com suas turmas, sendo as apresentacdes realizadas em
conjunto na data a ser celebrada. Cada professor trabalha isoladamente, integrando os
resultados dos esforgos de sua turma na apresentacao geral da escola. O objetivo dessas
atividades seria mostrar o desempenho dos alunos de cada turma para 0s pais e

responsaveis.

Esta semana a escola esta um clima de fim de festa. Os professores estdo envolvidos
com a Festa Junina que serd no sdbado e com o recesso que oficialmente comeca no fim
de semana. As coisas a serem resolvidas funcionardo somente para depois do recesso.
As turmas estdo competindo para ganhar a gincana de S&o Jodo. O primeiro lugar vai
ganhar um passeio e o segundo lugar um lanche especial com hamburguer (Conversa
informal com Prof.2 Vania em 05.07.2012).

As festas comemorativas sdo eventos incluidos no Projeto Politico Pedagdgico e
envolvem toda a escola. As festas sdo momentos de aproximacgdo da escola com as
familias que, no dia da festa, participam de um almoco oferecido pela escola aos pais
que comparecem para assistir as apresentacfes dos alunos. A mobilizacdo dos
professores para esses momentos é muito intensa e a realizacdo de cada festa
movimenta toda a equipe escolar. Os professores participam da decoracao da escola, da
elaboracdo de atividades com danca, musica, teatro e outras. A escola se enche de vida
porgue, nesses momentos, é permitido participar das atividades ladicas de forma mais
espontanea, alegre e descontraida. Nesse momento a escola se transforma para acolher a

todos.

A chegada do recesso escolar € outro momento aguardado com muita ansiedade
pelos professores, pois traz consigo a possibilidade de uma pausa nas atividades

escolares. Nele os professores se distanciam do trabalho para se refazem das pressdes do
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dia a dia. Ficamos impressionados com o nivel de desgaste emocional ao final de cada
semestre. Os professores demonstram estar totalmente esgotados e a perspectiva de se
ausentarem do espaco de trabalho traz uma ansiedade muito grande nos ultimos dias de
aulas. As férias sdo esperadas com grande expectativa pelos professores como um

momento de se refazerem do estresse causado pelas atividades na escola.

3.2.4 Subjetividade Social da Escola e a Formagao de Professores

As politicas publicas sdo implantadas a partir do financiamento publico
governamental. As politicas governamentais, instituidas legalmente, tém por objetivo
melhorar as condi¢gBes das instituicbes publicas. No campo educacional, visam a
melhoria da escola publica, das condi¢fes de trabalho dos professores, capacitando-os
no desempenho de suas funcbes docentes com o objetivo de assegurar a todos o direito a
educacdo de qualidade. Entretanto, a fragmentacdo das politicas e as dificuldades de
comunicacgdo entre as intencfes do Estado e as necessidades do cidaddo acabam por
gerar resisténcias para aceitacdo de diretrizes contidas nas politicas que, a se

institucionalizarem no espaco da escola publica.

No servico publico, as coisas sdo feitas emocionalmente para resolver os anseios
imediatos ou para impactar. As pessoas que seriam afetadas ndo sdo consultadas, vem
uma determinagdo de cima e todo mundo tem que cumprir, mas mesmos 0s que definem
a politica ndo sabem exatamente o que querem, ndo sabem o que guerem porgue nao se
planejam. (Entrevista com Prof. Ricardo em 21/02/2013).

Apesar de suas boas intengdes, declaradas em seus objetivos transformadores da
realidade, algumas politicas tornam-se apenas justificativas do governo para acalmar as
demandas concretas da populacdo, sem, de fato, conseguirem sensibilizar o0s
profissionais responsaveis por sua implantacdo, por ndo oferecerem as condicbes
necessarias para provocar impactos no contexto concreto da escola no curto prazo.
Nesses casos, as politicas que deveriam orientar as acdes e 0 protagonismo dos agentes
publicos (servidores do governo) sdo interpretadas apenas como mais uma tentativa
pontual e fragmentada de apresentar solucGes paliativas, cujos resultados ndo se tornam
realmente efetivos para a melhoria da qualidade do trabalho educacional. Essa
descrenga generalizada na acdo do governo, acumulada ao longo dos anos de avancgos e
retrocessos das politicas, integra-se a subjetividade social da escola, fazendo com que os
rituais escolares prossigam sem grandes alteracOes na realidade do dia a dia. A despeito
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das pressdes formais, e de sugestbes importantes contidas nas diretrizes das politicas
governamentais, sua eficiéncia, eficacia e efetividade se dissolve em meio a um mar de
justificativas burocraticas sem produzir impactos na qualidade do trabalho dos

profissionais da escola.

O GDF esta convidando as escolas para aderirem ao curso Curriculum em Movimento
voltado para a implantacéo da Politica de Ciclos. O que eu tenho para informar para
vocés é que a politica de ciclos é uma escolha das escolas este ano, mas a partir do ano
que vem sera obrigatéria para todas as escolas. As escolas que aceitarem e aderirem
agora vao receber R$2.000,00 por turma e uma formagdo que serd passada para o
Coordenador que repassard para os professores uma vez por semana nas reunides
coletivas. O que vocés acham? Acho que o melhor seria aderir agora porque, pelo
menos, a gente ganharia alguma coisa. No ano que vem a gente s perde (Prof.2 Vania
na Coordenacédo Coletiva de 06.02.2013)

Além da importancia destinada a escola, para participarem das aulas semanais
do Curriculo em Movimento, replicadas semanalmente na escola pela Coordenacéao
Pedagdgica, os professores passariam a receber um valor adicional de R$200,00
(duzentos reais) mensais a titulo de bolsa de estudos, comprometendo-se a acompanhar
simultaneamente as aulas do Programa Nacional de Alfabetizacdo na ldade Certa —
PNAIC, patrocinado pelo Ministério da Educacdo (MEC), assistindo aulas presenciais
semanais realizadas na Diretoria Regional de Ensino e comprometendo-se a apresentar
os trabalhos finais do curso. Dessa forma, a Secretaria de Educacdo do GDF e o
Ministério da Educacdo acreditavam estar aumentando as possibilidades de aceitacdo,

pelos professores, da Politica de Ciclos na escola, facilitando sua institucionalizacéo.

Em momento algum, durante a apresentacdo feita pela Diretora, foram discutidas
as vantagens e desvantagens gque os programas apresentados trariam para os alunos da
escola, seus ganhos pedagogicos, o detalhamento da programacdo do curso, e, 0 mais
importante, as propostas de mudanca na perspectiva da escola e outros temas
pedagdgicos em relacdo aos ciclos. Nao foi demonstrada, naguele momento, qualquer
preocupacdo em avaliar pedagogicamente os fundamentos e as vantagens da capacitacao
para a comunidade escolar. Estimulados pelos ganhos, todos os professores,

independentemente de conhecerem as propostas dos cursos, aderiam as capacitagdes.

A Coordenadora do BIA passou a replicar as aulas recebidas na Regional de
ensino durante as Coordenacdes Coletivas, discutindo com os professores e fazendo 0s

exercicios sobre os temas do curso, conforme o combinado.

178



Na apresentacdo em slides sobre a Politica de Ciclos é feito o confronto da visdo
tecnicista com a visdo humanista da educacdo. Estou preocupada que a politica seja
implantada na visdo tecnicista aliada a visdo gerencialista da educacdo. Nao sei como
mudar a cabeca do pessoal. Ndo sei como fazé-los abracar algo para além da tarefa e
fazer com que o grupo passe a trabalhar coletivamente. Esse parece ser 0 maior desafio.
Na visdo tecnicista os professores precisam ser “preparados” para realizar suas tarefas.
Os professores ndo precisam “pensar”, sdo operarios que executam, que fazem. Por
outro lado a politica de ciclos introduz mudangas que afetam a autoimagem do professor
e essas ameagas sdo muito dificeis de serem assumidas. Para romper com a visdo
utilitarista e credencialista da educacdo, é preciso romper com o modelo existente
mexendo com as concepgdes instrumentalistas dos professores. (Conversa informal com
a Prof.2 Zélia no dia 18.12.2013).

A Politica de Ciclos, da forma como foi proposta, pressupfe mudancas na visao
do ensino e enfatiza a realizagdo do trabalho coletivo integrado dos professores. As
preocupacOes da Prof.2 Zélia centraram-se justamente na dificuldade da escola de
romper com sua forma de trabalho conservadora e individualista. A visdo imediatista da
capacitacdo sobre a Politica de Ciclos foi se confirmando ao longo das Coordenacgdes
Coletivas. A Coordenadora sempre enfatizava sua posi¢cdo em confronto com as ideias
do curso, reduzindo de antemdo o espaco de discussdo do grupo sobre as possiveis
vantagens da politica para a escola e para os alunos. Poucas semana apds o0 seu inicio, 0s
professores passaram a reclamar dos trabalhos que tinham que apresentar ao final de
cada etapa, sendo a eficacia da capacitacdo reduzida ao recebimento pecuniario sem

causar impactos significativos na forma de atuar dos professores.

Na escola que se organiza de acordo com uma hierarquia de poder, desaparecem
0S espacos para uma participacdo igualitaria verdadeiramente democratica em todas as
decisbes da escola. A hierarquizacdo estabelece precedéncias e privilégios. A
manutencdo do poder implica na colonizacdo dos espacos e das pessoas, impedindo a
abertura da escola a todos os membros da comunidade escolar fazendo com que o poder
fique concentrado em uma minoria. O pensamento critico, expressado por alguns
membros do grupo, ndo era suficiente para mudar o modus operandi da escola. As
mudangas resultariam de uma transformacao radical na subjetividade social da escola
que eliminasse as praticas de dominacdo do grupo dirigente para dar lugar a
participacdo todos o0s segmentos da comunidade escolar em decisbes abertas

democréticas.

A multiplicidade de transformacdes nas relagdes econémicas, culturais, sociais,
tecnoldgicas e politicas da sociedade contemporanea tornam o trabalho pedagogico da

escola cada vez mais complexo em fungdo dos desafios que os profissionais da
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educacdo sdo obrigados a enfrentar quando se deparam com as interferéncias dessas
mudangas na a¢do educativa dos professores em sala de aula. As demandas produzidas
pela comunidade escolar, quando ndo atendidas pela escola, tendem a pressionar a
escola por meio de conflitos, contradi¢cdes, paradoxos, caréncias e dificuldades, geradas
nas relagcdes produzidas em outros espacos sociais fora da escola que, de um modo ou
de outro, acabam interferindo fortemente na subjetividade social da escola com
impactos profundos no trabalho educativo. O modelo de educacéo, adotado pela escola
tradicional voltada principalmente para o ensino de conteddos curriculares, distancia 0s
professores dos problemas concretos vividos pelos alunos e tende a ampliar esses
conflitos em uma escola disciplinadora, autoritaria, que ndo inclui em suas préaticas a

problemaética de vida enfrentada por seus alunos e pela comunidade escolar.

Notamos que as diretrizes pedagdgicas do BIA, em relacdo ao principio da
formacdo continuada, entram em confronto com a crenca dos professores de que ndo ha
necessidade de realizar estudos e pesquisas que aprofundem ou aperfeicoem sua pratica
profissional. A quase totalidade dos professores acredita que o conhecimento tedrico
(dos cursos) ndo tem conexdo com a realidade da sala de aula, ndo podendo auxilia-los
na solucdo dos problemas cotidianos. Essa crenca impede o avangco de novas
abordagens, métodos e técnicas pedagogicas que poderiam ser adotadas pela escola,
melhorando a eficiéncia, a eficacia e a efetividade educacional da escola. Os avangos
pedagdgicos, conseguidos por alguns poucos professores da escola, resultam de
esforcos individuais que, na maioria das vezes, ficam restritos ao trabalho individual
daquele professor com seus alunos, sem provocar impactos nas praticas hegemonicas da

escola.

A aceitacdo das diretrizes do BIA permite ampliar a atuagdo dos professores,
mobilizando conhecimentos, estratégias e recursos pedagdgicos em um modelo de
ensino que deveria ser mais coletivo do que individual. Nessa proposta, o professor esta
continuamente sendo desafiado a buscar alternativas para uma aprendizagem
significativa de seus alunos que devem ser aceitos como sujeitos histéricos de sua
aprendizagem. Nessa perspectiva, o reconhecimento do sujeito histérico cultural torna-
se condicdo sine qua non para o desenvolvimento de um espago escolar que seja

favorecedor de relagdes criativas e humanizadas.
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3.3 A Politica de Incluséo Escolar e a subjetividade social da escola

A exclusdo de segmentos significativos da populacédo brasileira, dos beneficios
sociais, politicos, econémicos e culturais, gerados pela sociedade como um todo, néo é
um fendmeno inédito na histdria do Brasil. A Politica de Inclusdo Escolar é mais uma
resposta politica as pressdes de movimentos internacionais que buscam reduzir as
desigualdades e assegurar uma educacdo de qualidade para todos os brasileiros. Desse
modo, a Politica de Inclusdo Escolar, que deveria democraticamente contemplar todos
os alunos da escola publica, independentemente de sua condi¢cdo fisica, emocional,
social ou econdmica, proporcionando-lhes oportunidades educacionais de qualidade,
acabou reduzindo seu foco para a inclusdo escolar de criangas com necessidades
educativas especiais, resultante de algum tipo de deficiéncia orgénica ou intelectual.
Essa politica publica passou a ter por objetivo especifico a manutencédo e a permanéncia
de criancas com condicbes fisicas, intelectuais, sociais, emocionais e sensoriais

diferenciadas na escola, assegurando-lhes o direito a educacéo.

Legalmente regulamentada, a Politica de Inclusdo deve atender, alem das
criancas com deficiéncia, criangas com altas habilidades, criancas trabalhadoras que
vivem na rua, criancas de populacbes distantes ou némades, criancas de minorias
linguisticas, étnicas ou culturais e criancas de grupos desfavorecidos ou marginalizados.
Nesse contexto, as politicas de inclusdo escolar se aproximam das politicas que visam
assegurar os direitos humanos, a equidade e a justica social a todos e, principalmente,
aos segmentos da populacdo em desvantagem social. Conforme veremos a seguir,
alguns indicadores, presentes na subjetividade social da escola em relacdo a inclusdo de
criancas com deficiéncia, sdo percebidos a partir das condicBes de trabalho oferecidas
aos professores para o enfrentamento das multiplas dimens6es complexas que envolvem

a inclusdo de alunos com deficiéncia no espago escolar.

Alberto € um profissional de apoio alocado na sala de aula para cuidar de alunos

com deficiéncia.

No comeco foi muito dificil. Hoje houve uma mudanca. N&o existe mais critica sobre o
que eu estou fazendo ou o que ndo estou fazendo. Hoje o pessoal entende que eu sou
atil, sou necessario. H4 um respeito porque antes ndo sabiam quais eram 0s meus
direitos e meus deveres Meu trabalho é de dar o apoio de ajudar o aluno a se locomover,
de apoiar a professora quando um aluno da inclusdo apresenta problemas de
comportamento e ai eu saio com ele e vou dar uma volta até ele se acalmar. Ja sofri
muita critica inclusive de uma méde que queria que eu ficasse ao lado da filha dela na
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sala de aula. Meu problema é cuidar do problema motor e ndo do problema cognitivo.
Sou um elemento importante na politica de inclusdo uma interface do aluno com o
restante da turma e com o professor. Acho a politica de inclusdo maravilhosa, mas tem
muitos problemas (Entrevista pessoal com Alberto em 21.02.2013).

A funcdo dos cuidadores de criancas com deficiéncia ainda ndo € bem
compreendida nem pela escola, nem pelas familias das criangas com deficiéncia. Um
dos problemas para inser¢do do Alberto na equipe de apoio da escola foi o fato de ser do
sexo masculino, trabalhando em um espaco predominantemente feminino. Os
cuidadores ndo sdo professores, estdo em sala apenas para auxiliar as criangcas com
deficiéncia que necessitam se deslocar da sala de aula até o banheiro, ou, do transporte
escolar até a sala de aula, por exemplo. Esse auxiliar ndo se envolve com os trabalhos
pedagdgicos realizados em sala de aula e seu trabalho fica restrito a apoiar as
necessidades do aluno com deficiéncia, ndo participando da dindmica de ensino e de

aprendizagem da sala de aula.

Alberto ressalta a importancia do seu papel, focados nos aspectos operacionais
da Politica de Inclusdo, sem deixar de reforcar como a deficiéncia é discriminada no
espaco social da escola. O cuidador apoia a locomocéo da crianga para que a professora
possa dar continuidade a aula sem serem incomodados pelas dificuldades especificas da
crianca. Nessa relacdo, podemos perceber como a deficiéncia do aluno € subjetivada
negativamente na rotina de sala de aula. O aluno com deficiéncia passa a ser um

problema a mais a ser administrado pela escola.

Por ser encarado como um problema sem solucdo imediata, no modelo
tradicional de ensino, a deficiéncia parece incomodar a todos, gerando transtornos
imprevisiveis na sala de aula. Se os padrdes devem ser seguidos por todos e 0s alunos
com problemas devem ser excluidos do processo, os alunos com deficiéncia ficam mais

vulneraveis ainda que os alunos considerados normais.

Os pais sdo tdo avoados que ndo sabem nem quem € repetente ou ndo. Esses trés
(alunos) ndo poderiam estar nessa turma. Os casos mais criticos ndo teriam solugéo.
N&o adianta trocar os problemas emocionais de uns alunos por outros alunos (com
problemas). Temos problemas emocionais, de comportamento, e de aprendizagem (na
turma) (Prof. Nilza na Coordenacdo Coletiva. em 29.08.2012).

Para a Prof.2 Nilza, os alunos apresentam genericamente trés tipos de problemas:
problemas emocionais, comportamentais e de aprendizagem. Os problemas

comportamentais podem resultar de problemas emocionais ocultos ou néo

182



diagnosticados. Foi interessante perceber, durante a reunido, como ela se referia sempre
ao problema do aluno sem, em momento algum, mencionar o nome do aluno, seu
desempenho ou sua atuacdo na sala. O problema do aluno passa a ser o proprio aluno.
Mostra-se mais importante que o aluno em si. Na concepc¢do da professora, os alunos
com deficiéncia sdo casos sem solucdo, mas que sdo obrigados a permanecer na escola

por imposicéo da Politica de Incluséo.

A Constituicdo Federal assegura a todos o direito a educacao e, para as criangas
com deficiéncias fisicas ou intelectuais, o direito a diferenca, mas é a escola que
obrigatoriamente tem que prover a vaga para o aluno com necessidade especial, mesmo
sem ter condic¢des para um atendimento de qualidade dessa crianca. Para contornar as
dificuldades enfrentadas pelos professores, a Politica de Inclusdo prevé o Atendimento
Educacional Especializado em Salas de Recursos Pedagogicos que devem oferecer
suporte para o desenvolvimento dos estudantes com deficiéncia. As regras definidas
pela politica no D.F., no entanto, restringem o atendimento das salas de recursos as
criancas que ja foram formalmente diagnosticadas. Quando o professor solicita a
avaliacdo do aluno com algum tipo de problema pela equipe psicopedagdgica, o
processo de diagndstico pode levar até mais de um ano letivo. Quando o aluno é
finalmente diagnosticado, devera fazer parte de outra turma e deverd estar com outro
professor. Os professores da sala de recurso, por terem uma formacdo especifica,
atendem somente os alunos que ja foram diagnosticados e ndo se envolvem diretamente
com o trabalho pedagdgico no contexto da escola. As dificuldades de aprendizagem da
crianga com deficiéncia é um problema a ser contornado pelo professor regente da

turma.

A Politica de Inclusdo prevé o Atendimento Educacional Especializado para
alunos que apresentam surdez, cegueira, baixa visdo, surdocegueira, transtornos globais
do desenvolvimento e altas habilidades. Na escola h4 também criangas com algumas
sindromes que ndo sdo atendidas pela professora da Sala de Recursos. Alunos com
problemas comportamentais ou emocionais, mesmo sendo diagnosticados, ndo séo
atendidos pela equipe da escola, ficando o professor sem qualquer apoio especializado

para lidar com os problemas desses alunos.

Mesmo quando ha boa vontade do professor, o trabalho docente continua sendo

precario em diferentes aspectos, provocando reclamacdes constantes sobre as condic¢des
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de trabalho, falta de recursos humanos e materiais, apoio psicopedagdgico e outros.
Parte da precarizagdo esta nas dificuldades do professor regente para trabalhar com as
especificidades dos alunos com deficiéncia que sdo obrigatoriamente matriculados na
escola. Para os professores, os alunos com deficiéncia s6 permanecem na turma por uma
exigéncia da Politica de Inclusdo, mas isso, por si s6, ndo garante o desenvolvimento e
aprendizagem desses alunos no espaco da escola, considerado uma exclusdo no

processo de inclusdo. Ou, como dizem os professores, uma incluséo para inglés ver.

As dificuldades de aprendizagem dos alunos diagnosticados com algum tipo de
deficiéncia séo justificadas a partir da deficiéncia e ndo o aluno. Quando as relagdes
professor-aluno sdo dessubjetivadas, os alunos com necessidades especiais encontram
mais dificuldades para acompanhar o ritmo da turma, sendo colocados a margem da
turma por serem deficientes. No modelo tradicional de ensino, os alunos com
deficiéncia sdo considerados um obstaculo a mais para o avanco da aprendizagem da
turma. Para alguns professores, a deficiéncia do aluno atrasa o trabalho pedagdgico a ser
realizado com o restante da turma. Apesar de presente na sala, o estudante com
deficiéncia pode ficar excluido das atividades de sala de aula. Um processo de exclusdo
que ndo € assumido claramente, mas é velado e silencioso. Raras vezes revela-se de
forma explicita, sendo, na maioria das vezes, tratado com sutileza e de maneira indireta.
Em uma escola hierarquizada, distante de seus alunos, a presenca de alunos com

deficiéncia aprofunda ainda mais essa separacao.

Esse menino quando ndo vem (& aula) é uma ben¢do. Ele sé entra correndo. Eu sou
dura..eu falo sério ....e ele ndo obedece. Fora os trés alunos diagnosticados eu tenho
cinco alunos a mais que me ddo muito problema. VVocé tem 20 meninos em uma sala,
em compensacdo tem alguns que valem por uma meia dizia. Os que sdo diagnosticados
ndo estdo dando mais trabalho que os outros. (Prof.2 Angélica na Coordenagdo Coletiva
em 29.08.2012).

A Politica de Inclusdo permite que as turmas com alunos diagnosticados tenha o
namero de alunos reduzido para que o professor possa dar uma atencdo especial e
realize atividades diferenciadas para esses alunos. No entanto, como 0 modelo de ensino
tradicional ndo admite flexibilizagdes, trabalhar uma turma com alunos com deficiéncia,
mesmo sendo menor que as outras, pode se tornar um desafio ainda maior para o
professor. No modelo pedagdgico adotado, a Prof.2 Angélica quer que o aluno fique
quieto para poder aprender. Para a professora, quando os alunos ndo conseguem se

concentrar, ela ndo consegue trabalhar com eles, porque entende que precisa
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necessariamente da atencdo da turma para realizar seu trabalho de ensino. Alunos com
Sindrome de Down, alunos com hiperatividade e déficit de atencdo ndo conseguem ficar
concentrados por muito tempo. Isso implica em um trabalho redobrado da professora

para fazer a turma ficar quieta prestando a atencéo.

De acordo com as regras atuais, as criangas diagnosticadas podem ficar retidas
até dois anos seguidos na mesma serie/ano, deixando o professor respaldado para
justificar sua retencdo com base no diagndstico da deficiéncia. Nas estatisticas oficiais
de distorcdo idade-serie, os alunos diagnosticados ndo contam como alunos regulares,

deixando de figurar nessas estatisticas.

Os alunos com diagnostico ndo sdo incluidos nessa estatistica (defasagem idade/série),
ou seja, de 36 alunos cai para 16. A maioria dos diagnosticados que tem defasagem nao
aparece. Por outro lado, as classes de acelerag8o para as crian¢as com defasagem muitas
vezes ndo sdo oferecidas e quando sdo (oferecidas), muitas vezes, 0s pais ndo querem
retirar a crianga da escola para matricula-la em outra escola. (C.I com Prof.2 E2 em
20.11.2012).

A defasagem idade/serie é apenas um dos inimeros problemas enfrentados pelos
professores. A promoc¢do automatica de criancas sem o desenvolvimento necessario
para 0 seu avango acaba concentrando a retencdo no terceiro ano aumentando essas
distor¢des. Como a crianca diagnosticada ndo entra na estatistica dessa defasagem,
torna-se invisivel para a Secretaria de Educacdo do D.F. As criancas com defasagem
idade/série podem participar de programas de aceleracdo que muitas vezes também néo
resolvem o problema, pois ndo conseguem ajudar a crianca a superar suas dificuldades
pela forma como as aulas de aceleracdo estdo estruturadas. Percebe-se que, para a
Secretaria, a estatistica torna-se mais importante que o desempenho de cada aluno em
seu percurso educativo. Tentar homogeneizar classes tdo diversificadas em torno de
uma metodologia de trabalho que nega a diversidade, ndo considera a singularidade e
anula o aluno como sujeito de sua aprendizagem é uma tarefa quase impossivel. Embora
a defasagem idade/série seja um problema para as escolas, 0 maior problema em pauta €
a incapacidade de a escola preparar todas as criancas na alfabetizacéo e no letramento e
no dominio dos fundamentos da matematica e da ldgica. Sem esses instrumentos, todo o

percurso educativo posterior da crianca pode ficar profundamente prejudicado.

Mais uma vez os critérios de seletividade da escola ficam evidentes na fala

abaixo:
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Esse ano juntou um grupo de alunos que ndo deixa a gente trabalhar. O que estou vendo
é muito problema emocional. Ha problemas que vocé ndo sabe como lidar... € muito
problema numa sala s6... a gente sabe quem sdo os mais calmos. Eu acho que temos que
distribuir melhor os alunos com problemas. Sdo muitos alunos com problemas e a
demanda é muito grande e ndo temos como peneirar. Os repetentes do turno da manhd
continuam na mesma sala (Prof.2 Socorro na Coordenacéo Coletiva em 29.08.2012).

Aparentemente as criancas ditas com problemas emocionais sdo as que se
mostram inquietas e perturbam a ordem na sala de aula. A professora ndo consegue
trabalhar com elas por ndo prestarem a atenc¢do, conversam muito entre si, discutem,
brigam. Sera que sdo problemas emocionais das criangas ou o problema esta na forma
padronizada e impessoal de trabalhar com elas? As criancas calmas, passivas e
adaptadas podem também ter problemas emocionais, mas como obedecem aos
comandos da professora, ndo oferecem dificuldades para a realizagcdo do trabalho em

sala de aula. N&o chamam a atencéo e, portanto, ndo incomodam.

O distanciamento da professora em relacdo aos alunos com deficiéncia parece
impedir um dialogo afetivamente significativo entre a professora e os alunos com
problemas. Durante todo o ano letivo, a Prof.2 Socorro se desgastou tanto com a turma
que procurou se manter afastada da escola 0 maximo de dias possivel, chegando ao final
do ano letivo completamente esgotada emocionalmente. Como a professora néo
conseguia colaboracdo dos alunos em sala de aula, o trabalho docente foi se tornando
cada vez mais insuportavel, deixando a professora sob uma forte tensdo emocional.
Mesmo estando sobre forte estresse, em momento algum, a professora recebeu apoio
dos colegas para a solucdo dos problemas de sua turma. Sentindo-se desamparada por
nédo saber o que fazer com a turma, recorreu aos afastamentos como forma de reduzir o

seu estresse profissional.

Alguns professores tem medo de lidar com alunos especiais. Algumas criangas atordoam
o professor. Muitas vezes a familia também interfere e algumas maes “rodam a baiana”.
Algumas criangas, mesmo com problemas graves de esquizofrenia (ouvem vozes) e com
apoio psiquiatrico, conseguem avangar socialmente e pedagogicamente quando se
estabelece um vinculo com o professor. E o caso da Prof.2 Amélia e da Prof.2 J da sala de
recursos (Conversa informal com Prof.2 Zélia em 03.02.2013).

A Prof? Zélia, diferentemente da Prof® Socorro, estd convencida de que é
possivel trabalhar com os alunos especiais, mesmo quando eles apresentam problemas e
transtorno mais severos. Para isso, € preciso mudar a perspectiva pedagogica,
permitindo a criacdo de vinculos afetivos com os alunos de um modo humanizado. A

educacdo na perspectiva bancaria tradicional limita as possibilidades do
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desenvolvimento da criangca em uma perspectiva integral e reduz as possibilidades de

bem-estar de professores e alunos nas atividades em sala de aula.

As concepcdes pedagdgicas centradas nas dimensdes cognitivas, voltadas para a
reproducdo de contetdos, limitando a relacdo professor-aluno ao ensino desses
conteidos, desumaniza o trabalho docente, dificultando a producdo de alternativas
criativas em relacdo ao ensino e a aprendizagem escolar. Trabalhar com alunos
especiais significa criar condigdes para a superacdo das limitacbes trazidas pela
deficiéncia por meio de outras vias de desenvolvimento. Os cuidados com criangas com
deficiéncia exigem um trabalho mais integrado de toda a equipe de profissionais de
apoio (psicologos, psicopedagogos, professora da sala de recursos) junto aos
professores em sala de aula para a orientacdo das atividades diferenciadas a serem
desenvolvidas de forma mais especifica com os alunos com deficiéncia. Embora a
presenca dos alunos com deficiéncia contribua para a redugdo do nimero de alunos na
sala de aula, alguns professores se sentem despreparados para enfrentar as dificuldades

especificas desses alunos.

A rede publica de ensino do Distrito Federal prevé que o psicélogo escolar
realize dois tipos de atendimento: o atendimento psicopedagdgico especializado no
atendimento aos alunos (psicélogos) e o atendimento preventivo (psicologos escolares,
professores graduados em psicologia ou analistas de educacdo em psicologia). Senna e
Almeida (2005), ao estudarem a formacdo e atuacdo dos psicélogos na rede do D.F.,
constataram que as respostas desses profissionais as questdes educacionais mostraram-
se predominantemente tedricas com poucos desdobramentos praticos no espaco da sala
de aula, concentrando a atuacdo do psicologo aos processos de diagndstico — testes
psicoldgicos, entrevistas e observacdo, com possibilidades pequenas de intervencdo
efetiva nas dificuldades emocionais e educacionais identificadas na escola. Além da
indefinicdo do papel da psicologia escolar na escola, os psicélogos que participaram do
estudo apontaram a diversificacdo de atendimentos aos alunos (38,33%), professores
(20,26%), equipe (17,18%), pais ou responsaveis por alunos (14,54%), como uma das
razbes para 0 ndo cumprimento de seu papel em orientar, esclarecer e auxiliar o

professor no processo de ensino-aprendizagem.

A Prof®, Socorro, conversando com a psicologa da escola questiona:
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A aluna Dalva vai ter atendimento quando? Ela estd muito dependente na hora de fazer
as tarefas. O impedimento dela é fisico ela ndo tem impedimentos mentais por isso ndo
tem motivos para ndo fazer as tarefas. Acho que o problema também estd com a mae
dela que ndo sabe como ajuda-la a ser mais autbnoma, a ser mais organizada e cuidar de
suas proprias coisas. O impedimento motor ndo compromete o desempenho escolar
(Conversa informal com a Prof.2 Socorro e com a psicéloga Anita em 02.05.2012).

A limitacdo organica do aluno toma importancia central na aprendizagem. Os
estudantes diagnosticados como alunos com necessidades especiais passam a receber do
Sistema Educacional tratamento especial em troa de uma atuagéo dos professores que se
obrigariam a planejar adaptaces curriculares, facilitadoras do desempenho dos
estudantes com deficiéncia. A elaboracédo dessas adaptacdes exigiria bastante estudo por
parte dos professores que precisariam conhecer em profundidade a condicdo de cada
aluno e desenvolver as ferramentas adequadas para o seu desenvolvimento especifico.
De um modo geral, os professores ndo se interessam em desenvolver essas novas
ferramentas por acreditarem que sua experiéncia de anos em sala de aula é suficiente

para trabalhar as estratégias de ensino.

A dependéncia da aluna que, por conta de sua condi¢do diferenciada, se nega a
realizar as tarefas escolares, incomoda a professora ja ela acredita que a autonomia da
aluna permitiria perfeitamente a realizagdo dessas tarefas. A professora ndo considera
que o desenvolvimento da autonomia dos alunos faz parte de suas atribui¢bes como
educadora. Mais uma vez, sdo as tarefas escolares que importam, surgindo como
elemento central indispensavel para a aprendizagem escolar. Temos aqui mais uma
contradicdo importante, a aluna Dalva, assim como as demais criangas da turma, nao é
considerada pela professora sujeito de sua aprendizagem, mas a0 mesmo tempo a
professor reclama que a aluna usa sua deficiéncia como argumento para ndo realizar as

tarefas com autonomia.

Se o impedimento motor da aluna ndo compromete seu desempenho intelectual
por que a aluna se nega a realizar suas tarefas escolares? Isso indica que mesmo sem
limitacOes que impecam seu desenvolvimento escolar, a crianga pode, em determinada
situacdo, se negar a fazer as tarefas escolares. Ou seja, a realizagéo de tarefas é, de fato,
uma escolha da aluna que, a despeito de ndo ter limitagfes, ndo se sente motivada a
realiz-las. O que intriga nessa fala é a chamada de atencdo para as questdes da
autonomia em relacdo a essa crianga em particular. Segundo a Prof.2 Socorro, uma

crianga com deficiéncia pode se tornar autbnoma, organizada e cuidar de suas proprias
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coisas, entdo, por que motivo 0 modelo educacional vigente ndo abre espaco para o
protagonismo de todos os estudantes como sujeitos de sua propria aprendizagem, de
forma autbnoma e organizada? A resposta para essa questdo esta no fato de que para
alcancar essa educacao voltada para o protagonismo outro tipo de trabalho pedagogico
teria que ser adotado. Uma pedagogia que aceitasse a possibilidade de experimentar,
criar, ampliando conhecimentos por meio de uma dindmica que vai além da mera

transmissao e reproducdo de contetdos curriculares.

Os problemas enfrentados por algumas das criancas sdo da maior gravidade, uma vez
gue algumas se tornam testemunhas oculares de crimes, sofrem abuso sexual, violéncia
doméstica, (consequéncias do uso de alcool, droga) e padecem da miséria (embora ndo
haja miséria absoluta), do analfabetismo do pai ou da méde. A escola busca dar
condi¢Bes para que a crianga trate sua resiliéncia, que a crianca aprenda a usar 0s
recursos de que dispBe por estar em condicdo de vulnerabilidade perante o adulto. O
acompanhamento psicolégico tem sido muito importante para essas criangas assistidas.
As criancas j& identificam o valor do atendimento psicoldgico e elas vdo mobilizando
outras coleguinhas que precisam desse atendimento, suas mées e até professoras. A
idéia seria trabalhar as criangas para aprenderem a “mediar conflitos” a aprender a fugir
das crises (especialmente os alunos maiores do 5° ano). (Prof.2 Yara em reunido com
psic6logos voluntérios na escola em 16.05.2012).

Na visdo das professoras, a gravidade dos problemas vividos pelas criangas em
suas familias e na comunidade, amplia a complexidade do trabalho do professor em sala
de aula. Alguns familiares da crianca, ao invés de protegé-la acabam por ameacar sua
integridade fisica, moral e psicoldgica. Quando a escola consegue identificar esse tipo
de problema, geralmente a partir do comportamento da crianga na escola, denuncia o
fato as autoridades na tentativa de assegurar medidas protetivas que reduzam sua
vulnerabilidade. Como a acdo da escola é limitada ndo havendo como interferir nas
relacGes familiares, resta a escola preparar a crianca para se defender, fugindo das
situacOes de violéncia doméstica. Nessas situacgdes, fica clara a necessidade de a escola
preparar a crianca para o exercicio da autonomia. A crianca, embora ndo tenha as
mesmas prerrogativas dos adultos, precisa aprender a lidar com a violéncia preservando
sua integridade. A crianga que aprende a se posicionar e a fazer escolhas ja esta dando
0S primeiros passos para desenvolver-se como sujeito de sua propria historia. Um

protagonismo que deveria estar presente em todo trabalho pedagdgico.

Sei que ndo vai ser facil trabalhar com esse aluno que tem Sindrome de Down. Ele néo é
facil e ndo para quieto. Ainda nao sei como resolver esse problema, mas Deus é grande.
Quando a gente tem Deus no coragdo nada é impossivel. Eu vou conseguir!.
(Comentario informal da Prof.2 Angélica na sala de reunides em 25.02.2013).
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Como observamos, em diferentes situacfes, as professoras ndo se sentem
preparadas para lidar com criangas com deficiéncia e a escola ndo dispde de recursos de
apoio que realmente facilitem o enfrentamento dos problemas advindos das diferentes
deficiéncias. A solugdo para cada caso especifico fica a cargo somente da professora
que tem que aprender sozinha a contornar o problema. A equipe de professores e a
equipe de apoio psicopedagdgico ndo foram mobilizadas para ajudar a professora a
lidar com o aluno com Sindrome de Down. O modelo tradicional de ensino ndo abre
espaco trabalhar com a diversidade, na pratica de sala de aula, as professoras seguem
sempre o padrdo estabelecido previamente. Aqueles que ndo se ajustam ao padrdo véo

sendo excluidos sejam alunos, sejam professoras.

A escola publica se organizou originalmente para ser uma escola para poucos
alunos da classe média. A expansdo do ensino para as classes populares, além de
aumentar significativamente o numero de alunos em salas de alfabetizagéo,
precarizando o trabalho do professor, trouxe para a escola uma diversidade humana que
representa a realidade social da maioria dos brasileiros. A escola ndo foi preparada para
lidar com a diversidade de situacOes existentes na escola que exigem uma orientacao
pedagOgica mais especializada. Criancas com dislexia, com transtorno do déficit de
atencdo (TDH), com transtorno do déficit de atencdo e hiperatividade (TDAH),
sindrome de Down, autismo e outros casos sdo desafios enfrentados pelas professoras
diariamente em sala de aula. Como essas professoras ndo estdo preparadas para lidar
com esses problemas, as criancas com dificuldades especificas vao tendo suas
possibilidades de desenvolvimento reduzidas.

Retomando as informacdes do instrumento de Exploracdao Mdltipla que permitiu
identificar algumas expectativas dos professores em relacéo aos alunos. Identificamos e

agrupamos as seguintes respostas:

e que fossem alunos felizes e que fossem assistidos por suas familias;

e Que estivessem na faixa etaria (idade/série);

e (ue ndo apresentassem problemas de disciplina;
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e (ue fossem interessados;

e cujos pais fossem participativos e ajudassem os seus filhos;

e Que tivessem bom comportamento;

e que fossem responsaveis por suas tarefas;

e que fossem inteligentes e capazes de aprender;

e Que ndo apresentassem bloqueios para a aprendizagem;

e que tivessem habilidades coerentes com a série/ano cursado;

e Que tivessem vontade de aprender;

que tivessem muita motivacao.

As respostas apresentadas acima trazem informacdes importantes relacionados
com a expectativa idealizada pelos professores em relagdo aos alunos. Para as
professoras, o aluno ideal aprenderia com facilidade, demonstrando interesse pela
aprendizagem escolar. Uma aprendizagem que depende das potencialidades dos
préprios alunos (motivacdo, inteligéncia, habilidades) e da ajuda externa de pais
participativos e interessados nas tarefas escolares. Uma escola de criangcas auto
motivadas, disciplinadas, bem comportadas, responsaveis, inteligentes, sem blogueios,
com habilidades desenvolvidas para aprendizagem.

Na vivéncia cotidiana na escola os professores percebem uma realidade oposta a
essa idealizacdo: pais que ndo acompanham as tarefas escolares, familias que enfrentam
muitas dificuldades de relacionamento, criangas agressivas, desmotivadas e
indisciplinadas, dificuldades de aprendizagem, transtornos das diferentes ordens. As
expectativas sonhadas pelos professores estdo muito distantes da escola concreta vivida
por eles: complexa, caotica, inquieta, barulhenta, dificil de manter a ordem. Uma escola
na qual a aprendizagem dos alunos é pensada como um desafio diario, cansativo e
desgastante para os professores. Devido as contradicBes entre as expectativas

idealizadas pelos professores e o enfrentamento do cotidiano, nas Gltimas semanas do
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semestre letivo (que antecedem as férias escolares) os professores apresentem um grau
de esgotamento emocional muito elevado. No modelo de ensino adotado, os desgastes
emocionais causados pelo desencontro entre professores e alunos terminam afetando
toda a equipe de professores e talvez seja uma das explicacdes para 0s crescentes niveis

de adoecimento dos professores.

Na subjetividade social dominante na escola, o aluno com dificuldades de
aprendizagem é aquele que traz para a sala de aula suas dificuldades familiares,
problemas comportamentais ou emocionais, somadas ou ndo a limitacGes organicas ou
intelectuais-cognitivas. Alunos que ndo conseguem aprender o que os professores
ensinam, muitas vezes, por se mostrarem resistentes ao serem cobrados, disciplinados
ou pressionados a se tornarem criancas educadas segundo os moldes da escola. A
alegria espontanea, as expressdes de liberdade e de iniciativa criativa ddo lugar a
adaptacdo do aluno a disciplina imposta pela escola: horérios definidos, rituais
rigidamente estabelecidos, tarefas e atividades demandadas pelos professores,
passividade e submissdo em sala de aula, reconhecimento da autoridade do professor e

ajustamento as regras de dominacéo estabelecidas unilateralmente.

Criancas mais espontaneas, com capacidade para expressar livremente sua
individualidade, enfrentam dificuldades de sobrevivéncia na escola tradicional. O
conflito latente entre o aluno-modelo idealizado e o aluno-concreto pode ser um grande
problema para o estabelecimento de uma relacdo baseada na confianca, no apoio mutuo
e na cumplicidade, carregada de afetividade, que possibilite a criacdo de um verdadeiro
vinculo amoroso entre professor e aluno. Uma relacdo distante, utilitaria, burocréatica
impede essa aproximagdo humanizada necessaria para uma verdadeira relacdo dialética

e dialdgica entre sujeitos, sejam professores ou alunos.

O Miguel é um aluno que parece ter dificuldades de relacionamento com o pai e a nova
companheira dele, pois tem uma mae alcoolatra e por isso vive com 0 pai que parece
que bate muito nele. O aluno tem problemas com os colegas, pois esta sempre fedendo e
com as roupas sujas e por isso € discriminado pelos colegas. Falei com dois dos colegas
que estavam brigando com ele fazendo-os ver como devem conviver com a diferenca
(Conversa informal com Prof.2 Kétia em 07.03.2012).

As consequéncias da pobreza, as dificuldades de relacionamento familiar, as
caréncias afetivas e de cuidado sdo elementos que, segundo os professores, interferem
na aprendizagem escolar. Com o crescimento da violéncia escolar, o professor tem que

usar uma parte significativa do tempo em sala de aula para administrar os conflitos que
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vao surgindo na convivéncia entre os estudantes. O processo de discriminacdo gerado
simbolicamente pela escola tende a ampliar a agressividade gerando mais desencontros

e mais discriminagéo.

3.4 A produgdo tedrica do pesquisador: subjetividade social e institucionalizagéo

da politica publica

A identificacdo de expressdes da subjetividade social, realizada ao longo dessa
pesquisa, permitiu gerar inteligibilidade sobre como a escola se organiza frente a
institucionalizacdo de diretrizes que orientam as politicas publicas. A compreensdo da
subjetividade social da escola permitiu abrir novas zonas de sentidos sobre 0s processos
subjetivos produzidos nas relacGes entre professores, funcionarios, estudantes e suas
familias. Permitiu também avaliar como as necessidades, expectativas, interesses dos

profissionais da educacédo se organizam em relacdo as diretrizes das politicas publicas.

3.4.1 Producdo tedrica sobre a subjetividade social da escola

A pesquisa desenvolvida possibilitou ampliar a inteligibilidade sobre a
constituicdo da subjetividade social, permeada por quatro perspectivas, como
apresentadas a seguir: a subjetividade produzida em outros grupos de pertencimento dos
sujeitos; as relacdes de poder que se estabelecem no contexto da escola, entre seus
profissionais, e entre a escolar e a comunidade escolar; a multiplicidade de
subjetividades sociais configuradas no mesmo espaco social; a flutuacdo de
adesOes/pertencimentos a depender dos interesses e perspectivas individuais e dos

microgrupos constituidos no espago social.

Em primeiro lugar vamos discutir sobre a subjetividade produzida em outros
grupos de pertencimento dos sujeitos, materializadas no espago social da escola. A
subjetividade social se constitui por elementos subjetivos presentes nas relagdes dos

sujeitos em um determinado espaco social. Expressada por meio da singularidade de
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cada trama enredada socialmente, assume um carater complexo, recursivo,
multidimensional e atual que possibilita compreender a singularidade de cada espaco
social, em seu carater dinamico e processual. Embora cada escola, cada familia, cada
espaco social possa constituir-se como espagos produtores de uma subjetividade Unica,
0S sujeitos pertencentes a esses espacos sociais ndo sdo anulados nesse transito, ao
contrério, podem, em sua acdo, atuar intencionalmente na relagdo com 0s outros

sujeitos, contribuindo para a atualizagédo da subjetividade configurada socialmente.

Professores, funcionarios, estudantes, pais de estudantes convivem no espaco da
escola, porém também fazem parte de outros grupos de convivéncia fora da escola: a
familia, o bairro, o local de trabalho, a igreja, 0s espacos de lazer e outros. Esse multiplo
pertencimento em diferentes grupos sociais gera uma complexidade relacional fazendo
com que os elementos da subjetividade social transitem de modo dinamico entre os

mesmos, via sujeito.

Em muitos momentos ao longo da pesquisa, foi possivel identificar nas
expressdes dos professores elementos que revelaram a trama complexa entre 0s
diferentes grupos de pertencimento. A subjetividade social produzida na familia, como
grupo social, tornou-se presente nas expressdes da diretora da escola e de outros
professores e profissionais da escola. Da mesma forma, a subjetividade social produzida
pelas crencas religiosas também pode ser identificada em varios momentos nos quais 0s
professores buscaram a ajuda divina para solucdo de conflitos ou dificuldades com os

alunos em sala de aula.

O sujeito que emerge no espaco da escola traz consigo elementos subjetivos
produzidos no espaco social da igreja que frequenta, do esporte que pratica, das crencas
e valores de sua familia e outros espacos sociais de convivéncia O espaco da escola,
portanto, esta permeado subjetivamente por outros espagos sociais (histéricos ou atuais)
que constituem sua subjetividade social. Estudantes e suas familias, professores e outros
profissionais da educacdo, para se expressarem como sujeitos, precisam lidar com os
conflitos existenciais e as contradigc0es geradas nesses diferentes espagos sociais

concretos, materializados no espaco social da escola.

Em segundo lugar, abordamos as relacGes de poder que se estabelecem no

grupo e como elas instituem praticas e valores que configuram a subjetividade
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social da escola. Esta configurado na subjetividade social da escola pesquisada, como
vimos anteriormente, que as decisdes da escola constituem-se em privilégio de um
pequeno grupo de professoras, que hegemonicamente controla e coordena as atividades
da escola. As relacGes de poder estdo subjetivadas na forma de um modelo hierarquico
que privilegia primeiramente as professoras fundadoras da escola, seguidas das
professoras efetivas e, por Gltimo, das professoras temporérias ou recém-chegadas a
escola. Essa hierarquizacdo se transfere também para a equipe de apoio, funcionérios,
estudantes e pais de estudantes que, por estarem em uma situacdo simbolicamente
inferior, ndo sdo incluidos nas decisbes da escola. Subjetivamente predomina o
sentimento de que a escola pertence prioritariamente as professoras efetivas fundadoras
da escola, ficando os demais segmentos da comunidade escolar subordinados a esse
grupo. N&o ha canais para a participacdo democratica de funcionarios, estudantes e suas
familias nas decisbes da escola. As relacdes de poder estdo presentes no modo como
estd configurada a subjetividade social da escola é a relacdo dos professores com as
familias dos alunos, de modo especial com aqueles que apresentam dificuldades de
aprendizagem. Para os professores, 0s pais deveriam exercer sua autoridade para
pressionar os filhos a estudarem mais ou se comportarem de acordo com os padrdes da
escola: tranquilos, cordatos, obedecendo aos professores, seguindo seus comandos e
realizando as tarefas escolares. Como a escola ndo se aproxima desses pais para
conquista-los como parceiros, as dificuldades de comunicacédo entre a familia e a escola

tornam-se cada vez mais profundas.

As relagdes de poder que se estabelecem na escola acabam ditando o tom da
producdo subjetiva de cada grupo, incluindo, por exemplo, os silenciamentos impostos a
alguns membros do grupo. Esse poder ndo € necessariamente exercido pelos lideres do
grupo (direcdo, coordenacéo, etc), mas pela lideranca legitimada pelos pares que, no
caso da escola pesquisada, era exercida pelos professores fundadores ainda presentes.
Essa supremacia de valores e crengas termina impondo padrdes de comportamento para
as préaticas pedagogicas de todos os professores. Algumas dessas préaticas ao divergirem
da orientacdo hegemonica ficam confinadas apenas ao trabalho isolado do professor em

sala de aula sem compartilhamento com o restante da escola.

A multiplicidade de subjetividades sociais configuradas no mesmo espago

social constitui-se na terceira perspectiva dessa analise. Embora a estrutura hierarquica
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de poder esteja presente nas relagdes pessoais e profissionais da escola, a pesquisa
demonstrou que a subjetividade social ndo € homogénea e resulta do entrelacamento de
subjetividades que se configuram de forma particular em diferentes subgrupos
existentes na escola que compartilham os mesmos desejos, expectativas e interesses.
Quando esses subgrupos ndo conseguem entrar em um acordo envolvendo a maioria dos
participantes, os conflitos, as dissensfes entre os subgrupos, acabam por fragmentar o
espaco social da escola, podendo gerar posi¢fes antagbnicas irreconciliaveis,
redundando, por sua vez, em imposi¢cGes do grupo hegemdnico que aparentemente

silencia 0s grupos com menos recursos de poder.

A quarta perspectiva dessa analise revela-se pela flutuacdo de
afiliacGes/pertencimentos a depender dos interesses e perspectivas individuais e dos
subgrupos constituidos no espaco social ao longo do tempo. O compartilhamento de
afinidades, crencas, expectativas definem formas de trabalhar e contribuem para que os
sujeitos se aproximem afiliando-se dinamicamente a diferentes subgrupos. Em cada
momento historico vivido pela escola, a subjetividade social da escola assume novas
reconfiguracGes. Na escola pesquisada, identificamos que, a despeito de alguns
professores fundadores permanecerem na escola, sempre que hd admissdo de novos
professores em substituicdo a outros que sé@o removidos para outras escolas, que se
aposentam ou que sao afastados por motivo de adoecimento, surgindo, de forma parcial
ajustes na subjetividade social do grupo que nem sempre conduzem a reconfiguracdes
profundas. A cada ano letivo, cada novo integrante do quadro de profissionais traz
consigo uma perspectiva prépria e interesses pessoais que podem entrar em confronto
ou se alinharem com as configuracfes subjetivas presentes na escola. Novos interesses,
afinidades, expectativas, desejos e necessidades, podem gerar novas afiliacdes a
distintos subgrupos da escola. Ao longo do tempo, essas flutuacGes revelam o carater
dindmico e flexivel da subjetividade social da escola que se expressa na forma de
adesbes ou conflitos (explicitos ou ocultos) entre os sujeitos que se relacionam no

espaco social de convivéncia.

O estudo da subjetividade social da escola permitiu compreender o espaco
escolar como sendo um espago complexo no qual os interesses de diferentes grupos de
profissionais se cruzam de forma imprevisivel e flexivel. Embora um determinado

grupo exerca a hegemonia no controle das decises da escola, as pressdes dos outros
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grupos ndo cessam de se manifestar de forma permanente e recursiva. A alta
complexidade, presente nas relagdes entre os profissionais da escola e os demais
segmentos da comunidade escolar, torna-se mais reduzida com a eliminacdo de
funcionarios, estudantes e pais de estudantes das decisfes da escola. Em contrapartida, a
exclusdo desses segmentos bloqueia as possibilidades de desenvolvimento social mais
dindmico da escola como instituicdo da sociedade. O isolamento da escola, embora
reduza a possibilidade de conflitos de interesses (escola, familia, comunidade), tende a
confinar a escola em si mesma, ndo permitindo novas possibilidades dialogicas e
dialéticas que favorecam a solucdo conjunta de seus préprios problemas. Os conflitos
ndo resolvidos, a exclusdo de pessoas, a ndo participacdo democrética, tornam a escola
um espago hostil ao desenvolvimento humano criativo, que desafie a todos a avangar
coletivamente para patamares de exceléncia cada vez mais desafiadores e produtivos, e
gera, na escola, barreiras para a institucionalizacdo das politicas publicas, como

Veremos a seguir.

3.4.2 Producdo tedrica sobre a subjetividade social e a institucionalizacdo da politica
publica

A institucionalizacdo da politica publica pode ser compreendida em dois niveis
distintos, como vimos anteriormente. Do ponto de vista formal, da legalidade dos
processos, a escola busca cumprir com todas as determinagdes e exigéncias que, em sua
maioria, se resumem a relatorios que devem ser apresentados a Secretaria de Educacao
ao final de um determinado periodo. A presente pesquisa ndo se preocupou com esse
aspecto, mas considerou outro patamar dos processos de institucionalizacdo: a producéo
subjetiva da equipe escolar em relagdo a politica pablica. A seguir apresentamos
algumas contribui¢bes tedricas para a compreensdo da subjetividade social nos

processos de institucionalizagdo da politica publica.

A pesquisa desenvolvida ao longo dos dois anos de inser¢do do pesquisador na
escola possibilitou compreender que as politicas publicas, como expressdo do poder do
Estado, ndo produzem impactos diretamente na subjetividade social de uma instituicéo,

ao contrério, as diretrizes das politicas puablicas encontram espaco para
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institucionalizarem-se quando 0s recursos psicossociais existentes sao favoraveis e se
alinham aos processos de institucionalizagdo. A institucionalizacdo das diretrizes de
uma politica publica requer mais do que condi¢cBes materiais objetivas. As
dimensdes subjetivas da realidade, na qual a politica almeja inserir-se, devem
possuir os elementos que possibilitam a mobilizacao simbdlico-emocional geradora
da trama complexa que constitui a subjetividade social da escola. As politicas
publicas, ao proporem mudancas na realidade institucional, provocam necessariamente
redistribuicbes nos sistemas de poder que podem desestruturar o estabelecido. A
resisténcia as mudancas se deve a rigidez em mobilizar elementos simbolico-emocionais

que produzam essas novas reconfiguragoes.

A Politica de Gestdo Democratica precisa encontrar elementos configurados na
subjetividade social da escola que sejam favoraveis a igualdade, liberdade e
solidariedade. Nesse caso, a escola ndo pode ser um espago controlado apenas pelos
profissionais da educacdo, mas um espaco publico aberto cuja responsabilidade de
manté-lo e de desenvolvé-lo deve ser compartilhada por toda a comunidade escolar. A
Politica de Ciclos requer uma integracdo social entre os professores que acreditem ser
possivel alfabetizar incluindo todos os alunos da escola e a Politica de Inclusdo de
criangas com deficiéncias requer que os principios da igualdade e do direito a diferenca

estejam configurados na subjetividade compartilhada socialmente.

Politica publica e comunidade escolar trabalham com percepcdes distintas
da realidade. As politicas publicas educacionais sdo elaboradas, para garantir
legalmente o direito a educacdo de todos, possibilitando a inclusdo de todas as criancas
na escola. Em uma sociedade democratica, uma politica surge a partir das pressdes dos
movimentos sociais, de grupos organizados na sociedade, das necessidades politicas e
interesses governamentais e de acordos internacionais. As politicas publicas,
institucionalizadas na forma da lei, devem ser implantadas compulsoriamente em todo o
sistema educacional, mas isso ndo significa que as politicas institucionais sejam
realmente aceitas por todos, embora todos sejam obrigados a cumprir as regras

institucionais.

Politicas que afetam os processos de ensino e de aprendizagem e buscam alterar
o trabalho pedagdgico do professor sdo mais dificeis de serem implantadas porque
dependem do interesse e da acdo de cada profissional em sala de aula. Os professores
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que resistem a institucionalizacdo das politicas contemporaneas, de um modo geral,
ainda estdo presos a uma compreensao tradicional de ensino, centrada na hierarquia, no
mérito e na exclusdo social. Nesse processo, a realidade vivida pelos alunos de familias
mais vulneraveis socialmente, apresenta-se de outro modo, por se constituir na busca
por condi¢bes basicas de sobrevivéncia. Com tudo isso, as politicas publicas, os
professores e os alunos e suas familias acabam tendo perspectivas diferentes sobre a
funcdo social da escola, com objetivos divergentes que ndo dialogam com a dimensao

simbadlico-emocional de cada um deles.

As representacdes da realidade, as crengas, os valores e as vivéncias dos
diferentes grupos que se relacionam no espago social da escola contribuem para a
multiplicidade simbolica (interpretacdes, ideias, opinides, visdes, estratégias e modelos)
e emocional (sentimentos de raiva, admiracdo, inveja, rejeicdo, amorosidade e outras)
que se integram na constituicdo da subjetividade social. Pode-se exemplificar isso pela
representacdo das familias pobres que permeia o imaginario social da escola. Essa
representacdo impede que os professores aceitem a participacdo dos pais de alunos nas
decisbes da escola em condicBes de igualdade por acreditarem que essas familias ndo
sdo merecedoras dessa participacdo por serem despreparadas, desorganizadas, instaveis
e violentas. Na subjetividade social da escola, as condi¢bes sociais das familias mais
pobres colocam-nas em posicdo hierarquicamente inferior em relacdo a condicdo social
e intelectual dos professores. A politica de gestdo democratica propde que o cidaddo em
desvantagem social deva participar das decisdes da escola em condi¢do de igualdade
com os professores. Entretanto, essa proposta agride os principios meritocraticos
configurados na subjetividade social da escola que exclui todos os que ndo merecem
participar. Esses padrbes de mérito estabelecem distin¢des fazendo com que o segmento

das familias dos estudantes seja excluido das decisdes da escola.

O exemplo acima demonstra que quando as diretrizes das politicas ndo se
aproximam das representacGes, concepcdes, valores e crengas configuradas na
subjetividade da escola, quando as diretrizes ndo integram a subjetividade produzida nas
tramas tecidas pelas relacbes entre os profissionais e a comunidade escolar, as
possibilidades para institucionalizacdo dessas diretrizes se reduzem significativamente,
sendo executadas apenas para o cumprimento formal das exigéncias legais. Tomemos

por exemplo as estratégias do BIA. Nesse caso, se 0s professores ndo se articularem
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coletivamente com o objetivo de, em conjunto e com a participacdo de toda a
comunidade escolar, trabalharem para proporcionar alternativas significativas para além
da visdo cognitiva de aprendizagem, incluindo a possibilidade que mobilizem a
emocionalidade dos alunos a ponto de superarem suas necessidades de aprendizagem,
trabalhando de forma cooperativamente articulada e complementar, dificilmente o
analfabetismo escolar serd eliminado da escola publica. As condi¢Bes subjetivas
(simbdlicas e emocionais) para a realizacdo desse trabalho pressupdem um alto grau de
participacdo ativa, envolvimento emocional e acdes de cooperacdo que possibilitem o
desenvolvimento das atividades desenvolvidas na escola em uma perspectiva

humanizada e criativa que amplie as possibilidades da expresséo do sujeito.

As relacdes de poder, instituidas e legitimadas pelo grupo filtram as
politicas publicas de acordo com os interesses de poucos, neutralizando os demais e
impedindo um debate aberto e democratico que possibilitaria a adesdo ou
resisténcia de modo consciente e colaborativo de todos. Para que seja construido um
espaco que favoreca a aproximacgao cooperativa entre todos os professores € preciso que
as barreiras que separam professores efetivos dos professores temporarios sejam
superadas, que as decisdes sejam de todos para que o envolvimento também seja
efetivamente de todos. Sem essa aproximacao e sem esse desejo de trabalhar em equipe
as dificuldades pedagogicas permanecerao isoladas em cada sala de aula e pouco podera

ser feito pelos alunos que ndo alcancarem um bom desempenho em sua aprendizagem.

Repensar a escola como espaco social que propicia o bem estar, a satisfacdo e o
desenvolvimento de professores, funcionarios, estudantes e pais de alunos implica em
concebé-la como um projeto centrado na busca pela qualidade das relacdes e pelo
desenvolvimento humano de todos os segmentos da comunidade escolar. Nesse espacgo
de compromisso com o desenvolvimento de todos na perspectiva de formacdo de
sujeitos autdbnomos, criativos e responsaveis consigo mesmos, comprometidos com sua
histéria e com sua comunidade torna-se o objetivo final do trabalho pedagdgico
humanizado. A escola passa a ser um espaco social estimulante que permite a expansao
da criatividade, a criagdo de alternativas para a solucdo de problemas e 0 engajamento
de todos os seus membros, tornando esse espaco afetivamente acolhedor e gerando a
mobilizagdo dos recursos humanos e sociais para a construcdo de um espaco social que

pertence a toda a comunidade escolar.
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Pensar um modelo educacional que possibilite a autodeterminacéo, a capacidade
de definir objetivos préprios, no qual alunos e professores possam expressar sua
independéncia e criatividade, ainda parece distante da escola puablica tradicional.
Somente na relacéo social com o outro € que podemos nos constituir sujeitos concretos.
O desafio esta em fazer com que professores e alunos ajam com autonomia, assumindo
responsabilidades por suas a¢des, promovendo escolhas especificas e desenhando seus
proprios percursos singulares rompendo com a cultura escolar hoje instituida. O modelo
fechado de instituicdo escolar que prevalece hoje esta mais voltado para a obediéncia
sistematica das regras de dominacdo dos dirigentes do que para a criatividade e
autonomia da equipe. As relacbes na escola, na familia e na comunidade séo relacdes
instituidas voltadas mais para restringir do que para favorecer a expressdo espontanea e

auténtica do sujeito.

O nédo reconhecimento multidimensional dos sujeitos concretos da escola
desafia os processos de institucionalizacdo da politica publica. O jogo que se
estabelece entre politicas publicas e comunidade escolar é permeado por varios niveis
de neutralizacdo da expressdo dos sujeitos, tornando-se um fator impeditivo da
mobilizacdo subjetiva dos atores envolvidos nesse processo. Nesse sentido, as proprias
politicas publicas esvaziam a expressdo do professor que, por sua vez, também esvazia a
expressao 0s alunos/familias. Os professores ndo se percebem como sujeitos das
politicas publicas impedindo-os de se mobilizarem em favor de um trabalho criativo. Ao
mesmo tempo, resistem em reconhecer a expressao dos alunos, empoderando-0s em

seus processos de aprendizagem.

No espaco escolar, o professor tem possibilidade de expressar-se como sujeito
historico-cultural, produzindo sentidos subjetivos positivos em relacdo aos desafios
profissionais. Isso acontece quando consegue integrar elementos simbdlico-emocionais,
configurados em diferentes contextos vividos historicamente por ele, as
emocionalidades presentes no seu momento atual, mobilizando seus recursos psiquicos
na producdo de alternativas criativas para a producdo de novos sentidos subjetivos em
relacdo, por exemplo, a sua atuacdo pedagogica. Por outro lado, a emocionalidade
produzida nas praticas sociais realizadas na escola pode tornar-se favoravel para
producdo de novos sentidos subjetivos, mesmo que seja impossivel prever como cada

professor individualmente subjetivard os desafios existenciais enfrentado em sala de
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aula. A producdo subjetiva do professor, frente a cada novo desafio profissional, ira
alimentar sua capacidade psiquica para enfrentar e superar os desafios vividos

concretamente em seu cotidiano.

Os grupos de pessoas, cujos membros mantém vinculos fundados no
compartilhamento de valores e objetivos comuns, organizam-se para realizagdo de
atividades e tarefas de forma mais organica do que 0s grupos nos quais as contradi¢des
e os conflitos sdo tdo intensos que comprometem a manutencdo do grupo, sua estrutura
e seus objetivos no longo prazo. A distribuicdo formal de papéis, funcdes e tarefas
estabelecem posi¢Oes de poder que tanto podem ser legitimadas livremente por meio de
mecanismos democraticos participativos, como podem ser definidas autoritariamente a
partir de estratégias de dominagdo centradas nas desigualdades existentes, utilizando
coacdo, medo e subordinacdo para sua manutencdo. As relacGes de poder sdo producdes
subjetivas, configuradas socialmente nas relagdes entre os individuos, que estabelecem
permanentes tensdes para manutencdo de privilégios e distingdes de alguns em prejuizo

dos demais.

A politica publica como instrumento formal criado para produzir mudancas que
interferem em um determinado estado de coisas, gera possibilidades de redistribuicéo
das posicOes de poder. Nesse caso, a politica publica, ao propor mudanc¢as no espaco
social da escola, pode tornar-se uma fonte geradora de tensbes e desequilibrios
para as relacdes institucionalizadas historicamente no espaco escola. Cada professor
produz individualmente um conjunto singular de sentidos subjetivos em relacdo as

diretrizes de implantacdo das diferentes Politicas Educacionais.

A politica de Inclusdo Escolar, por exemplo, ao ser implantada na escola, se
depara com um espaco psicossocial Unico no qual estdo presentes redes complexas de
sentidos subjetivos produzidos por seus professores e outros profissionais da educacao,
formando configuracGes subjetivas dominantes que podem resistir a adogédo de praticas
inclusivas da forma como séo recomendadas nas diretrizes da politica. Quando o
modelo de ensino ndo reconhece os estudantes como sujeitos, favorecendo a exclusao
de alunos considerados menos capazes, as praticas de exclusdo de alunos com
deficiéncia tornem-se praticas dominantes e naturalizadas. Dessa forma, a inclusdo
escolar de criancas com deficiéncia, mesmo amparada por dispositivos legais, enfrenta

resisténcias pela dificuldade de operar essa inclusdo em um espaco social configurado
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hegemonicamente para a exclusdo dos estudantes considerados mais fracos, tornando a

Politica de Incluséo Escolar pouco efetiva.

Por fim, destacamos que, mais importante do que a institucionalizacéo das
diretrizes sugeridas pela politica nas praticas escolares esta a reconfiguracdo da
subjetividade social da escola, equilibrando a realidade preconizada pela politica e
a realidade social da instituicédo. A politica tem possibilidade de institucionalizar-se
quando é acolhida, debatida, refletida e subjetivada positivamente para toda a
comunidade escolar. A producdo de uma subjetividade social, constituida por
principios favoraveis a institucionalizagdo da politica, assume um carater

estratégico para a implantagdo bem sucedida da politica.

203



CONSIDERACOES FINAIS

Embora as politicas publicas educacionais sejam institucionalizadas por meio de
ordenamentos legais (lei, decreto, portaria), cada politica especifica, ao ser implantada,
pode ser interpretada de forma distinta por cada conjunto de profissionais responsavel
por colocd-la em pratica na escola. A institucionalizacdo de politicas publicas
educacionais criadas com o objetivo de provocar mudancas na escola ndo resulta
linearmente da determinacdo imposta pelos Sistemas Educacionais aos profissionais da
educacdo. A politica publica, ao propor mudancas, redistribui as relagdes de poder,
ampliando papéis, restringindo funcdes, organizando principios que poderiam levar a
novas praticas no espaco da escola. Desse modo, a implantacdo de uma politica pode
alcancar resultados variados nos espagos escolares, fazendo com que se mostrem de
diferentes formatos em cada escola especifica. Essa diferenca pode ser explicada por
meio do papel exercido pela subjetividade produzida nos espacos escolares e de suas

implicacdes na institucionalizacdo da politica publica na escola.

Ao final dessa investigagéo, abrimos algumas possibilidades para a compreenséo
de como as implicacBes da subjetividade social da escola se configuram nos processos
efetivos de institucionalizacdo das diretrizes das politicas publicas. As politicas ndo se
institucionalizam por forca de uma determinacéo legal, ou pela imposicdo da diregéo da
escola, as politicas se institucionalizam quando suas diretrizes se alinham com a
subjetividade socialmente produzida pela equipe de profissionais da escola. Quando
chegam a atingir algum nivel de institucionalizacdo, sem serem subjetivadas, fazem
com que as propostas politicas de transformacdo ndo alterem as rotinas pedagogicas
concreta dos professores, estudantes e suas familias. As orientacBes técnicas sdo
acatadas e seguidas burocraticamente, porém ndo compreendidas e incorporadas ao
modo de ser e de viver da escola. Existem, suas regras sdo aplicadas, mas nao produzem

os efeitos esperados.

A producdo das informacdes (elaboradas e reelaboradas de forma recursiva do
inicio ao final da pesquisa) resultou do esforco do pesquisador em identificar as
expressdes da subjetividade social da escola em relacdo as politicas publicas. Esse
esforgo exigiu que o pesquisador redefinisse, por diversas vezes, 0s objetivos até

encontrar aqueles que realmente expressavam seu interesse de pesquisa. Dentre as
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diversas politicas institucionalizadas no Ensino Fundamental apenas trés foram
selecionadas por se destacaram no espaco social da escola pesquisada: a Politica de
Gestdo Democrdtica, a Politica de Ciclos (Bloco inicial de Alfabetizacdo) e a Politica de
Inclusdo Escolar. Essas politicas ndo foram escolhidas a priori. Surgiram como
consequéncia dos temas configurados na subjetividade individual e social dos

profissionais da escola.

A producdo do pesquisador teve como foco prioritario a identificacdo das
dimensGes subjetivas da realidade social da escola para, ao final, relacionar essas
dimensdes as diretrizes das politicas. Nosso interesse principal esteve voltado para o0s
elementos da subjetividade social produzidos pelo conjunto dos profissionais da
educacdo que atuam na escola. Buscamos compreender de forma abrangente como se
configurava a subjetividade social em relacdo as politicas a partir das expressdes da
subjetividade produzidas pelos pesquisandos. Partimos da subjetividade social para ir ao
encontro das politicas que somente foram escolhidas, praticamente no final da pesquisa.

Uma pesquisa pode resultar em diferentes tipos de contribui¢cbes que, dada a
complexidade dos temas abordados, ndo se esgotam em si mesmos. Na dimenséo
tedrica, avancamos na compreensdo de como as configuracdes subjetivas presentes em
um determinado espaco social, embora ndo sejam linearmente determinantes para a
institucionalizacdo das diretrizes de uma politica, podem contribuir para 0s processos de
institucionalizacdo das diretrizes que se alinham com as expectativas, desejos e
necessidades dos sujeitos que conduzem as decisdes e implantam as acGes nesse espaco.
Ao contrario, quando ndo ha condi¢des subjetivas favoraveis a esse alinhamento, as
politicas sdo institucionalizadas burocraticamente, servindo apenas para justificar
formalmente sua implantacdo, sem que sua execugdo provoque de fato as mudancas
esperadas. O aprofundamento tedrico na categoria subjetividade social e a compreensdo
de suas dimensbes complexas, multidimensionais e recursivas permitiu avaliar a
producdo subjetiva gerada em um grupo especifico de profissionais como sendo
resultante de percepcdes da realidade configuradas socialmente. Sem a ruptura subjetiva
com essas compreensdes da realidade, a institucionalizacdo de propostas inovadoras

pode tornar-se virtualmente impossivel de ser efetivada.

Do ponto de vista metodologico, a pesquisa permitiu compreender que o

processo construtivo-interpretativo relacionado a producéo de informagdes relativas as
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expressdes da subjetividade social requer profundos momentos de interagdo entre
pesquisador e pesquisandos. Embora, a metodologia preveja que o pesquisador possa
recorrer a momentos formais de pesquisa (realizados por meio de entrevistas pessoais e
com a utilizacdo de outros instrumentos escritos) a presenca ativa do pesquisador no
campo tornou-se o recurso principal para que 0s objetivos de pesquisa fossem
alcancados, ficando os instrumentos formais, em segundo plano, como subsidios
complementares importantes para a constru¢do da informacdo. As estratégias de
aproximacdo e distanciamento do espaco escolar, caracterizados pela
construcdo/reconstrucdo permanente do cendrio social da pesquisa, permitiu amenizar as
tensbes geradas pela longa presenga do pesquisador no campo, estreitando os vinculos
de confianca mutua e permitindo o surgimento de expressdes mais espontaneas dos

pesquisandos.

A compreensdo da subjetividade social permitiu compreender as diretrizes das
politicas a partir da perspectiva produzida na vivéncia do cotidiano da escola. O
planejamento, organizacdo, controle e avaliacdo de politicas publicas educacionais
destinadas a promover mudancas nas relagdes entre profissionais de educacao,
estudantes e suas familias, ndo pode deixar de considerar os desdobramentos e
implicagbes da subjetividade construida socialmente nos processos de
institucionalizacdo das politicas que, por mais bem intencionadas, acabam, na maioria
das vezes, sendo implantadas de forma superficial, somente para justificar o
cumprimento formal de sua execucdo. Compreender as politicas educacionais como
acOes do Estado que linearmente mobilizaréo as pessoas para que alcancem os objetivos
da politica, sem considerar as condi¢Bes subjetivas configuradas em cada realidade
social, mostrou-se ingénuo, temerario e ineficaz. A perspectiva histérico-cultural da
subjetividade alerta para a importancia dos processos de institucionalizagdo em uma
abordagem dialética e dialogica que ndo se resume a imposicdo de ordenamentos legais,
mas na agao consciente de sujeitos que historicamente desejam projetam e realizam uma

educacéo de qualidade voltada para o verdadeiro desenvolvimento humano e social.

Compreendemos que essa pesquisa apresenta possibilidades e desafios que nao
se esgotaram nesse trabalho. InUmeros aspectos da subjetividade social que poderiam ter
sido identificados abrem espaco para outras pesquisas nesse campo. As producoes

subjetivas imersas nas relacfes de poder, as dimensdes subjetivas da gestdo escolar
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participativa, a criacdo de espacos para expressdo do sujeito historico-cultural, a
constru¢cdo de uma escola solidaria centrada na autonomia, sdo apenas algumas

sugestBes de pesquisas que podem dar continuidade as investigac@es iniciadas.

Partindo do campo das politicas publicas, podemos identificar que a metodologia
para producdo das politicas ainda estd vinculada as pressdes de grupos organizados da
sociedade que, embora desejem mudancas profundas na qualidade da educacgdo, nédo
sabem, muitas vezes, como se organizam as tramas produzidas em diferentes espacos da
escola. Pesquisas que podem avancar nessas direcdes trariam aportes valiosos para uma
compreensdo mais complexa da realidade educacional e da escola. Ao final, esperamos
que esse trabalho tenha produzido conhecimentos, perspectivas diferenciadas e novas
ideias que sirvam para ampliar a compreensdo do campo da subjetividade, da educacéo

e das politicas publicas educacionais.
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ANEXOS

Instrumentos da Pesquisa

1.

©ooNo Ok wdPE

NP P RERRREPBRRRREPRE
O ©W O ~NO U~ WNEREO

Complemento de frases

O que me levou a ser uma professora...
O que mais me aborrece...

Quando estou em sala de aula..

Sinto muito prazer...

Na relacdo com os alunos mais fracos...
Quando preciso de ajuda...

Como professora...

Meus colegas de trabalho...

As familias de meus alunos...

. Fico animada...
. Aescola...

. Quando vejo uma crianca interessada em aprender...
. Alguém me tira do sério...

. Quando tenho um aluno indisciplinado...
. Na minha casa...

. Os alunos que aprendem mais..

. As mées dos alunos menos cuidadosas...

. O que mais me tranquiliza...

. Viver...

. Outras questdes importantes para mim...
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2. Exploracao Multipla

e Se vocé pudesse escolher os alunos para compor sua turma, que alunos vocé
escolheria? Faca uma lista das principais caracteristicas dos alunos que vocé

gostaria de ter em sua sala de aula.

e Se voceé pudesse escolher os alunos para compor sua turma, que alunos voce evitaria
escolher? Faca uma lista das principais caracteristicas dos alunos que vocé ndo

gostaria de ter em sua sala de aula.

e Desde o ponto de vista profissional, quais s&o seus principais projetos. Explique:
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e Em seu trabalho como professora mencione: as trés principais alegrias, as trés
principais frustracdes.
ALEGRIAS:

FRUSTRACOES:

e Se vocé pudesse mudar algo em seu trabalho profissional o que vocé mudaria? Por

que?

e Na situacdo hipotética em que vocé pudesse voltar atras e escolher livremente a

profissdo, qual profissdo vocé escolheria? Por que?
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3. Dinamica conversacional orientada por palavras indutoras

HOJE/PRESENTE  MOTIVACAO

AMANHA/FUTURO DIVERSAO

VONTADES EU MAE
RELIGIAO EU AMIGA
GESTAO EU FILHA
MORAL CONFLITOS

PODER
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4. Jogo de valores
Os professores recebiam as palavras cortadas e misturadas e
tinham que cola-las organizando-as livremente em uma folha em
branco, sem necessidade de seguir uma hierarquia ou uma

sequéncia.

Respeito

Solidariedade

Responsabilidade

Estudar

Amor

Honestidade

Etica

Verdade

Justica

Valorizacao

Moral

Educacao

Cidadania

Autonomia
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