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RESUMO

Esta pesquisa foi desenvolvida junto ao Programa de Pds-Graduacédo da Faculdade
de Ciéncias e Tecnologia, Unesp, Campus de Presidente Prudente e esta vinculada a
linha de pesquisa “Formagao dos profissionais da educacgao, politicas educativas e
escola publica”. Teve como objetivo investigar de que forma se revela, nas narrativas
dos professores, a dimensdo politica do trabalho docente na escola publica. A
dimenséo politica do trabalho docente, o posicionamento critico e 0 comprometimento
dos professores, com base em principios éticos, acabam refletindo numa educacao
publica de boa qualidade para todos. Dessa forma, tivemos a necessidade de
pesquisar o referido fenbmeno junto aos professores da educacao basica a partir dos
estudos de Terezinha Azeredo Rios, Paulo Freire, Florestan Fernandes, Dermeval
Saviani e René Silveira. A pesquisa foi realizada na perspectiva da abordagem
qualitativa. Utilizamos, como procedimento metodologico, a entrevista narrativa,
elaborada a partir das ideias de Jovchelovich e Bauer (2010) sobre a preparacéo, a
iniciagdo, a narracdo central, as fases de perguntas e as fases conclusivas.
Realizamos as entrevistas narrativas com cinco professores do ensino fundamental Il
da Escola Estadual Vereador Pedro Toéfano, localizada no distrito de Montalvéo,
municipio de Presidente Prudente (SP). A analise das narrativas foi realizada a partir
da compreensado-interpretativa apresentada por Souza (2014). Os resultados da
pesquisa revelam que os professores assumem 0 compromisso com a escola publica
e a dimensao politica de sua atuacdo docente. Este compromisso torna-se evidente
desde o momento de planejar e desenvolver as aulas, até a relacdo de respeito que
assumem com os alunos e com o contexto em que trabalham.

Palavras-chave: Papel do professor. Dimenséo politica do trabalho docente. Escola
publica.



AIROLDE, Mauricio Cesar. The teacher in the public school: the political dimension
of teaching. 2022. 162 p. Dissertation (Master’s in Education) — Faculty of Sciences
and Technologies, Universidade Estadual Paulista — Unesp, Presidente Prudente,
2022.

ABSTRACT

This research was developed together with the Graduate Program of the Faculty of
Science and Technology, Unesp, Presidente Prudente Campus and is linked to the
research line “Training of education professionals, educational policies and public
schools”. It aimed to investigate how the political dimension of teaching work in public
schools is revealed in the teachers' narratives. The political dimension of teaching
work, the critical positioning and commitment of teachers, based on ethical principles,
end up reflecting a good quality public education for all. Thus, we had the need to
research this phenomenon with teachers of basic education from the studies of
Terezinha Azeredo Rios, Paulo Freire, Florestan Fernandes, Dermeval Saviani and
René Silveira. The research was carried out from the perspective of a qualitative
approach. We used, as a methodological procedure, the narrative interview, based on
the ideas of Jovchelovich and Bauer (2010) on preparation, initiation, central narration,
the questioning phases and the concluding phases. We conducted narrative interviews
with five elementary school Il teachers from Escola Estadual Vereador Pedro Téfano,
located in the district of Montalvao, in Presidente Prudente (SP). The analysis of the
narratives was carried out based on the interpretative understanding presented by
Souza (2014). The research results reveal that teachers assume a commitment to
public schools and the political dimension of their teaching activities. This commitment
becomes evident from the moment of planning and developing the classes, to the
relationship of respect they assume with the students and with the context in which
they work.

Keywords: Role of the teacher. Political dimension of teaching work. Public school
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INTRODUGCAO

N&o posso ser professor a favor de quem quer
que seja e a favor de ndo importa o qué... Sou
professor a favor da decéncia contra o
despudor, a favor da liberdade contra o
autoritarismo, da autoridade contra a
licenciosidade, da democracia contra a ditadura
de direita ou de esquerda. Sou professor a favor
da luta constante contra qualquer forma de
discriminacdo, contra dominacdo econdmica
dos individuos ou das classes sociais. Sou
professor contra a ordem capitalista vigente que
inventou esta aberracdo: a miséria na fartura.
Sou professor a favor da esperanca que me
anima apesar de tudo. Sou professor contra o
desengano que me consome e imobiliza. Sou
professor a favor da boniteza de minha prépria
pratica (FREIRE, 1996, p. 102-3)

A citacdo de Paulo Freire acima ressalta a importancia do posicionamento
critico e da dimensé&o politica do professor que contribui efetivamente para uma
educacdo publica de qualidade, isto €, que ensina, inclui e transforma.
Compreendemos, como Fernandes (1989d, p. 170 apud OLIVEIRA, 2010, p. 58),
qgue é preciso fundir, no professor progressista, duas funcdes primordiais: a de
professor, enquanto aquele que é capaz de ensinar, e a de cidaddo, como
alguém capaz de desenvolver a cultura critica na sociedade.

O professor que desempenha com competéncia e qualidade o seu papel,
além de possuir as capacidades técnicas e os conteudos, precisa perceber a
importancia da dimenséao politica de sua pratica docente. A dimenséo politica,
como nos mostra Rios (2010), deve se relacionar com outras dimensdes da
competéncia docente, como a técnica, a estética e a ética.

Ainda segundo Rios, existe uma estreita relagdo entre a dimensao técnica
e a dimensao politica. A primeira diz respeito a um dominio de saberes e de
habilidades de diversas naturezas que permitem a intervencao pratica na

realidade, a segunda indica uma visdo critica do alcance das acbes e o
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compromisso com as necessidades concretas do contexto social (RIOS, 2011).
Nessa relacéo entre as referidas dimensdes da competéncia docente, a ética €
o elemento de mediacdo que garante a dialética entre ambas.

E importante ressaltarmos que toda pratica educacional é politica, ndo
possibilitando, assim, neutralidade, conforme explica Freire:

mas a gente ainda tem que perguntar em favor de que conhecer
e, portanto, contra que conhecer; em favor de quem conhecer e
contra quem conhecer. Essas perguntas que a gente se faz
enguanto educadores, ao lado do conhecimento que é sempre a
educacao, nos levam a confirmacéo de outra obviedade que é a
da natureza politica da educacgdo. Quer dizer, a educacdo
enguanto ato de conhecimento é também, por isso mesmo, um
ato politico (FREIRE, 1982, p. 97).

A prética docente, assim como a propria organizacdo da escola, pode
ocorrer no sentido de reproduzir as estruturas da sociedade capitalista, ou, por
outro lado, na medida em que proporciona conhecimento para as camadas
populares, pode se tornar uma pratica que transforma. Observamos, assim, que
a escola publica, a partir da pratica docente, pode ser fator de empoderamento
das classes populares, pois pode Ihes prover capacidade técnica, cientifica e
formacao para uma atuacédo cidada critica e reflexiva na sociedade (SILVEIRA,
1995).

Entendemos que, diante da atual situacdo da educacao brasileira, torna-
se necesséria uma reflexdo sore a dimensdo politica e sobre o papel do
professor na escola publica. Diversas mudancas vém ocorrendo no cenario
educacional. Observamos o avanco de um projeto de sociedade ultraliberal de
desmonte das politicas publicas, em especial, dos sistemas publicos de ensino.
Tal projeto vem transformando a educagcdo em mero insumo econémico, como
afirma Cassio et al (2019), para atender aos interesses politicos, ideoldgicos e
econdmicos da classe dominante. Um exemplo € o pronunciamento do ministro
da economia Paulo Guedes no Forum Econdmico Mundial de Davos (SUICA,
jan. 2020), no qual o ministro prometeu um “programa gigante” de distribuicao
de “vouchers”. Essa seria uma das ac¢des da agenda privatista da educacéo

publica do governo atual.!

1 Cf. VIEIRA, M. C. Vouchers para a educacao: entenda os pros e contras. Revista Veja, Sao
Paulo-SP, ano 51, n. 2671, jan. 2020.
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A postura privatista da elite politica e econdmica brasileira deve ser
combatida com o posicionamento politico de todos os agentes da educacéo —
com destaque para o professor — em defesa de uma escola publica de qualidade
para todos. Dessa forma, sentimos a necessidade de compreendermos melhor
a dimensdo politica da prética docente na escola publica, jA que esse
posicionamento pode influenciar diretamente na relacéo entre professor e aluno
e nha concepcao de educacdo, no sentido de um ensino problematizador,
emancipador e norteador de uma nova hegemonia ideolégica que seja pautada
pelas demandas das camadas populares. O que nos estimula investigar o
referido tema, tem relacdo com a nossa historia de vida, proximidade e atuacdo
junto a escola publica.

Relacionando essa tematica com a minha trajetéria de vida, fago, neste
momento, de forma breve, uma apresentacdo das minhas experiéncias no
ambiente escolar.

Iniciei minha vida escolar ainda no periodo da ditadura militar, no ano de
1974, quando ingressei numa escola publica estadual da periferia de Presidente
Prudente (SP). Minha passagem pela educacdo basica foi marcada pelo
entusiasmo e pela busca de conhecimento. Meus pais contribuiram muito para
gue eu conseguisse passar por essa etapa, afinal, os tempos eram dificeis.
Minha méae, apesar de ndo ter terminado a 12 série da escola priméria, ensinou-
me “as primeiras letras”, o “abecedario” e o “a, e, i, 0, u”. Meu pai, sempre
viajando, pois era ajudante de caminhoneiro, ensinou-me as primeiras nocoes
de geografia. Trazia-me licbes sobre a floresta amazbnica e a rodovia em
construcdo na época, bem como sobre o estado do Mato Grosso e os paises
vizinhos do Brasil, como o Paraguai e a Bolivia, entre outras coisas. Uma frase
do meu pai que me vem sempre a memoria é: “Filho, vocé tem que estudar para
nao ser ‘lombador’ de caixa igual o seu pai”.

Naquele periodo, aos 12 anos de idade, devido as dificuldades
econOmicas da familia, comecei a estudar a noite e a trabalhar durante o dia.
Mesmo assim, na escola, a minha relacdo com amigos, funcionarios e
professores sempre foi marcada pelo entusiasmo. Inclusive, ja naquele periodo,
juntava-me com alguns colegas para estudar na época das provas. Hoje,
percebo que, naquele momento, ja despontavam algumas atitudes do “professor

Mauricio”.
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Depois de ter concluido o ensino béasico, embora desejasse cursar
historia, por conta das dificuldades econémicas para morar em Assis, optei por
fazer o curso de geografia na Unesp, Faculdade de Ciéncias e Tecnologia,
Campus de Presidente Prudente. Comecei em 1987. Devido a um afastamento
de dois anos para estudos no seminario de filosofia, conclui o curso em 1993,
guando ja era pai da minha primeira filha. Iniciei, em 1994, a minha carreira como
professor eventual na rede estadual de ensino do municipio de Presidente
Prudente. Depois de um periodo afastado da escola, ingressei como professor
efetivo na rede estadual no ano de 2004, na cidade de S&o Paulo, capital. Ao
mesmo tempo, lecionava na rede particular de ensino daquela cidade. O salario
de professor ndo era o suficiente para eu manter a minha familia, que, naquele
momento, jA era maior. Sempre atuei no sindicato dos professores, desde
quando iniciei a minha carreira na area, isso porque ja possuia um histérico de
atuacao e de militdncia nas Comunidades Eclesiais de Base da Igreja Catdlica
(Cebs) e também no Partido dos Trabalhadores (PT), militdncia esta que remonta
ao inicio da década de 1980. A rotina de dar aulas em trés periodos do dia era
bastante desgastante para mim. Eu percebia e sentia na pele, na alma e no corpo
as dificuldades de ser professor, bem como a falta de reconhecimento e de
valorizacdo do meu trabalho. Eu notava, também, nos alunos, principalmente no
periodo noturno, o cansaco e o desgaste da vida cotidiana num grande centro
urbano como Sao Paulo. Em 2006, consegui remo¢ao do meu cargo e retornei
a Presidente Prudente, para ser professor numa escola da periferia da cidade.
Continuei com a militAncia no sindicato, e cheguei a ocupar um cargo na
executiva local da Associacéo dos Professores do Ensino Oficial do Estado Séo
Paulo (Apeoesp). Foram muitas greves e lutas que vivenciei com professoras e
professores da rede estadual de ensino de Presidente Prudente. A Ultima, em
2015, durou 96 dias. Em 2010, ingressei no curso de pedagogia da
Unesp/Univesp, FCT, Campus de Presidente Prudente, concluindo-o em 2013.
Depois de aproximadamente 12 anos atuando como professor, passei em outro
concurso publico e assumi a diregcdo de uma escola no sistema municipal de
educacdo de Presidente Prudente. Continuo com a minha milithncia no
Sindicado dos Servidores Municipais de Presidente Prudente (Sintrapp) e em
outros orgaos colegiados, como no Conselho Municipal de Educacgéo (Comed),

ocupando a mesa diretora, no Férum Municipal de Educacédo, como membro
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participante, e no Partido dos Trabalhadores. Enquanto diretor, vivencio a rotina
da escola sempre com o olhar atento para os professores e as professoras,
valorizando a sua pratica, o seu papel na escola, o seu posicionamento e 0 seu
compromisso politico. Como descrevi em meu percurso profissional no ensino,
a dimensédo politica inerente a atuacdo docente sempre esteve presente na
construcdo do meu caminho profissional, o que me ajudou a compreender
melhor o quanto uma educacéo de qualidade e comprometida com as camadas
populares pode contribuir para a incluséo social daqueles que, historicamente,
foram e continuam sendo excluidos, assim como para a formacao de cidadéos
conscientes e capazes de lutar pela mudanca da sociedade.

No cotidiano do meu trabalho, com destaque para a minha atuacdo como
professor, percebi a importancia da pratica docente comprometida com a
educacédo de boa qualidade para todos ao assumir, de forma reflexiva e critica,
a relacdo com os alunos, filhos das camadas populares que frequentam, em sua
grande maioria, as cadeiras das escolas publicas. A relacdo e a compreenséo
do contexto desses alunos serviram como inspiracdo para a realizacdo deste
estudo em torno da dimensdao politica e da atuacéo docente na escola publica.

Entendemos que a educacdo e a pratica docente ndo devem educar as
camadas populares com base apenas na técnica, objetivando exclusivamente
prepara-la para a sociedade capitalista-industrializada, que necessita de mao de
obra barata. O professor precisa assumir uma posi¢ao politica que possibilite
uma pratica docente pautada por uma filosofia educacional democratica, que
dignifique o trabalho, que equalize os direitos e as obrigacdes sociais, que faca
do saber racional instrumento de aperfeicoamento moral da pessoa e da
sociedade, capacitando cada ser humano para criar e para compartilhar cultura
e para exercer criticamente e de forma sustentavel o dominio “sobre as
condi¢des naturais e artificiais do ambiente” (FERNANDES, 1971, p. 177).

Para Silveira (1995), o professor é um agente cultural que precisa estar
comprometido com a transformacéo. Na sociedade capitalista, ocorrem conflitos
entre aqueles que representam a conservagao e a manutencao das estruturas,
atendendo aos interesses da classe dominante, e aqueles que representam a
mudancga e os interesses da classe trabalhadora. Dessa forma, torna-se
necessaria a intervencao dos professores como sujeitos da histéria que, a partir

de uma pratica pedagogica comprometida, podem proporcionar uma educacgao
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gue liberta, transforma e emancipa. Silveira (1995) aponta, ainda, dois motivos
gue conduzem o professor a ado¢do de um posicionamento politico, o primeiro
€ a possibilidade de realizagao plena da “nossa humanidade”, o segundo motivo
€ de natureza ética, uma vez que, diante da desigualdade, da opresséo e da
desumanizacédo, ndo se comprometer com a mudanca em prol dos trabalhadores
significa ser conivente com a sua ma condicédo e aliado da classe dominante.
Nesse sentido, o posicionamento do professor reflexivo, critico e comprometido
com a educacao publica de boa qualidade deve estar a servico da mudanca e
da transformacdo da realidade da sociedade, que, como foi descrita
anteriormente, é tao injusta e desigual.

Diante deste contexto, acreditamos na importancia de investigar como se
revela, nas narrativas dos professores, a dimensao politica do trabalho docente
na escola publica, com base nas ideias de Terezinha Azeredo Rios, Paulo Freire,
Florestan Fernandes, Dermeval Saviani entre outros.

Para a definicdo do projeto de pesquisa sobre a dimensdo politica da
pratica docente, fizemos um levantamento de teses e de dissertacfes
produzidas entre 2010 e 2019. Utilizamos duas bases de dados, iniciando a
consulta pela Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(Capes) e, na sequéncia, pela Biblioteca Digital Brasileira de Dissertacdes e
Teses (BDTD).

Como estratégia de busca, usamos 0s seguintes descritores: (dimenséo
politica OR compromisso politico OR papel politico) AND (docente OR
professores). Relacionados aos referidos descritores, encontramos, na Capes,
oito trabalhos, sendo seis dissertacdes e duas teses. Na BDTD, encontramos 85
trabalhos, 40 teses e 45 dissertacfes. De um total de 120 programas de pos-
graduacédo em educacdo com notas Capes de 4 a 7, os trabalhos mencionados

foram encontram em 34 deles, conforme o quadro abaixo.
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Quadro 1 - Dados guantitativos das pesquisas encontradas e analisadas dos

Programas de Pds-graduacdo em Educacéo - Notas 4, 5, 6 e 7 (Capes)

Trab.

Trabalhos selecionados

N . Nota

Instituicdo de ensino UF Eggggtr Capes | Teses | Dissert. | Total
Universidade Federal de Santa
Catarina (UFSC) SC 8 4 0 0 0
Universidade Federal de Sao
Paulo (Unifesp) SP ! 4 0 0 0
Unl\_/erS|dade La Salle RS 1 4 0 0 0
(Unilasalle)
Universidade Federal de Santa
Maria (UFSM) RS ! 4 0 0 0
Universidade Federal do
Maranh&o (UFMA) MA 1 4 0 0 0
Universidade Estadual do Rio
de Janeiro (UERJ) RJ 2 4 0 0 0
Universidade DE Maringa
(UEM) PR 1 4 0 0 0
Universidade Federal Do Ceara
(UFC) CE 2 4 0 0 0
Universidade Estadual de
Londrina (UEL) PR 2 4 0 0 0
UnlverS|da_1de Federal de Sao Sp 1 4 0 0 0
Paulo (Unifesp)
Universidade Federal do
Triangulo Mineiro (UFTM) MG ! 4 0 0 0
Universidade Federal Rural do
Rio de Janeiro (UFRRJ) RJ 3 4 0 0 0
Universidade Federal de Juiz de
Fora (UFJF) MG 3 4 0 0 0
Universidade Federal Da
Paraiba (UFPB) PB 3 4 0 0 0
Universidade Federal de
Pernambuco (UFPE) PE 3 4 0 0 0
Universidade Federal do Mato
Grosso (UFEMT) MT 4 > 0 0 0
Unlver_5|dade Estadual de Sp 1 5 1 0 1
Campinas (Unicamp)
IB, Unesp, Campus de Rio Sp 3 5 0 > 2
Claro
FLC, Unesp, Campus de Sp > 5 0 0 0
Araraquara
FCT, Unesp, Campus de
Presidente Prudente SP 2 5 0 0 0
Pontifice Universidade Catolica
(PUC-SP) SP 7 5 0 1 1
Universidade de Sao Paulo
(USP) SP 2 5 0 1 1
Universidade Federal do
Espirito Santo (UFES) ES 6 > 0 0 0
Universidade Federal do Rio MG 6 5 0 0 0

Grande do Norte (UFRN)
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UNIJUI - Universidade Regional

do Noroeste do Estado do Rio RS 2 5 0 0 0
Grande do Sul

Universidade Federal do Para

(UFPA) PA 1 5 0 0 0
Universidade Federal de

Pelotas (UFPel) RS 1 5 0 0 0
Universidade Federal de Goias

(UFG) GO 5 5 0 0 0
Pontifice Universidade Catolica

(PUC-GO) GO 3 5 1 0 1
Universidade de Brasilia (UNB) DF 6 5 0 0 0
FCT, Unesp, Campus de Marilia | SP 3 6 0 0 0
Universidade Federal de Sao

Carlos (UFSCar) SP 2 6 0 0 0
Universidade Federal do Rio

Grande do Sul (UFRGS) RS 2 6 0 0 0
Universidade do Vale do Rio

dos Sinos (Unisinos) RS 2 / 0 0
TOTAL - 93 -

Fonte: Elaborado pelo autor com base nos dados da Capes (2019)

A partir dos 34 programas de pés-graduacdo em educacdo, chegamos a
um total de 93 trabalhos, entre teses e dissertacfes. Realizamos a leitura dos
titulos e dos resumos das referidas producdes. Destes, somente seis
apresentaram relacdo com a nossa tematica: duas dissertacdes da Universidade
Estadual Paulista (Unesp), do Instituto de Biociéncias de Rio Claro; uma tese de
doutorado da Pontificia Universidade Catdlica de Goias (PUC-GO); uma
dissertacdo da Pontificia Universidade Catolica de Sdo Paulo (PUC-SP); uma
tese de doutorado da Universidade Estadual de Campinas (Unicamp), Faculdade
de Educacédo; e uma dissertacdo da Universidade de Sao Paulo (USP-SP).

Portanto, apenas cinco programas de pés-graduacdo em educacao
apresentaram seis trabalhos relacionados com o tema “papel do professor e a
dimenséo politica”. A seguir, no Quadro 2, fica evidente que os seis trabalhos

foram encontrados em cinco programas avaliados pela Capes com a nota 5.




Quadro 2 - Dados quantitativos dos programas de pos-graduacdo em educacao

com trabalhos analisados

Programas com
Nota Capes Total de Programas trabalhos analisados
4 15 0
5 15 5
6 3 0
7 1 0
TOTAL 34 5

Fonte: Elaborado pelo autor com base nos dados da Capes (2019).

Para que pudéssemos “identificar as informacdes e os dados contidos no
material selecionado, bem como verificar as relagdes existentes entre eles de
modo a analisar a sua consisténcia” (LIMA; MIOTO, 2007, p. 41), dispomos de
trés das cinco estratégias sugeridas por Salvador (1986 apud LIMA; MIOTO,
2007), sendo elas:

1. Leitura de reconhecimento do material bibliografico: lemos os titulos
das pesquisas e suas palavras-chave;

2. Leitura exploratéria: ao encontrar titulos que sugerissem aproximacgao
com a tematica, passamos a ler 0os resumos e, se necessario, 0s sumarios dos
trabalhos;

3. Leitura seletiva: a partir das leituras de reconhecimento e exploratoria,
selecionamos os trabalhos para uma analise minuciosa.

Na sequéncia, realizamos a leitura detalhada de cada trabalho, com o
objetivo de buscar as relacbes com o tema proposto, assim como possiveis
contribuicdes. A seguir, temos um quadro descritivo dos trabalhos encontrados,

sendo quatro dissertagcdes e duas teses:



Quadro 3 - Descricao das producdes académicas analisadas
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Instituicdes Nota | Tipo de Titulo das pesquisas Autores e
Capes | trabalho ano
A dimensao politica no (a) professor (a) SANTOS
PUC-GO 5 T da licenciatura em histéria das UnUS de (2010)
Goias e Morrinhos da UEG (1999-2010)
IB. Unes Experiéncias  politicas e praticas
A b, docentes em educacdo ambiental: ALVES
Campus de 5 D S A
) trajetérias de professores de ciéncias da (2013)
Rio Claro
natureza
A escola como espacgo de transformacéo
. - MELLO
Unicamp 5 T social: professores, trabalho e
h . (2013)
egemonia.
Educacdo para a cidadania na escola: IBERICO
USP-SP 5 D representacbes de professores de
: 03 (2014)
ensino médio
O olhar politico-pedagdgico do professor
i de escola publica com relacdo as| SANTOS
PUC-SP 5 D condicbes da producéo do (2018)
conhecimento do aluno
IB, Unesp, A dimensdo politica da educacao OLIVEIRA
Campus de 5 D ambiental: experiéncias significativas do
) N (2018)
Rio Claro professor na educacao basica

Fonte: Dados disponibilizados pelo autor a partir do levantamento bibliografico (2020).

A fim de mostrarmos os resultados, apresentamos, na sequéncia, de
forma cronoldgica, consideracdes sobre os seis trabalhos:

Iniciamos com o trabalho de Santos (2010), que, na tese A dimensao
politica no(a) professor(a) da licenciatura em histéria das UnUS de Goias e
Morrinhos da UEG (1999-2010), aborda a dimenséo politica do professor na
licenciatura de histéria. O autor reconhece o vinculo entre educacéo e politica,
destacando que o professor precisa assumir sua responsabilidade e seus
compromissos politicos nas suas praticas pedagdgicas, possibilitando, assim, a
transformacao da sociedade. A abordagem consistiu numa pesquisa qualitativa
e na analise de entrevistas realizadas com professores e alunos. A proximidade
com o tema proposto esta justamente no fato de o autor ter estudado a dimensao
politica da atuacdo do professor, embora, como ja referido, ele tenha dado
enfoque a licenciatura de professores do curso de historia.

A dissertacdo de Alves (2013), com o titulo Experiéncias politicas e
praticas docentes em educacao ambiental: trajetorias de professores de ciéncias
da natureza, considera a educacao e a pratica docente a partir de um processo

social e politico que tem como objetivo a formagdo humana. A autora relaciona
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a educacgédo ambiental com as dimensdes dos valores, dos conhecimentos e da
participacéo, destacando a dimenséao politica dos professores e a acdo cidada.
A partir de uma pesquisa qualitativa de abordagem historico-cultural, a autora
analisa as trajetorias de professoras de ciéncias da natureza, buscando os
sentidos de suas experiéncias e a relacdo com a temética ambiental.
Reconhecendo os diferentes discursos de democracia e de cidadania presentes
na atualidade, Alves procura mostrar praticas de ensino da disciplina de ciéncias
voltadas para a cidadania, o que mantém relacdo com a nossa tematica. Porém,
vale ressaltar, a autora enfoca somente a questao ambiental.

A tese de doutorado de Mello (2013), intitulada A escola como espaco de
transformacado social: professores, trabalho e hegemonia, relaciona-se com o
tema proposto por analisar as representagbes de professores da dimensao
politica do seu trabalho nas escolas publicas do ensino fundamental. O trabalho
docente € compreendido como um trabalho intelectual, cujas discussdes se
apoiam nas concepcdes de intelectual organico e de hegemonia de Antonio
Gramsci. Sua tese se desenvolve a partir do contexto das reformas educacionais
ocorridas nas décadas de 1990 e 2000, diferenciando-se do nosso trabalho.
Outra diferenca importante € metodologica, tendo em vista que Mello realiza uma
pesquisa empirica em duas escolas municipais e em duas unidades de uma
escola publica federal e se utiliza da analise de documentos, questionarios,
observacbes e entrevistas semiestruturadas com professores do ensino
fundamental.

A pesquisa de lberico (2014), Educacdo para a cidadania na escola:
representacdes de professores de ensino médio, analisa as representacfes que
professores do ensino médio constroem e desenvolvem sobre a educacdo
cidada no contexto escolar, bem como acerca do papel da escola e do professor.
Segundo Iberico, a escola é um local privilegiado para a educacéo cidada. Nesse
sentido, o papel do professor, no contexto da comunidade escolar e da
sociedade, € de extrema importancia para que a educacao de qualidade para
todos se torne realidade, o que se aproxima da tematica do nosso trabalho.

A autora utiliza, como referéncia, a teoria das representacbes de
Lefebvre, pelo seu potencial em fornecer subsidio para o estudo do cotidiano
escolar. Sua pesquisa, de cunho qualitativo, envolveu a coleta de dados por meio

de entrevistas com professores do ensino médio de uma escola estadual e de
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outra escola municipal de Sdo Paulo (SP). Foi utilizada a metodologia de analise
de conteudo, como foi denominada por Bardim. Por conseguinte, os discursos
dos professores foram organizados, codificados e categorizados em trés niveis:
cidadania; funcdo da escola; e préatica docente. Percebe-se que a metodologia
adotada difere da nossa, levando-se em consideracéo, ainda, que a pesquisa de
Iberico se concentra estritamente no ensino médio.

Santos (2018), na dissertacdo O olhar politico-pedagodgico do professor
de escola publica com relacao as condi¢des da producéo do conhecimento do
aluno, analisa o olhar politico-pedagogico de professores nas relagdes sociais
gue envolvem o processo de aprendizagem de alunos numa realidade politica e
social desfavoravel a educacao publica. O curriculo e as influéncias sofridas ou
causadas pela visdo do professor constituem o objeto de andlise dessa pesquisa.
Foram utilizados questionarios com professores de trés redes publicas da regiao
metropolitana de S&o Paulo. No aspecto metodolégico, observamos diferencas
em relacdo a nossa pesquisa.

Procurando compreender e mobilizar sentidos para as experiéncias de
professores da educacao basica e a dimensao politica da educacdo ambiental,
Oliveira (2018), na dissertacdo A dimenséo politica da educacdo ambiental:
experiéncias significativas do professor na educacdo béasica, compreende a
educacdo como um ato politico, que deve ser assumido pelos professores de
forma a destacar a tematica ambiental. A autora afirma que os professores,
guando tém clareza da importancia de uma acdo pedagdgica comprometida,
podem proporcionar transformacdes na sociedade. A pesquisa foi realizada
numa perspectiva qualitativa e a producdo de dados se deu em entrevistas
aprofundadas. Para a analise dos dados, foi tomado como referencial teérico a
analise dialdgica do discurso (BAKHTIN, 2006). Os sujeitos da pesquisa foram
professores da educacgéo basica, aproximando dos objetivos da nossa pesquisa.
Por outro lado, seu foco esteve na educacdo ambiental, diferenciando-se de
nosso trabalho.

Portanto, diante dos resultados do levantamento realizado, a partir das
referidas bases de dados e dos descritores citados, percebemos que, ho campo
da educacao, apenas um percentual de 0,06% das producdes académicas faz
referéncia a dimensao politica do professor e ao seu papel na escola publica. A

grande maioria das producbes académicas nao possui relacdo com o0s
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descritores escolhidos para a realizacdo do levantamento das teses e
dissertacfes. Porém, a andlise das teses e das dissertacbes proporcionou
aprofundamento na tematica e ofereceu embasamento tedrico, demonstrando
que a dimensdao politica do professor se faz presente a partir de suas praticas
docentes em sala de aula, o que nos ajudou na definicdo do problema e da
justificativa desta investigacao.

Entre as producdes selecionadas e analisadas de forma mais
aprofundada, a que mais se aproxima da nossa tematica é a tese de Santos
(2010), intitulada A dimensédo politica no(a) professor(a) da licenciatura em
histéria das UnUS de Goias e Morrinhos da UEG (1999-2010). Seu trabalho se
vincula a nossa tematica por abordar a dimensdo politica do trabalho do
professor, que assume responsabilidades e compromissos politicos.
Reconhecendo a dimensdao politica do seu trabalho, o professor se compromete
também com praticas pedagdgicas que possibilitam a transformacdo da
sociedade. Por outro lado, esse estudo se diferencia do nosso quanto ao foco na
licenciatura de professores do curso de histéria. Trata-se de uma pesquisa
qualitativa, guiada pela analise de entrevistas pré-estruturadas com professores
e alunos do curso de licenciatura em historia.

Ressaltamos a importancia da dimensao politica da atuacdo docente
manifesta no compromisso e no posicionamento critico do professor,
principalmente diante do quadro de ampliagdo do niumero de matriculas e da
abertura da escola publica para as camadas populares. No desenvolvimento de
uma educacédo de boa qualidade, esse processo de democratizac¢ado e de acesso
torna a atuacdo docente um importante instrumento de transformacdo da
realidade desses alunos e da sociedade.

Observamos, entdo, que, no campo da educacao, ha poucas producdes
académicas sobre a dimenséo politica do trabalho docente. Santos (2010) ao
considerar, em sua tese, a dimenséao politica do trabalho do professor, aproxima-
se da proposta de pesquisa aqui descrita. Contudo, outras abordagens que
consideramos importantes do objeto de nossa pesquisa ndo foram encontradas
no seu trabalho, uma vez que procuramos responder a seguinte questdo: como
se revela, nas narrativas dos professores dos anos finais do ensino fundamental,

a dimenséo politica do trabalho docente na escola publica?
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Definimos, como objetivo geral desta pesquisa, investigar como se revela,
nas narrativas dos professores, a dimenséo politica do trabalho docente na
escola publica. Os objetivos especificos que orientaram o desenvolvimento deste
estudo foram:

e Contextualizar a atual situacédo da escola publica brasileira a partir
da andlise do processo historico;

e Caracterizar o papel do professor na escola publica;

e Definir o conceito de dimensao politica do trabalho docente.

Com vistas a realizacdo dos objetivos propostos, dividimos este estudo
em cinco capitulos. O primeiro capitulo compreende o percurso metodolégico da
pesquisa, fazendo referéncia a importancia do levantamento bibliografico, bem
ao contexto educacional de realizacéo da pesquisa e da entrevista narrativa.

No segundo capitulo, vamos a histoéria da educacao brasileira para
ressaltar os marcos de exclusdo das camadas populares, indo até a sua
democratizacdo e universalizacdo. Nota-se que, desde o inicio, ocorreram
conflitos entre a classe dominante, defensora da escola privada para a minoria,
e as classes populares, em luta pela educacgéo publica e para todos.

No terceiro capitulo, buscamos explicitar o papel do professor,
destacando a acdo mediadora do educador, que tem como tarefa primeira o
ensinar numa relacdo dialégica e comprometida com o aluno, estando
consciente do contexto em que atua.

No quarto capitulo, abordamos a importancia da dimensao politica da
pratica docente e o quanto se faz necessario o professor se posicionar,
politicamente, para que tenhamos uma educacdo publica de qualidade,
emancipadora e libertéaria.

No quinto capitulo, buscamos, a partir das entrevistas dos colaboradores,
analisar e sintetizar as experiéncias vividas, considerando suas marcas e
subjetividades.

No sexto capitulo, analisamos as percepcoes de professores em relagao
ao seu papel na escola publica e a dimenséo politica de sua atuacdo na E. E.
Vereador Pedro Tofano nos anos finais do ensino fundamental do sistema

estadual de educacéo.
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1 PERCURSO METODOLOGICO

Tendo em vista seus objetivos, esta pesquisa foi realizada com base na
abordagem qualitativa. Acreditamos na importancia de desenvolvermos uma
pesquisa de cunho qualitativo porque ela possibilita o contato com os
participantes do estudo, que se encontram inseridos no seu contexto escolar
cotidiano. Segundo Bauer e Gaskell (2002), a pesquisa qualitativa tem por
objetivo a interpretacdo da realidade social, possibilitando conhecer em
profundidade as subjetividades dos sujeitos estudados.

Ao proporcionar e ampliar a escuta dos colaboradores, entendemos que
a pesquisa qualitativa estd mais proxima da realidade social do individuo,
permitindo que o pesquisador conhega como ele é e como ele se insere.

Com o objetivo de investigar como aparece, nas narrativas dos
professores, a dimensao politica implicita no seu trabalho na escola publica,
adotamos, no que diz respeito aos procedimentos metodologicos, o
levantamento bibliografico, para a construcdo de um embasamento tedrico e
para o aprofundamento necessario na tematica da escola publica
contemporanea, do papel do professor e da dimensao politica de sua atuacéo,
como apresentamos na sequéncia.

Posteriormente, passamos a coletar os dados empiricos na Escola
Estadual Vereador Pedro T6fano, onde, com os membros do Grupo de Pesquisa
de Formacao de Professores, Politicas Publicas e Espaco Escolar (GPFOPE),
participamos de um trabalho de pesquisa-acéo solicitado pela equipe da direcdo
da escola. Tal trabalho teve inicio no primeiro semestre do ano de 2019, com
encontros mensais até o final do ano letivo com um grupo de aproximadamente
15 professores e trés membros da equipe gestora. Essa atividade viabilizou os
primeiros contatos com a equipe e com a realidade da escola, tendo sido de
extrema importancia, pois deu luz e ofereceu um rico ambiente para a realizacao
da nossa pesquisa, além de proporcionar a escolha dos professores
colaboradores. Porém, antes de os trabalhos serem reiniciado no ano de 2020,

fomos surpreendidos pela pandemia da Covid-192 e pela consequente

2 Covid-19 é a doenca infecciosa causada pelo novo coronavirus, identificado pela primeira vez
em dezembro de 2019, em Wuhan, na China. Uma em cada seis pessoas infectadas por Covid-
19 fica gravemente doente e desenvolve dificuldade de respirar. As pessoas idosas e as que tém
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suspensao das aulas por for¢ca do Decreto Estadual n.° 64.862, de 13 de margo
de 2020.

Dessa forma, optamos pelo dispositivo de investigacdo da entrevista
narrativa para a nossa pesquisa (SOUZA, 2014), ja que nao foi possivel a
realizacdo das observacbes, em sala de aula, das turmas e da préatica do
professor, 0 que possibilitaria uma pesquisa de carater etnografico. As
entrevistas narrativas foram realizadas com cinco professores dos anos finais do
ensino fundamental que atuam ha, pelo menos, dois anos na referida escola.

A opcéo pela entrevista narrativa se deu com a finalidade de conceder voz
ao professor, de modo que ele pudesse narrar as suas experiéncias. Para tanto,
tivemos por base a afirmativa de Benjamin (1987), para quem as experiéncias

sdo as fontes do narrador.

1.1 Levantamento Bibliografico

O levantamento bibliografico foi de grande importancia para o
conhecimento da produgdo académica existente sobre o tema proposto. Ele
auxiliou na construcdo da justificativa, na definicho dos objetivos e na
fundamentacéo tedrica desta pesquisa, bem como serviu ao desenvolvimento e
a elaboracdo de seus capitulos. Conforme ja exposto na introducdo, o
levantamento bibliogréfico foi realizado na base de dados da Plataforma da
Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes) e na
Biblioteca Digital Brasileira de Dissertacfes e Teses (BDTD).

Considerando os resultados da pesquisa, tivemos contato com trabalhos
académicos produzidos em programas de pés-graduacdo em educacgao
relacionados ao papel do professor e a dimenséao politica de sua préatica docente.
A partir da leitura e do fichamento dos referidos textos, buscamos, em teses e
em dissertacOes, aspectos semelhantes e relacionados a nossa proposta de
pesquisa, objetivando, com isso, o aprofundamento no referencial tedrico e a

justificativa da nossa abordagem metodoldgica.

outras condicdes de salde como pressao alta, problemas cardiacos e do pulmao, diabetes ou
cancer, ttm maior risco de ficarem gravemente doentes, podendo inclusive ir a 6bito. Disponivel
em: https://apps.who.int/iris/handle/10665/333114. Acesso em: 20 jun. 2020.
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Tendo definido a questdo investigativa e 0s objetivos de estudo,
buscamos, em artigos e em livros académicos, a fundamentacdo teorica
necessaria para a investigagcdo de como aparece, na fala dos professores, a
dimenséo politica do trabalho docente na escola publica. Na fase inicial da
pesquisa, julgamos necessario proceder por um levantamento bibliogréfico,
posto que ele permite a compreensao e a obtencao de um referencial tedrico que

se articule com a construcao das narrativas.

1.2 A pesquisa narrativa no campo da educacao e a entrevista narrativa

como dispositivo de coleta de dados

Com base no contexto da escola, isto é, no processo historico de
constituicdo da escola como instituicdo e como espaco dos professores, possivel
colaboradores desta pesquisa, concluimos que a entrevista narrativa
possibilitaria 0 alcance de nosso objetivo. Isso porque a pesquisa narrativa € um
método de investigacdo do campo das ciéncias sociais que permite o
conhecimento das particularidades dos sujeitos por meio de suas narrativas de
vida.

Clandinin e Connelly (2011) afirmam que a narrativa € o caminho para o
entendimento da experiéncia. O interesse pela narrativa tem origem no interesse
pelas experiéncias, ou seja, pelas histérias vividas pelas pessoas. “As pessoas
vivem historias e no contar dessas historias se reafirmam” (CLANDININ;
CONNELY, 2011, p. 27). Somos homens e mulheres constituidos de histérias e
de experiéncias que nos formam enquanto seres singulares.

Clandinin e Connely (2011, p. 48), sobre a narrativa, explicam o seguinte:

Devemos dizer que se entendemos o mundo de forma narrativa,
como fazemos, entdo faz sentido estuda-lo de forma narrativa.
Para nés, a vida — como ela é para nés e para 0s outros — é
preenchida de fragmentos narrativos, decretados em momentos
histéricos de tempo e espaco, e refletidos e entendidos em
termos de unidades narrativas e descontinuidades.

O trabalho dos referidos autores é influenciado por John Dewey, filésofo
da area da educacao que inicia seus escritos sobre a pesquisa em educacéo ja
na segunda década do século passado. Para Clandinin e Connely (2011), a

experiéncia é um termo chave em suas pesquisas, pois eles veem a narrativa
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como “o melhor modo de representar e entender a experiéncia. [...] porque o
pensamento narrativo € uma forma-chave de experiéncia e um modo-chave de
escrever e pensar sobre ela” (CLANDININ; CONNELY, 2011, p. 48). Dewey
transforma o termo comum experiéncia num termo de pesquisa que possibilita
um melhor entendimento da vida no campo da educacgéo. Para ele, a experiéncia
€ pessoal, vivida a partir de um contexto social e tem como critério a
continuidade, o que possibilita que a experiéncia gere outras experiéncias.

Souza (2014) e Delory-Momberger (2012), na perspectiva da pesquisa
narrativa, empregam o termo pesquisa biografica, expressando, dessa forma, o
respeito pelas narrativas de trajetorias de vida, destacando a superacdo do
controle do biégrafo sobre o biografado e compreendendo, assim, as marcas
individuais de cada pessoa em suas manifestacdes sobre a vida cotidiana. Souza
(2006) adota como visdo metodoldgica a abordagem experiencial biografica na
forma como € utilizada por Josso (2002), caracterizando-a, especificamente,
como narrativas (auto)biograficas do itinerario escolar, ou como narrativas de
formacao. Para o referido autor, as narrativas (auto)biograficas sao instrumentos
de recolha das fontes e potencializam o trabalho formativo, numa pratica
reflexiva das experiéncias vividas e narradas.

Ainda segundo Souza, “a pesquisa (auto)biografica nasce do individuo,
em sua insercao social, mediante modos préprios de biografizacdo e de seus
dominios social e singular” (SOUZA, 2014, p. 41). Complementando a
triangulacéo, o referido autor destaca a temporalidade biografica, que apresenta
‘como outra vertente estruturante da experiéncia humana e das narrativas num
tempo biografico, ao explicitar territérios da vida individual e social, através das
experiéncias vividas e narradas pelos sujeitos” (SOUZA, 2014, p. 41).

Podemos, assim, relacionar o pensamento (auto)biografico de Souza com
as ideias de Clandinin e Connelly (2011) sobre a tridimensionalidade: lugar,
espaco e tempo em que os individuos atuam. Os referidos autores afirmam,
ainda, que “seguindo a nogao de espaco tridimensional da pesquisa narrativa, o
escritor tenta compor um texto olhando retrospectiva e prospectivamente,
introspectiva e extrospectivamente, situando a experiéncia dentro de um lugar”
(CLANDININ; CONNELLLY, 2011, p. 187).

A abordagem biogréafica permite ao colaborador, como nos afirma Souza
(2006), tomar a reflexibilidade como propulsora. Além da reflexibilidade, a
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entrevista narrativa permite ao colaborador ser o ator e o autor das suas histérias
de vida, oferecendo, ainda, as condi¢cdes para a escuta da subjetividade e do
desenvolvimento do professor, como afirma Goodson (1992).

Josso (2002, p. 13), referindo-se a abordagem biografica, além de
destacar que ela é a “reabilitagdo progressiva do sujeito e do actor”, destaca que
essa é uma das formas de superacdo da hegemonia das pesquisas centradas
na causalidade, no pragmatismo e no determinismo positivista. Para Souza
(2006, p. 98), “as pesquisas pautadas nas narrativas de formagao contribuem
para a superagdo da racionalidade técnica como principio Unico e modelo de
formacgao”.

Compreendemos, assim, que esse método de pesquisa se opde ao
modelo de pesquisa positivista, que busca respostas pontuais para hipéteses
estabelecidas para o objeto de estudo definido pelo pesquisador. Essa forma de
conducdo da pesquisa, essencialmente positivista, ndo possibilita a
compreensao da subjetividade e da singularidade, bem como ndo permite a
reflexdo a partir de experiéncias vividas e contadas. Dessa forma, optamos pela
entrevista narrativa por acreditar que ela vai além do que esta em evidéncia e
por respeitar a subjetividade dos colaboradores, ao contrario do que ocorre numa
entrevista tradicional, que expressa as hipoteses previamente elaboradas pelo
pesquisador.

Destacamos, ainda, que a narrativa (auto)biografica permite ao ator/autor
contar sua histéria de vida, porém, de acordo com Galvao (2005), embora as
histérias sejam um excelente terreno de andlise, devemos tomar o cuidado
devido para n&do generalizarmos acontecimentos referentes a contextos muito
particulares. Galvao destaca que

A sua validade tem esse mérito: ser contextualizada, analisada
sob diferentes perspectivas, tornando-se uma excelente
proposta pedagdgica, na medida em que os casos podem ser
contados, analisados e os diferentes aspectos discutidos
(GALVAO, 2005, p. 331).

Segundo Delory-Momberger (2012), o material de analise é de natureza
particular e o seu acesso ocorrera com a autorizacdo do entrevistado, mediante
atos de biografizacdo que poderdo ser expostos de variadas formas, como por
acOes mentais, comportamentais e gestuais. Ja que “o falar de si recobre, por

sua vez, formas diversas que tém relacdo com a pluralidade dos objetivos
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enunciados e dos tipos discursivos que elas péem em funcionamento”
(DELORY-MOMBERGER, 2012, p. 525).

Para Souza (2006, p. 94), as narrativas ganham sentido e potencializam-
se como processo de formagdo e conhecimento porque tém a sua base
existencial na experiéncia. Jovchelovitch e Bauer (2010) destacam que as
narrativas se fazem presentes em todos os lugares devido a necessidade do ser
humano de contar historias, independentemente da lingua que fala ou da sua
capacidade. Os autores afirmam ainda que “através da narrativa, as pessoas
lembram o que aconteceu, colocam a experiéncia numa sequéncia, encontram
possiveis explicacdes para isso, e jogam com a cadeia de acontecimentos que
constroem a vida individual e social” (JOVCHELOVITCH; BAUER, 2010, p. 91).

Para Delory-Momberger (2012), a entrevista narrativa € a coleta e a
escuta da singularidade, é o registro da fala de um sujeito num determinado
momento, com as suas histérias e as suas experiéncias. A autora explica que

O fato de esta fala (e a experiéncia que relata) ser atravessada
pela historia, pelo social, pelo politico, de ser em grande parte
feita de representacdes, crencas coletivas de discursos alheios,
em suma, o fato de ela ser uma fala de sua época e de sua
sociedade é plenamente reconhecido pela pesquisa biografica
gue vai mais além: faz dela uma dimensdo constitutiva da
individualidade (DELORY-MOMBERGER, 2012, p. 526,
parénteses do original).

Delory-Momberger (2012) destaca, ainda, outras questbes importantes
sobre a entrevista narrativa, como: quem entrevista quem na pesquisa
biografica? E de que (ou que?) € constituido o espaco de pesquisa, 0 espaco
heuristico da entrevista? Para a autora, esse espaco é constituido de trés
componentes: o entrevistador, o entrevistado e 0 que se passa ou se mantém
entre essas pessoas, como atitudes, colocacdes, intercambio e acdes
reciprocas. Delory-Momberger (2012, p. 527) explica que

A entrevista de pesquisa biografica instaura assim um duplo
empreendimento de pesquisa, um duplo espago heuristico que
age sobre cada um dos envolvidos: 0 espaco do entrevistado na
posicdo de entrevistador de si mesmo; o espaco do
entrevistador, cujo objeto préprio € criar as condi¢cdes e
compreender o trabalho do entrevistado sobre si mesmo.

A entrevista narrativa deve, assim, possibilitar ao narrador contar as suas
histérias com base nas suas experiéncias de vida, numa sequéncia temporal ou

atemporal, dialogando e encontrando explicacbes para os fatos e para os
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acontecimentos que constituem a sua vida individual, socialmente inserida em
contextos. Portanto, enquanto o entrevistado estiver narrando a sua vida, o
entrevistador ndo deve fazer interferéncias. O pesquisador comeca a entrevista
fazendo uma pergunta motivadora, de maneira a estimular o colaborador a iniciar
a narrativa dos acontecimentos, apés isso, a intervencao do pesquisador s6 pode
ocorrer quando o entrevistado terminar de narrar a sua vida (APPEL, 2005).

O colaborador estara em condicfes de revelar a sua histéria quando
estiver a vontade. Por isso, Jovchelovitch e Bauer (2010), baseando-se na teoria
do socidlogo alemao Fritz Schiitze, acreditam que é importante estabelecer
algumas regras para o uso da entrevista narrativa. No quadro a seguir, constam

as fases do processo e as suas respectivas regras.

Quadro 4 - Fases da Entrevista Narrativa

Regras para a entrevista

Exploracdo do campo;

Preparagao ~ ~
parag Formulacdo de questdes exmanentes.

Formulacao do topico inicial para narracado; Emprego

Iniciagéo " oo .
¢ de auxilios visuais (opcional).

N&o interromper;

Somente encorajamento nao verbal ou paralinguistico
para continuar a narragao;

Esperar para sinais de finalizagado (“coda”).

Narragéo central

Somente: “Que acontece entao?”

N&o dar opinides ou fazer perguntas sobre atitudes;
Fases de perguntas N&o discutir sobre contradicdes;

N&o fazer perguntas do tipo “por qué?”;

Ir de perguntas exmanentes para imanentes.

Parar de gravar;

Fala conclusiva Sao permitidas perguntas do tipo “por qué”?

Fazer anotacdes imediatamente depois da entrevista.
Fonte: fases principais da entrevista narrativa (JOVCHELOVITCH; BAUER, 2010, p. 97).

Tomando como base o quadro mostrado, na sequéncia, descreveremos
detalhadamente cada etapa de uma entrevista de narrativa.

Na primeira fase, de preparacdo, o0 entrevistador precisa deixar o
entrevistado a vontade, para que ele inicie a sua narrativa da forma mais
espontanea possivel. O pesquisador precisa criar familiaridade com o tema,
realizar investigacbes ou contatos preliminares com o ambiente, 0 contexto,

enfim, com as historias relacionadas ao objeto de estudo, e, se for preciso,
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precisa retomar a entrevista com o colaborador, para completar possiveis
lacunas deixadas no primeiro momento da entrevista. Os encontros realizados
no horario de Aulas de Trabalho Pedagogico Coletivo (ATPC) com a equipe
escolar durante o ano de 2019 foram importantes para a etapa de preparacgao,
pois ajudaram no contato com os colaboradores e com 0 contexto em que a
pesquisa seria desenvolvida. Definimos que realizariamos a entrevista com cinco
colaboradores.

A fase de preparacado, além da exploracdo de campo, € o momento de
formulag&o de questdes exmanentes de interesse do pesquisador e relacionadas
ao tema da pesquisa, baseadas, inclusive, em sua formulacdo e linguagem
prépria. Devemos destacar que as questbes exmanentes podem ser traduzidas
em questdes imanentes, como afirma Jovchelovitch e Bauer (2010, p. 97):

Questdes examentes refletem os interesses do pesquisador,
suas formulacbes e linguagem. Distinguimos das questdes
exmanentes as questdes imanentes: 0s temas, tdpicos e relatos
de acontecimentos que surgem durante a narracao trazidos pelo
informante. Questbes exmanentes e imanentes podem se
sobrepor totalmente, parcialmente ou ndo terem nada a ver
umas com as outras. O ponto crucial da tarefa é traduzir
gquestbes exmanentes em questbes imanentes, ancorando
guestbes exmanentes na narragéo, e fazendo uso exclusivo da
prépria linguagem do entrevistado.

A fase de iniciacdo € o momento de contato com os colaboradores. Dessa
forma, adotamos o ponto de vista de Souza (2014), que prioriza o didlogo sobre
0 contrato da pesquisa. Assim, explicitamos o0s objetivos, as intencdes, o
processo de coleta de dados e a preservacao da identidade do colaborador. Em
relacdo aos objetivos da pesquisa, esclarecemos aos colaboradores a
disposicao de realizarmos um estudo sobre como aparece, nas narrativas dos
professores, a dimensao politica do trabalho docente na escola publica.

Informamos, também, aos entrevistados que a sua participacdo nha
pesquisa seria protegida por principios legais e éticos, devendo ocorrer de forma
voluntaria e ser submetida a preceitos de confiabilidade. Além disso,
comunicamos a eles que os procedimentos adotados teriam como base o Termo
de Consentimento e Livre Esclarecimento (TCLE) e obedeceriam aos Critérios
da Etica em Pesquisa com Seres Humanos, conforme a Resolugéo n.° 510/16
do Conselho Nacional de Saude.
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Nessa fase, optamos pelo uso de um enunciado de interesse e de dominio
do entrevistado e do entrevistador, quer dizer, por um enunciado que tivesse
relacdo com a trajetdria pessoal do professor, com a sua vida escolar e
profissional. Com isso, conseguimos relacionar a trajetéria de vida desse
profissional com o seu papel na escola e com a dimensdo politica de sua
atuacao, objeto desta pesquisa.

A fase da narracdo é central. Nesse momento, os entrevistados fizeram
0s seus relatos, que foram gravados. O objetivo foi estabelecer um apoio n&o
verbal, numa postura de escuta ativa e de espontaneidade, para que 0s
colaboradores pudessem narrar as suas histérias com naturalidade. Essa etapa
exige muita atencao, para que o foco da entrevista no tema proposto nao seja
desviado. A partir da narrativa e do contetdo das experiéncias vivenciadas pelo
colaborador, passamos para a fase do dialogo. Nesse ponto, explicitamos alguns
dos temas importantes relacionados ao objetivo da pesquisa. Entretanto, fizemos
isso com cautela e com cuidado, de modo a ndo confrontar ou questionar 0s
narradores, restringindo-nos aos acontecimentos externados em suas
narrativas.

Com o gravador desligado, partimos para a fase conclusiva. Fase esta de
informalidade, que permite anotacfes imediatas de respostas a perguntas mais
especificas, que objetivam melhorar a analise e a interpretacdo das narrativas e
dos seus contextos. Importante destacarmos que, desde o inicio, a ideia foi
realizarmos a entrevista narrativa em dois momentos com os colaboradores, isso
porque, caso ficassem lacunas relativamente ao tema proposto pela pesquisa,
poderiamos explora-las num segundo momento.

Depois de realizarmos as entrevistas com 0SS  cinco
professores/colaboradores, seus relatos foram transcritos para as analises e
aprofundamentos. Na transcricdo, observamos as  caracteristicas
paralinguisticas da fala, como a demonstracdo de sentimentos, a postura
corporal, o olhar, o tom de voz, as pausas, as satisfacdes, as decepcgoes, 0s
discursos, as experiéncias profissionais, a visdo e a percepcédo da dimensao
politica da atuacéo profissional docente.

Para a analise do material colhido, tivemos por base a concepc¢éo
compreensiva-interpretativa de Souza (2014). Essa perspectiva colaborativa

busca relacionar as narrativas individuais e coletivas, e possui trés fases: 1) pré-
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analise/leitura cruzada; 2) leitura tematica — unidades de analises descritivas; e
3) leitura interpretativa-compreensiva.

Na pré-analise, 0 objetivo é a realizacdo da primeira leitura das narrativas,
a partir da qual se possa construir o perfil de cada colaborador, identificando as
marcas singulares, regulares e irregulares dos membros do grupo. Utilizando a
leitura cruzada, o pesquisador podera estabelecer relacées proprias individuais
e fazer interseccbes com os coletivos de histérias, conforme as unidades
tematicas elaboradas no estudo.

A segunda etapa, de leitura tematica ou de unidade de analise descritiva,
€ 0 momento de o pesquisador destacar o objeto central do tema, reconstruindo
0 conjunto de narrativas, no que se refere a representacdo e ao agrupamento
segundo as unidades teméticas de analise, para que ele possa apreender as
sutilezas, o indivisivel, as subjetividades, as diferencas e as regularidades
histéricas que comportam as fontes (auto)biogréaficas (SOUZA, 2014).

Nesse momento, o pesquisador, segundo Souza (2014), analisa as
tematicas com base nas leituras cruzadas, considerando o perfil dos
participantes, as suas regularidades, irregularidades, particularidades e
subjetividades, em contraste com o coletivo de historias. O agrupamento das
unidades de analise possibilita a compreensao-interpretacdo das narrativas.

Na terceira etapa, da analise interpretativa-compreensiva, € realizada a
andlise das narrativas por tematica, considerando as leituras e as releituras
individuais e coletivas de suas unidades. Para Souza (2014, p. 46), essa etapa

vincula-se ao processo de analise, desde 0 seu inicio, visto que
exige leituras e releituras individuais e em seu conjunto do
corpus das narrativas, recorrendo aos agrupamentos das
unidades de andlise tematica e/ou ao conjunto das narrativas e
das fontes utilizadas.

Por fim, o pesquisador pode interpretar os acontecimentos narrados a luz
de teorias e de materiais adequados, de modo que consiga compreender e dar
sentido as historias coletadas (JOVCHELOVITCH; BAUER, 2010).

1.3 O espacgo onde trabalham os colaboradores da pesquisa

Concordamos com Mercato Maldonado (2002) ao afirmar que os

professores constroem o0 seu conhecimento particular a partir de diferentes
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momentos historicos e espagos sociais. Nesse sentido, consideramos
importante a contextualizacdo histérica, social e espacial da escola em que
realizamos a nossa pesquisa.

O distrito de Montalvdo tem como sede o municipio de Presidente
Prudente, localizado na Regido Oeste do estado de S&o Paulo. A sua historia
esta relacionada com o surgimento de Presidente Prudente e remonta ao ano de
1917. Um dos colonizadores dessa regiao foi o Coronel Francisco de Paula
Goulart, que veio em setembro de 1917 tomar posse da fazenda Pirapd-Santo
Anastécio, que fora herdada da familia. Logo iniciou o loteamento de areas para
o plantio de café. Dois anos depois, chega a regido mais um fundador, o também
Coronel José Soares Marcondes e o sr. Francisco Cunha, mais conhecido como
0 picadeiro, pois abria picadas nas matas, demarcava estradas e lotes. As
antigas picadas viraram estradas que conectavam as propriedades a linha
férrea. Esses lotes foram surgindo, inclusive a gleba Montalvdo, o que deu
origem ao nome do distrito, criado por for¢ca do Decreto-Lei Estadual n.° 14.334,
de 30 novembro de 1944. Atualmente, Montalvao possui aproximadamente 3 mil
habitantes.

Figura 1 — Mapa das Regifes do estado de Sao Paulo
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Sobre a E. E. Vereador Pedro Tofano, a partir do Plano de Gestéo Escolar
- Plano Quadrienal (2015-2018), apresentamos, a seguir, uma breve
contextualizacao historica.

O Grupo Escolar de Montalvao foi fundado no dia 1 de margo de 1947.
Até receber a denominacao atual, a escola teve varios nomes. Em 1961, era
chamada de Grupo Escolar Vereador Pedro Toéfano. No ano de 1968, foi
conhecida como Escolas Agrupadas de Montalvado. Em 1977, ap0s seis anos da
Reforma do Ensino de 1° e 2° Graus, conforme a Lei n.° 5.692/71, a escola
recebeu o nome de E. E. P. G. Vereador Pedro Tofano. Por fim, em 1999, por
forca da reorganizacédo da rede de ensino de Séo Paulo, foi designada E. E.
Vereador Pedro Téfano.

Figura 2 — Foto da Escola Estadual Vereador Pedro Téfano
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Fonte: http://supernucleoprudente.blogspot.com/2017/11/projeto-alimentacao-saudavel-centro-
de.html. Acesso em: 19 nov. 2020.

A referida escola atende a alunos de localizacdes diversas: 40% sé&o
moradores do mesmo distrito; 37%, do bairro Morada do Sol; 11% s&o alunos da
Zona Rural; e 12% sao alunos de outros bairros e distritos proximos. A instituicao
possui 301 alunos e 11 turmas, contando com um corpo docente de 32
professores, sendo 9 efetivos e 23 contratados. Sao ofertados o ensino
fundamental regular anos finais (6° ao 9° ano) e o ensino médio (12 a 32 série).

A educacdao de jovens e adultos é oferecida na Unidade Prisional

Wellington Rodrigo Segura e no Centro de Ressocializacdo “ASP Glaucio
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Reinaldo Mendes Pereira”.® Na Unidade Prisional, sdo atendidos 31 alunos do
ensino fundamental I, 64 alunos do ensino fundamental 1l e 42 alunos do ensino
meédio, em oito salas de aulas. No Centro de Ressocializacdo, sdo atendidos 5
alunos no ensino fundamental I, 17 alunos no ensino fundamental Il e 17 alunos
no ensino médio, em quatro salas de aulas. No total, sdo 176 alunos atendidos
pelas duas institui¢des.

A maioria das familias residentes no distrito trabalha na cidade de
Presidente Prudente, nas mais diversas ocupacdes, tais como diarista,
comercidrio etc. Outra parte atua em atividades agropecuaria locais. Os pais que
residem nos bairros proximos ao distrito trabalham, em sua maioria, na
construcéo civil, ou seja, sdo pedreiros, serventes de pedreiros e pintores. Por
estar localizada nas proximidades de presidios da regido, a escola tem um
namero significativo de alunos filhos de presidiarios.

A E. E. Vereador Pedro Tofano esta instalada num terreno de 6.063 m? e
1.509 m2 de construcdo em alvenaria, possui as seguintes dependéncias: sala
de direcéo; sala de vice direcdo; sala da coordenacdo; secretaria; sala de
professores; nove salas de aula; sala de informética; depdsito de material de
limpeza; sala de educacéo fisica; cozinha e despensa; cozinha de funcionarios;
patio coberto; sanitarios internos para o uso de funcionario e de professores;
sanitarios externos para alunos, masculino e feminino; sanitario adaptado para
pessoas com deficiéncia fisica; quadra de esportes coberta; e sala de leitura.

E importante destacarmos que a E. E. Vereador Pedro Téfano funciona
de forma compartilhada com a Escola Municipal Ettore Marangoni, que é
responsavel pela educacao infantil e fundamental, anos iniciais, das criancas da
localidade, o que reforga ainda mais a importancia da instituicgdo escolar em

guestao para toda a comunidade de Montalvao e para os bairros adjacentes.

3 A Unidade Prisional Wellington Rodrigo Segura é localizada na Estrada Irio Zuntini, s/n.°, no
Conj. Habitacional Joao Domingos Neto, municipio de Presidente Prudente, préximo do distrito
de Montalvao. Foi inaugurada em 23 de abril de 1990. Contempla o regime fechado e semiaberto.
A capacidade prisional do regime fechado é de 696 detentos e populagdo de 1051. No
semiaberto, a capacidade é de 247, com populacdo de 510. Possui uma &rea construida de
5.833, 28m2 A CR “ASP Glaucio Reinaldo Mendes Pereira” fica no mesmo enderego. Foi
inaugurada no dia 22 de fevereiro de 2002. Contempla o regime fechado, preso provisoério e
semiaberto. Possui uma capacidade de 142 detentos e uma populacdo de 156. No Anexo de
Semiaberto, possui capacidade de 71 detentos e uma populacéo de 87. Area construida é de
3.825m2.  Disponivel em: http://www.sap.sp.gov.br/uni-prisionais/pen.html#dados-unil122.
Acesso em: 16 dez. 2020.
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2 A ESCOLA PUBLICA NO BRASIL: BREVE ANALISE

Antes de refletirmos sobre a importancia do papel do professor e sobre a
dimensédo politica de sua atuacdo na escola publica, devemos compreender
melhor a funcdo social da escola na sociedade moderna e contemporanea e as
suas relacdes com o processo histérico de construcdo do sistema escolar
brasileiro. Para este estudo, trabalharemos com autores comprometidos com a
educacédo publica de qualidade, acessivel a todos e que possibilite o acesso a
um conhecimento que liberta, transforma e emancipa, entre 0s quais, citamos:
Di Giorgi e Leite (2010) Vieira e Farias (2007), Beisiegel (2006), Silveira (1995),
Coelho (2002), Gatti et al (2019).

Sabemos que a escola publica, como instituicdo, surge das necessidades
da sociedade capitalista moderna, enquanto uma consequéncia do
desenvolvimento da ciéncia e do surgimento de novas tecnologias, que tornam
0 acesso ao conhecimento e o dominio do saber estrategicamente importantes.
Como afirma Silveira,

Com o advento do capitalismo, na época moderna, ocorre uma
grande mudanca na forma de produzir, que passa a se basear,
nao mais no campo e na agricultura, mas na cidade e na
urbanizacdo que tem inicio com toda sua intensidade e que é
alimentado pelo desenvolvimento cientifico e tecnolégico
(SILVEIRA, 1995, p. 23-4).

A instituicdo escolar, ao surgir como uma necessidade do novo sistema
econdmico, acaba reproduzindo as relacdes nele fundadas, como os conflitos e
o dominio de uma classe social sobre a outra. A visdo e a crenca na capacidade
da escola de promover a transformacéo da sociedade, tornando-a mais justa,
equitativa e igualitaria, segundo Silveira (1995), é uma visao ingénua. Para o
autor, essa visdo tem como base o entusiasmo pela escola no seu principio e a
consolidagéo do sistema capitalista. Acreditou-se que, a partir do ensino, seria
possivel acabar com a ignoréncia, tornando possivel a participacdo politica e a
realizacdo profissional das pessoas.

N&o podemos perder de vista a existéncia do conflito de classes, levando
em consideracgéo que a classe dominante exerce o seu poder no espacgo escolar.
No periodo feudal, a desigualdade era encarada como a natural vontade de

Deus, como algo imutavel. No sistema capitalista, com o advento da escola, a
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desigualdade passa a ser encarada como algo produzido pela sociedade,
portanto, passivel de ser mudada. O dominio da plebe e dos servos exercido
pela nobreza com base no Direito Natural é, no capitalismo, questionado a partir
de suas contradicdes, a comecar pelo conflito de classes. A medida que as
classes populares tém acesso a escola e a informacao, a sociedade se vé mais
bem preparada para esse conflito (SILVEIRA, 1995).

Nesse sentido, Coelho (2002) afirma que a funcéo reprodutora da escola
ndo é mecéanica, mas possui, assim como a sociedade, suas contradi¢des:

Uma vez que entre nés a escola reproduz uma sociedade
fundada na contradicdo social, esta reproducdo ndo pode de
modo algum ser mecanica e automatica, justamente por ser
necessariamente a reproducdo da contradigdo, do antagonismo
radical dos interesses e, portanto, da possibilidade mesma de
sua superagdo. E sempre possivel, portanto, um trabalho
pedagogico voltado para o0 questionamento, a critica, o
desvendamento da verdade da Histéria, a organizacdo das
classes subalternas, a sua instrumentalizagcéo técnico-cientifica,
e esse trabalho é fundamental para a criagdo de uma sociedade
gue seja de fato o reino da liberdade (COELHO, 2002, p. 40).

Diante do exposto por Coelho, percebemos que a escola possui uma
funcdo contraditéria, pois, ao mesmo tempo em que pode ser reprodutora das
desigualdades caracteristicas da sociedade capitalista, pode ser também
instrumento de transformacéo dessa realidade.

Nesse processo de luta e de transformacao da sociedade, vale lembrar, a
escola se situa como mediadora do processo educacional. Trata-se, justamente,
da sua capacidade de empoderar e de instrumentalizar as classes populares ao
proporcionar o aprimoramento de habilidades técnicas e cientificas e, em
especial, a formacdo para uma atuacdo critica e reflexiva na vida social
(SILVEIRA, 1995, p. 25)

A partir da compreensdo da importancia da escola publica em nossa
sociedade, que é marcada por desigualdades sociais e estruturais, do seu papel
mediador e da possibilidade de ser instrumento capaz de promover
transformacdes necessarias, no sentido do propiciar maior inclusao e justica em
nossa sociedade, cabe uma analise histdrica do processo de constituicdo da
educacéao brasileira.

Percebemos que, por séculos, 0 acesso aos bancos escolares foi negado

para a grande maioria da populacdo do nosso pais. O motivo, como ja descrito
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anteriormente, é o fato de a estrutura educacional repetir uma estrutura de
dominacéo e de exploracao, a qual, desde o principio, faz-se presente na histéria
do Brasil. Esse acesso a escola sempre foi permitido a elite, o que Ihe possibilitou
o dominio da cultura, do saber e do poder. Por outro lado, a escola foi negada
para os filhos da classe trabalhadora.

Como mostram Gatti et al (2019), precisamos compreender que existe um
“‘pano de fundo” nos processos educacionais. Nas suas reflexdes, as autoras
indagam: qual o cenario mais amplo em que contemporaneamente estdo
imersas as redes escolares, o trabalho dos professores e suas formagdes? Essa
guestao nos leva a refletir sobre a situagédo da escola e sobre a situacao social
em que vivemos. Essa situacdo social ndo pode ser deixada de lado,
especialmente se pensamos numa escola inserida no cotidiano da comunidade
escolar e na atuacdo de um professor reflexivo, critico e comprometido com uma
educacdo de qualidade que possibilite a inclusdo das classes populares.
Segundo Pimenta e Ghedin (2006, p. 129), é preciso que o professor-reflexivo
tenha a capacidade de transpor o modelo prético-reflexivo para uma prética
dialética, compreendendo, assim, as razdes da sua acao social.

A escola que defendemos € aquela que vai no sentido contrario da
seletividade e da exclusdo. Por conseguinte, indagamo-nos: por que, durante
séculos, foi negado o acesso aos bancos escolares a maioria da populacéo
brasileira? Por que esse acesso, historicamente, foi tardio? Além do acesso
tardio, cabe refletirmos sobre o desafio da permanéncia dos filhos das camadas
populares nas escolas publicas, bem como sobre a necessidade de lhes
proporcionar um ensino de boa qualidade. Desafios estes que ainda precisamos
superar no ambito da escola publica.

O processo de constituicdo da escola brasileira, bem como a formacéo de
seus professores, tem influéncia sobre a negagéo e o acesso tardio. Desde as
primeiras iniciativas educacionais ainda no periodo colonial, as elites tiveram
como objetivo assegurar o que ja haviam conquistado, “a preocupag¢ao maior do
governo no periodo sendo a econémica e a da exploracao das riquezas naturais
da ‘nova terra” (GATTI et al, 2019, p. 21).

Até o final do século XVIII, a situagédo das escolas de todas as capitanias
era deploravel, pois ndo havia um sistema organizado de selecao e de escolha

de professores, nem subsidio suficiente para o pagamento dos salarios. Tais
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fatores levam o Brasil chegar a Republica, no final do século XIX, ainda com uma
educacao incipiente e voltada apenas para a elite, como afirmam Vieira e Farias
(2007, p. 67) ao falarem daquele tempo: “Apenas 10% da populagéo tem acesso
a escola. Esta constitui, pois, um privilégio da nobreza, situagdo que somente vai
se alterar com o0 advento da Republica, em particular a partir da década de vinte
(século XX)”.

Podemos observar, no século XIX, algumas mudancas, ainda que timidas,
provocadas pelo Ato Adicional de 1834, que alterava a constituicdo em vigor. No
ano de 1867, havia apenas quatro escolas normais para a formacéo de
professores, as quais existiam com dificuldades e eram deficientes. Nesse
periodo, o professor adjunto aprendia com o professor regente. Na segunda
metade de oitocentos, com os ares dos ideais liberais de obrigatoriedade e de
gratuidade do ensino primario, o tema da educacao volta a ganhar destaque.

Em 1889, no dia 15 de novembro, sem nenhum movimento popular de
ruptura, sob a lideranca do exército e com o apoio de forcas politicas diversas,
como as oligarquias rurais, é proclamada a republica. Entretanto, na Primeira
Republica Brasileira — hoje, chamada, também, de Republica Velha —, o cenario
politico e econémico do pais foi incapaz de proporcionar avan¢os na formacao
de professores e no acesso das camadas populares a educacédo no Brasil. A
essa altura, ndo havia preocupacdo com a pesquisa, nem mesmo com a
formacao de quadros para o magistério.

No ano de 1890, conforme Vieira e Farias (2007), 85% da populacéo
brasileira era analfabeta. De 1900 a 1920, a mudanca é pouca, o percentual €
de 75%. No inicio do século XX, entre os anos de 1907 e 1912, o ensino
particular tem um acréscimo de participacdo no nivel secundério e superior, por
outro lado, o ensino publico tem uma diminui¢do (RIBEIRO, 2000).

Podemos observar que, no inicio de século e da Primeira Republica, o
acesso a educacéo € mantido a elite, dado que a grande maioria da populacao
brasileira em idade escolar continua excluida dos seus bancos. A classe
dominante, apesar de ser minoria, possui o poder econdmico e politico, incluindo
o de determinar as politicas publicas, como as politicas educacionais, atendendo
sempre e unicamente a seus proprios interesses.

Nesse sentido, o depoimento de Afranio Peixoto é bastante esclarecedor:

Sobre a formacéo das elites (...) no Brasil se esta processando
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a selecdo dos incapazes feita pelo ensino secundario; na escola
primaria o filho do rico, irmanado com o pobre, séo bons e maus
alunos, mas como os pobres sdo infinitamente mais humerosos,
se tem numerosos alunos maus, tem também muitos bem
dotados: digamos, se em 10 ricos ha um aluno inteligente, em
90 pobres havera 9 alunos iguais a esse rico (...). Vai comecar o
ensino secundario. Mas o pobre néao pode freqienta-lo; o liceu,
0 ginasio, o colégio custam caro. Os 90 pobres sdo para as
fabricas, para as lavouras, para a méo-de-obra. Os 10 ricos,
esses fardo exames, depois serdo bacharéis, médicos,
engenheiros, jornalistas, burocratas, politicos, constituiréo a elite
nacional; (...). Mas como nesses 10 apenas 1 é inteligente, essa
‘elite’ tem apenas 0,1 de capacidade (PEIXOTO, 1923 apud
RIBEIRO, 2000, p. 88).

A Primeira Republica é palco de muitas novidades. Entre elas, ocorreu a
criacdo da Associacado Brasileira de Educadores (ABE), no ano de 1924, que
organizou diversas conferéncias, estimulando debates sobre a educacéo entre
0S varios grupos, inclusive antagbnicos. Posteriormente, esse ambiente de
debate influenciou o0 movimento Escola Nova, um marco histérico, no primeiro
vinténio do século passado, para a educacao brasileira. Para os escolanovistas,
a educacdo nao seria um privilégio determinado pela condicdo econdmica ou
social do individuo, todos deviam ter direito de ser educado até onde permitiam
as suas aptidées naturais. Defendiam, ainda, que a educacao devia ter uma
funcdo publica e ser gratuita para todos. E a ideia de se implantar uma
democracia educacional. No que diz respeito ao papel do professor,
compreendia-se que educar ndo era o0 mesmo que instruir. Quer dizer, ndo se
tratava mais apenas de ensinar a ler, a escrever e a contar, a funcéo do professor
era entender as aptiddes dos individuos, respeitar as suas vontades, formar
seres coerentes e pensantes.

Muitos dos escolanovistas, em seus estados, tomaram frente em reformas
educacionais, influenciando a organizacdo das escolas primarias e do curso
normal, este que, com base em ideias renovadoras, desempenhou um papel
importante nas décadas de 1920 e 1930 na formacé&o de professores.

Tal ambiente possibilitou o inicio de renovagdes em nivel nacional a partir
da década de 1930. Vale ressaltarmos o protagonismo dos educadores, 0s
quais, liderados pela Associacdo Brasileira de Educadores (ABE), inspiraram
diversos debates sobre a educacéao.

O Brasil, nas décadas de 1920 e 1930, foi marcado por uma efervescéncia
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de ideias, conflitos politicos, sociais e crises econbmicas. A Semana de Arte
Moderna, ocorrida em fevereiro de 1922, na capital paulistas, € um exemplo da
efervescéncia cultural da época. No ano de 1929, devido a crise econdmica
mundial e devido a baixa no preco do café, principal produto de exportagédo
brasileira, as condi¢cdes econdmicas do pais se tornam insustentavel. Essa
situacdo acabou por propiciar um ambiente politico favoravel para a Revolucéo
de 1930, quando houve a deposicdo do presidente Washington Luis e a
ascensao de Getulio Vargas, que foi apoiado pela Alianca Liberal.

Em um curto periodo, o Brasil teve duas constituicdes, a de 1934 e a de
1937. A primeira, de inspiracdo liberal, apresentou algumas inovacdes e
assuntos ainda nédo inclusos nas constituicbes anteriores, como: da ordem
econdmica e social; da familia, educacéo e cultura; e da seguranga nacional.
Tornou competéncia da Unido a fixacdo de um plano nacional de educacao.
Dentre as normas estabelecidas pelo plano, estavam: “o ensino primario integral
e gratuito e de frequéncia obrigatéria extensivo aos adultos” e “tendéncia a
gratuidade do ensino educativo ulterior ao primario, a fim de o tornar mais
acessivel” (Art. 150, Paragrafo Unico, “a” e “b”). Por outro lado, como
manifestacdo do embate entre liberais e catolicos conservadores, essa mesma
Constituicao, nos seus artigos 153 e 154, assegurou o direito ao ensino religioso
e ao ensino em estabelecimentos particulares (VIEIRA; FARIAS, 2007).

A Constituicdo de 1937, conforme Vieira e Farias (2007), resultou de um
golpe orguestrado pelo governo de Getulio Vargas que daria inicio ao periodo da
ditadura do Estado Novo (1937-1945). Essa constituicdo é de inspiracao fascista
e autoritaria, e, apesar de estabelecer que “o ensino primario é obrigatério e
gratuito” (BRASIL, 1937, Art. 130), no mesmo artigo, revela o carater parcial
dessa gratuidade. No Art. 129, fica claro a opcdo do Estado pela educacédo
profissionalizante dos filhos das camadas populares que néo tinham como pagar
por uma escola particular preparatoria para o nivel superior, que era destinado
apenas a elite.

Vieira e Farias (2007) explicam esse periodo, bem como o preconceito da
época em relacdo a educagédo publica:

Fica claro aqui que a educagéo publica € concebida como aquela
destinada aos que ndo puderem arcar com 0s custos do ensino
privado. O velho preconceito contra o ensino publico, antes
denunciado, permanece arraigado no pensamento do legislador
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(VIEIRA; FARIAS, 2007, p. 97).

No ano de 1942, o ensino profissional ganha reforco com a criacdo do
Servico Nacional de Aprendizagem Industrial (Senai) para o atendimento da
demanda do parque industrial emergente. O Senai seria dirigido e mantido pela
Confederacéo Nacional das Industrias (Decreto Lei n.° 4048, de 22 de janeiro de
1942). Vale destacar que, nesse periodo, a classe trabalhadora e os movimentos
populares se articulavam para conquistar o direito & educacao publica para seus
filhos.

Percebemos que, apesar das reformas e das mudancas constitucionais,
o sistema de ensino existente ndo atendia ainda as demandas da classe popular
urbana nem do grupo industrial-urbano, que precisavam de uma educacgéo mais
eficiente para a industria nascente. Em S&o Paulo, l6cus deste estudo, ocorre,
nessa década, a reforma do sistema de educacédo com bases nacionalistas. Com
a industrializacéo, percebe-se a presenca de novas forcas sociais: o crescimento
do proletariado urbano e a ampliacdo dos setores médios (DI GIORGI; LEITE,
2010).

Mesmo com os ideais da Escola Nova, o crescimento da escolarizacao
publica ocorrera a passos lentos, e apenas em meados dos anos de 1950 € que
vamos observar o inicio da expansdo do ensino primario (GATTI; SILVA;
ESPOSITO, 1990).

Em 1930, inicio do governo Vargas, o analfabetismo atingia 65% da
populacdo com 15 anos ou mais, em 1940, esse percentual caiu para 56%. No
periodo de 1935-1945, segundo Vieira e Farias (2007), as matriculas do ensino
fundamental comum

passam de 2.413.594 para 3.238.940, no ensino médio de
202.886 e 465.612 respectivamente. Ocorre um avango nesses
dois niveis de ensino, no entanto o foco da politica educacional
na oferta de uma educagéo basica equitativa e igualitaria para
todos remete-se para o futuro (VIEIRA; FARIAS, 2007, p. 101).

No aspecto politico, como nos mostra Vieira e Farias (2007), Getulio
Vargas renunciou, em outubro de 1945, por pressdo militar, ao cargo de
presidente. Com a eleicéo do general Eurico Gaspar Dutra (1946-1951), tem-se
a transicdo, sem rupturas, da ditadura para uma “democracia limitada”. No ano
de 1946, o Brasil tem uma nova constituicdo com principios do “liberalismo

classico”. A Unido, é atribuida a competéncia de legislar sobre as diretrizes e as
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bases da educacéo, o que possibilitou a propositura de um importante projeto de
lei, a conhecida LDB, que € aprovada em 1961 (Lei n. 4024/61).

Nessa Constituicao, a educagao ressurge como um “direito de todos”. Nao
h&, porém, um vinculo entre direito & educacgéo e o dever do Estado. Sobre a
gratuidade, os termos da lei ndo séo claros: “O ensino primario oficial é gratuito
para todos: o ensino oficial ulterior ao primario sé-lo-a4 para quantos provarem
falta ou insuficiéncia de recursos” (BRASIL, 1937, Art. 168, II).

Pela primeira vez, o ensino oficial diferencia o “ensino publico” do “ensino
livre de iniciativa particular.” Essa situagdo possibilita o ensino oficial néo
gratuito. E reservado, na Constituicdo Federal de 1946, espaco para 0 ensino
religioso — marca do embate entre catdlicos e liberais. Ocorre, também, a
vinculagdo de recursos para a educacdo. A Unido, a partir de entdo, cabera
nunca menos que 10%, aos estados, Distrito Federal e municipios, nunca menos
do que 20%. Os entes federativos precisam, assim, organizar por conta seus
sistemas de ensino.

Da Constituicao de 1946, resulta a primeira Lei de Diretrizes e Bases, que,
entre 0 seu projeto e a sua promulgacdo em 1961, ficou treze anos sendo
debatida entre as diversas forcas politicas, ideolégicas e econdmicas
divergentes. No inicio, o foco da discussdo foi a centralizacdo e a
descentralizagdo da organizacdo do sistema educacional brasileiro. Num
segundo momento, o embate é dominado pelo conflito publico-privado, tema de
divergéncias entre os catodlicos e liberais desde a década de vinte. Além da
displicéncia do legislador, ficaram as manchas do referido conflito entre
defensores do ensino publico e do ensino privado, traduzidos pelo eufemistico
rétulo utilizado pelos catdlicos conservadores privatistas da “liberdade de ensino”
(VIEIRA; FARIAS, 2007, p. 116).

O periodo entre o final da Segunda Guerra Mundial e inicio da Ditadura
Militar de 1964 ficou conhecido por alguns como o periodo da “democracia
populista” e, por outros, da “democracia limitada”. Foi um periodo de disputas
acirradas entre privatistas e publicistas da educacdo, ocorridas desde a
Constituicao de 1946 e da promulgacao da LDB, e que acabaram por estimular
o segundo manifesto dos educadores ao povo e ao governo, denominado “Mais
Uma Vez Convocado”, publicado no ano de 1959 e assinado por 164

personalidades da cultura brasileira. Seus signatarios defendiam uma escola
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publica e gratuita para todos, voltada para o desenvolvimento econémico, do
homem e da sociedade. Para eles, somente uma escola publica e gratuita para
todos, sem nenhum tipo de distincdo, seria capaz de esvaziar qualquer
pensamento sectario, politico ou religioso (VIEIRA; FARIAS, 2007).

No ano de 1961, foi promulgada a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (LDB) (Lei n.° 4024/61), aprovada depois de anos de debates e
embates, dando origem a um texto velho, posto que muitas das suas concepcoes
ja haviam sido superadas por novas ideias emergentes no panorama
educacional. Surge, assim, uma lei que mais favorece a ideologia da escola

privada, inclusive com o seu financiamento (Art. 95, “a”, “b”, “c”), do que o
aprimoramento da escola publica. Um mérito da LDB/1961 foi “a quebra de
rigidez e certo grau de descentralizacdo” (ROMANELLI, 2002 apud VIEIRA;
FARIAS, 2007).

Com relacé&o aos numeros e a oferta do ensino primario e médio publicos
no periodo anterior a LDB/1961, tem-se o seguinte:

O ensino publico primério passa de 89%, em 1955, para 90,34%,
em 1960. Convém lembrar que nesse nivel de ensino o setor
privado tinha 23,65% das unidades, em 1935, chegando a
6,37%, em 1960. Ha uma total predominancia do ensino publico
primario. No ensino médio a oferta publica também se amplia:
esta representa 32,86% da oferta, em 1955, passando para 33,
83%, em 1960 (VIEIRA; FARIAS, 2007, p. 119).

Tais dados demonstram a urgéncia do acesso a educacao, apresentada
desde a década de 1930, apds o inicio de mudancas econémicas e sociais.
Essas mudancgas ocorreram devido ao crescimento da industria e do setor de
servigos, que provocou o surgimento de uma classe média urbana.

Muitas das iniciativas de politicas educacionais da época tinham relacéo
com o projeto desenvolvimentista iniciado no governo de Vargas, estimulado e
impulsionado por Juscelino Kubitschek e mantido até a Ditadura Militar.

No que se refere ao acesso das camadas populares aos bancos
escolares, podemos observar que s6 apds quatro séculos e meio de Brasil se
tem a ampliagcdo de um direito que deveria ser garantido a toda populagéao e n&o
apenas a uma pequena minoria, ou seja, a elite brasileira. Nas palavras de
Snyders,

A escola ndo é o feudo da classe dominante; ela é terreno de
luta entre a classe dominante e a classe explorada: ela é terreno
em que se defrontam as forcas do progresso e as forcas
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conservadoras. O que |& se passa reflete a exploracdo e a luta
contra a exploracdo. A escola é simultaneamente reproducéo
das estruturas existentes, correia de transmissao da ideologia
oficial, domesticacdo — mas também ameaca a ordem
estabelecida e possibilidade de libertagdo (SNYDERS, 1976, p.
105-6 apud SILVEIRA, 1995, p. 25).

Destacamos que a educacgdo escolar possibilita o acesso a cultura, ao
saber e ao conhecimento. O conhecimento, hoje, € um determinante das
desigualdades sociais, ja que diferencia pessoas e grupos. No entanto, ndo se
trata apenas do conhecimento de técnicas, mas do conhecimento com
significado para a vida social, do conhecimento contextualizado. A escola esta
na base dessa realidade e o professor desempenha um papel essencial no
cenario contemporaneo ao proporcionar uma formacéo voltada para o humano-
social-histérico. Essa proposta vai no sentido contrario da escola voltada apenas
para os interesses e para a vida material, com curriculos reduzidos a essas
necessidades (GATTI et al, 2019).

Entre os anos de 1964 e 1985, o Brasil vive o periodo da Ditadura Militar,
quando garantias legais e democraticas foram negadas a populacdo. Apesar de
parte desse periodo ficar conhecido como “milagre econémico brasileiro”, a
realidade é que a concentracao de renda da elite aumenta, assim como a divida
externa do pais, provocando o agravamento das condicfes socioecondmicas da
maioria da populacdo. Seguranca, saude e educacédo de qualidade continuam a
ser negadas para a maioria da populacéo nacional.

No entanto, no que diz respeito a educacdo, ocorreram reformas que
merecem destaque. A primeira foi a Lei n.° 5.540/1968, que regulamentou a
reforma universitaria e instituiu os principios para a organizacdo e o0
funcionamento do ensino superior. Essa lei possibilitou um crescimento de quase
500% no numero de vagas nos cursos de nivel superior, porém, isso se deu de
forma desordenada e sem nenhuma preocupac¢do com a qualidade. A segunda,
a Lein.°5.692/1971, fixou as diretrizes e as bases para 0 ensino de 1° e 2° grau,
tendo por objetivo reduzir a demanda para 0 ensino superior e promover a
profissionalizacéo de nivel médio, o que resultou na oferta de habilitacées de
“faz de conta” (DI GIORGI; LEITE, 2010, p. 314).

No final da década de 1970, muitas das demandas educacionais deixaram

de ser atendidas pelos sucessivos governos militares da década passada,
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incluindo as questbes da formacdo de professores e da exclusdo escolar da
camada popular brasileira. A historica da educacao brasileira se repete nesse
periodo, no qual € perceptivel a deficiéncia na formacdo do professor e a
exclusdo da maioria da populacéo das escolas.

Na década de 1980, com a retomada da democracia, novos debates
ocorrem em torno da educacédo. A Constituicdo Federal de 1988 destina um
longo capitulo ao tema, consagrando a educacdo como um direito publico
subjetivo e estabelecendo o principio da gestdo democrética do ensino publico,
além do dever do Estado de prover creches e pré-escolas as criancas e 0 ensino
fundamental obrigatério e gratuito para todos.

Em seguida, tivemos a Lei n.° 9.394/96, que estabeleceu as Diretrizes de
Bases da Educacao Nacional (LDB), e a Lei n.° 9.324/96, que faz referéncia ao
Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de
Valorizacdo do Magistério (Fundef). Com esses dispositivos legais, o Governo
Federal assumiu o controle e a definicdo da politica educacional, inclusive a
responsabilidade pela avaliacdo de todos os niveis de ensino, a fim de, assim,
melhorar a qualidade da educacgéo.

Com os acontecimentos relacionados a educacao nas décadas de 1980
e 1990, os indicadores apontam para uma expansao na oferta do ensino e, de
1991 a 1998, revelam avancos. Nesse periodo, a taxa de escolarizacdo liquida
da populacédo de 7 a 14 anos de idade tem um salto, indo de 86% para 95,3%.
Finalmente, as classes populares chegam aos bancos escolares, conforme
aponta Di Giorgi e Leite (2010, p. 315):

Os indicadores sobre a expansao da oferta de ensino revelam
finalmente grandes avangos no pais. De 1991 a 1998, a taxa de
escolarizacao liquida da populagcédo de 7 a 14 anos saltou de
86% para 95,31%. Assim, do ponto de vista do desenvolvimento
econbmico e do capital foi preciso ampliar oportunidades
educacionais, mesmo que néo significassem verdadeiramente
um ensino de qualidade, porém, o fato concreto é que, pela
primeira vez na historia do Brasil, praticamente a totalidade da
populacéo passa a ser atendida na escola.

Diante desse processo de ampliagcdo de vagas, surge o debate sobre a
quantidade e a qualidade da educacdo publica. Para alguns criticos, esse
processo de abertura da escola publica a todos trouxe uma crise para a
educacéo, ou seja, resultou na perda de qualidade. Para outros, a escola do

passado, seletiva e propedéutica, ndo deve ser vista, em relacédo a atual, como
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a melhor escola, mesmo porque esta ndo possibilitava o acesso da maioria da
populacao. A ideia de perda de qualidade da educacéo € errbnea, iSSO porque
muitos daqueles que ndo estavam na escola, hoje, tém nela seus lugares.

A escola do passado, que era seletiva, d& lugar a uma escola aberta a
todos, como afirma Beisiegel:

A escola secundaria, a antiga escola seletiva — que apenas
servia como encaminhamento dos jovens das nossas elites, das
nossas populagdes dominantes, para a escola superior — havia
sido transformada, na pratica, por forca de reivindicacbes
populares, numa escola comum, aberta a todos (BEISIEGEL,
2006, p. 114).

Para Beisiegel (2006), a escola ganhou qualidade a medida que se abriu
para a totalidade da populacéo, incluindo, dessa forma, as camadas populares
Nno seu espaco, que, até entdo, era ocupado majoritariamente pela elite brasileira.
Essa nova realidade da educacdo publica brasileira pode proporcionar a
emancipacao da classe trabalhadora e trazer transformacdes significativas para
a sociedade.

No entanto, o que observamos é um processo descontinuado e
fragmentado de politicas educacionais que respondem, de forma prioritaria, a
pressfes imediatistas de grupos que exercem o poder em determinados
momentos histéricos do pais. A escola que temos ainda esta presa a
perspectivas de heranca colonialista, autoritaria e elitista. A educagédo basica
voltada aos anseios das camadas populares foi, na maior parte do tempo,
politicamente desconsiderada nas orientacdes e nos investimentos, na formacao
dos professores e na expansdo tardia das redes escolares, em especial, a
publica:

A questdo da educacdo popular ampla, que perpassou as
preocupactes dos educadores, passou a maior parte do tempo
sem a devida consideracdo politica de modo concreto: nas
orientacBes, na expansao tardia das redes escolares, no pouco
investimento na formacao inicial de professores, nos parcos
financiamentos para a educacgéo basica e nas politicas da Unido
que sempre privilegiaram o ensino superior, mas sem projeto e
foco especifico nas licenciaturas. Embora tenhamos caminhado
na inclusédo na educacdo fundamental, deixamos a desejar na
gqualidade dessa oferta (CALEGARI, 2015; INEP, 2018 apud
GATTI et al, 2019, p. 34).

Para Tedesco (2010, p. 19), na area da educacgdo, temos elaborado

muitas solu¢cdes que ndo sao objetivas e, consequentemente, continuamos sem
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resolver os problemas concretos das redes de ensino, assim, o “problema
educativo é que as criancas ndao aprendem e que temos enormes niveis de
desigualdades nos resultados de aprendizagens de nossos alunos”.

Nas trés dltimas décadas, tivemos grandes esforcos para o atendimento
das camadas populares, tornando possivel, quantitativamente, o seu acesso a
escola. Por outro lado, a qualidade formativa, de certa forma, ficou em segundo
plano. As politicas de acdo afirmativa e de inclusao social dos governos de Luiz
Inacio Lula da Silva e Dilma Vana Rousseff proporcionaram a ascenséo de,
aproximadamente, 20 milhdes de brasileiros as camadas médias da sociedade
e a sua saida da situacéao de miséria e de vulnerabilidade socioeconémica. Essa
nova conjuntura acabou por refletir, de forma positiva, nos dados educacionais,
apesar de persistirem niveis de desigualdade socioeconémicos que barram o
acesso a uma educacao de boa qualidade no pais.

Com base nos dados das Sinopses Estatisticas da Educacéo Basica e da
Educacdo Superior (INEP, 2017) e da Pesquisa Nacional de Amostra por
Domicilio do mesmo ano (IBGE, 2016), ocorreram avancos e aumento do
namero de matriculas nas creches de 13,8%, em 2001, para 30,4%, em 2015. A
pré-escola obteve um salto de 66,4% nas matriculas, em 2001, para 90,5%, em
2015. No ensino fundamental, a taxa liquida de matricula passou de 94,9% para
97,7%, entre 2001 e 2015. Concluiram o ensino fundamental, no ano de 2001,
49% dos jovens com até 16 anos de idade, em 2015, foram 76%. Nesse ultimo
ano, o total de matriculas nessa etapa foi de 27,9 milhdes de alunos. O ensino
médio, por sua vez, etapa final da educacao basica brasileira, €, certamente, o
mais desafiador e problematico. Entre 2001 e 2015, a taxa liquida de matricula,
nessa etapa, foi de 41,2% para 62,7% e o percentual de jovens que concluiram
0 ensino médio aos 19 anos de idade saltou de 33,3% para 58,8% no periodo.
No nivel superior, o percentual de estudantes com idade entre 18 e 24 anos
matriculados, independentemente do ano que cursam, saltou de 16,5%, em
2001, para 34,6%, em 2015. Nesse periodo, ocorre um perceptivel aumento nas
matriculas de negros e jovens de menor renda. As mulheres jovens tém um
grande avango e acesso ao ensino superior, ultrapassando as expectativas para
a juventude masculina.

Percebemos que, no periodo dos primeiros 15 anos do séeculo XXI, a

populacdo brasileira obteve importantes direitos educacionais, como: a
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ampliacdo do acesso a educacdo em todos o0s niveis; 0 aumento do
financiamento publico; e o reconhecimento dos direitos das populacdes
historicamente marginalizadas. Nessa década e meia, com base em dados do
ano de 2015 do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas (Inep) e do Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), o tempo de escolaridade média da
populacao brasileira com idade entre 18 e 29 anos, que, no inicio do século, era
de aproximadamente 7,7 anos, subiu para 10,1 anos. No entanto, na educacéo
recebida pela populacéo, persistem fortes desigualdades que passam pelo crivo
da origem socioecondémica, pelo pertencimento de género e pela origem étnico-
racial do aluno.

Apesar dos avancos apontados pelos dados estatisticos dos o6rgaos
governamentais, o grande desafio da educacdo publica brasileira permanece,
para além da manutencdo do acesso, da necessidade de garantir a permanéncia
dos alunos das camadas populares no sistema educacional e da oferta de uma
educacao publica de boa qualidade para todos.

A escola é uma instituicdo que deve oferecer condi¢des para que a cultura
seja socializada de forma equitativa entre todos os membros da sociedade. Os
professores devem ser os profissionais que, juntamente com os educandos,
ensinam, aprendem e criam conhecimentos. E nas escolas que ocorre o
processo de ensino-aprendizagem. Portanto, o direito a educacao € o direito de
todos terem acesso a cultura. Essa € uma condicdo humana para o exercicio
pleno da vida. Assim, o direito & educacéao €, concretamente, um direito humanao.
Para o direito a educacéo se consolidar, sdo necessarios alguns esforcos. Além
do financiamento e da garantia de acesso, da permanéncia e da qualidade para
todos, o sucesso da educacdo depende também do esforco do professor em
ensinar e do aluno em aprender. Cabe destacar, aqui, que o direito a escola é
uma garantia constitucional e que deve ser proporcionada pelo poder publico a
todos, sem distingdo alguma (BRASIL, 1988, Art. 205 e Art. 206, Inc. I).

No entanto, nos ultimos anos, apds o Golpe de 2016, com os governos de
Michel Temer (MDB) e, depois, de Jair Bolsonaro (sem partido), a educagcéo vem
sofrendo atagues de grande impacto, como sucessivos cortes de verba, a
descaracterizacdo da formacdo de professores e a promoc¢do de ataques a
escola publica com propostas de cerceamento da liberdade do docente, de

militarizacdo, de vouchers e de terceirizacdo. Essas ac¢des vao ao encontro de
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uma agenda neoliberal de reducdo do Estado, incluindo a sua atuacao na
educacao, transformada em mais um negocio. Grandes grupos econdmicos
vinculados a classe dominante vém conquistando cada vez mais o “mercado da
educagao”, tornando-a um negdcio lucrativo. De forma gradativa, a logica
empresarial € inserida na educacao, sobretudo com o estabelecimento de metas,
com avaliacdes sistematicas do rendimento escolar e com a responsabilizacao
individual do aluno pelo seu sucesso ou pelo seu fracasso. E dado destaque para
os resultados de todo o processo, reduzindo o trabalho educativo a resultados.
Além disso, ocorre a transferéncia da responsabilidade sobre os direitos sociais
para o setor privado e sobre a adequacao da educacdo para os interesses do
capital. Integra essa estratégia o processo de desvalorizacdo do professor,
principalmente no que diz respeito a sua carreira e as suas condi¢des salariais
e de trabalho.

Nesse contexto, assistimos, ainda, algumas tentativas de eliminacao
gradual de vagas e o fechamento de escolas basicas, como ocorreu na proposta
de reorganizacdo da rede de ensino do estado de Sao Paulo em 2015. Essa
situacdo fez com que muitos adolescentes e jovens reagissem, a época, com a
ocupacdo de escolas, 0 que provocou a desisténcia, por parte do entdo
governador do Estado Geraldo Alckmin (PSDB), em dar continuidade a referida
reorganizagao.

Esse projeto neoliberal procura financeirizar a educacéo, desvinculando e
direcionando recursos publicos para entidades, organizacbes e mesmo para a
iniciativa privada com o argumento da necessidade de manutencdo da
educacao. Entre essas acdes privatistas, no estado de S&o Paulo, podemos citar
a Lei n.° 11.688/2004, que instituiu o Programa de Parcerias Publico-Privada.
Desde entdo, observamos o0 estreitamento das parcerias entre essas
organizagdes e o poder publico. Um exemplo de trabalho com grande visibilidade
de Parcerias Publico-Privada em escala nacional s&o as iniciativas
empreendidas pelo Instituto Ayrton Sena (IAS), que tém alcancado escolas nos
quatro cantos do pais com o programa “Acelera Brasil” (SILVA, 2011).

Novamente, repete-se, na histéria das politicas educacionais brasileiras,
a interrupgédo abrupta no modo de conducdo da educacdo. Os riscos de se
perderem os avancos que foram obtidos é iminente. Por isso, precisamos

retomar o Plano Nacional de Educacéo (PNE) e a Resolugdo CNE/CP n.° 2/2015,
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nas suas metas e diretrizes, para que, assim, possamos voltar ao projeto de
formacdo e de valorizacdo do magistério para uma educacdo publica de
qualidade.

Diante da atual situag&do, tornam-se pertinentes algumas indagacoes,
como aquelas que Silveira (1995) apresenta a alguns educadores: “De que lado
estamos? Com qual classe estamos comprometidos: com a que deseja
conservar o atual estado de coisas, ou com a que necessita urgentemente da
transformacdo? A servico de qual dessas causas estamos colocando nossa
pratica profissional?” (SILVEIRA, 1995, p. 22).

Silveira (1995, p. 26) tenta, entdo, apontar o caminho para as respostas:
Acredito, [porém], que o verdadeiro papel do educador numa
sociedade cuja marca principal € a dominagdo de uma classe
sobre a outra deva ser de um agente social que se compromete
com a transformagdo dessa sociedade em beneficio dos
oprimidos.

Sabemos da importancia da escola publica e do papel do professor que
deve, antes de tudo, garantir a finalidade universal de uma educacao
emancipadora. Entretanto, vivemos numa sociedade extremamente injusta,
desigual econémica e socialmente, onde 0 acesso a cultura e a educacéao para
a grande maioria da populagéo foi negado por séculos. Diante dessa realidade,
faz-se necessario que o professor, na sua atuacao docente, no cotidiano da sala
de aula e no desenvolvimento do seu trabalho com alunos filhos das camadas
populares, seja um agente social e possa contribuir para a transformacao dessa
sociedade, em favor da maioria excluida.

Estamos num momento histérico em que direitos basicos da maioria da
populacao estdo sendo retirados de forma rapida e violenta, incluindo o direito a
uma educacdo publica e de qualidade. Isso exige uma resisténcia articulada com
as pedagogias da indignacdo, do compromisso e da esperanca, segundo uma
sabedoria que advém da pratica, como afirma Paulo Freire.

Nesse sentido, compreender melhor o papel do professor e a dimensao
politica de sua atuacdo diante de tantos desafios educacionais € o objetivo de

pesquisa, o qual daremos enfoque e aprofundamento nos proximos capitulos.
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3 O PAPEL DO PROFESSOR NA ESCOLA PUBLICA ATUAL

Neste capitulo, procuramos compreender o papel do professor de escolas
publicas que se abrem para as camadas populares da sociedade, bem como os
desafios enfrentados pelos educadores que buscam fazer com que a educacéo
publica de qualidade e democrética, enquanto um direito de todos, conforme
determina a Constituicdo Federal de 1988, seja alcancada de fato.

De inicio, vamos esclarecer o conceito de papel com a ajuda do Dicionério
Critico de Sociologia (BOUDON; BOURRICAUD, 1993, p. 415):

O conceito de papel, em sua acepgdo sociologica, €
frequentemente atribuido a Linton, embora j& em Nietzsche essa
palavra do teatro seja empregada no sentido socioldgico [...].
Para o socidlogo, qualquer organizacdo inclui um conjunto de
papéis mais ou menos diferenciados (por exemplo, diretor, vice-
diretor, administrador, representante de classe, alunos, etc., no
caso de um colégio). Esses papéis podem ser definidos como
sistemas de coercbes normativas a quem devem curvar-se 0s
atores que os desempenham, e de direitos correlativos a essas
coercdes. O papel define assim uma zona de obrigagfes e de
coercdes correlativa de uma zona de autonomia condicional.
Como deve manter o bom funcionamento de seu colégio, o
diretor pode, dentro de limites e sob condicbes mais ou menos
claramente definidas, recorrer a certas sang¢des se determinado
ator — um aluno, por exemplo — afastar-se das normas que
definem seu papel de aluno.

Continuando a reflex&do sobre o conceito de papel, para Berger e Luckman
(2011, p. 99), existe uma relacdo entre as diversas instituicbes e os papéis
desenvolvidos em seu interior. As instituicdes se incorporam aos individuos a
partir de seus papéis. Podemos afirmar, entdo, que os papéis participam do
carater controlador das instituicoes.

Os sociolégicos Berger e Luckman (2011, p. 100) destacam que o
individuo, desempenhando papéis, “participa do mundo social’. Ademais, na
medida em que ele participa e desempenha um determinado papel, 0 mundo
passa a ser mais compreensivo para o sujeito.

Na visdo sociolégica de Hoyle (1969, p. 36 apud LIMA, 1996, p. 49, grifo
do autor), o conceito de papel pode apresentar as seguintes caracteristicas:

a) um status, ou seja, uma posicdo ocupacional especifica;

b) um padr&o de comportamento associado a essa posi¢éo,
o qual é independente das caracteristicas dos individuos que a
ocupam;
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c) um padrédo de expectativas sociais em relacdo ao ocupante
da posicéo, que tem a ver com a forma como ele deve agir.

Lima (1996, p. 49) relaciona e define o conceito de papel a partir da
ocupacdo de uma determinada posicéo, partindo do principio de que 0 sujeito
agird em conformidade com as expectativas que estdo associadas a sua
ocupacao. O conceito de papel se centra, entdo, no terceiro item: “c) um padrao
de expectativas sociais em relacdo ao ocupante da posi¢ao, que tem a ver com
a forma como ele deve agir” (HOYLE, 1969, p. 36 apud LIMA, 1996, p. 49). O
autor ressalta que esse entendimento, no que concerne ao professor, tem duas
utilidades principais:

por um lado, ajuda-nos a compreender a forma como a

qualidade das relaces interpessoais é condicionada pelas
expectativas; por outro, ajuda a compreender o tipo de fungdes
gue o professor desempenha aos diferentes niveis, desde a
escola passando pela comunidade até a sociedade em geral.

O papel do professor se relaciona com a instituicdo em que ele atua, ou
seja, a escola. A atuacdo do professor esta implicada nas relacfes sociais da
referida instituicdo. Segundo Rios (2011), o papel do professor, na perspectiva
filoséfica, deve considerar o contexto de trabalho, possibilitando, assim,
transformacdes na realidade e no proprio professor, as quais s6 podem ser
obtidas mediante a intervencéo do professor.

Refletindo sobre as relagdes sociais, percebemos que elas vém passando
por diversas mudancas socio-politicas e econémico-sociais, as quais acabaram
por influenciar o perfil do aluno, do professor e da propria escola (MALACRIDA,
2012). Para que se possa atender a essa nova realidade, mais complexa e mais
diversa, tornou-se necessario a adequacéao das praticas do professor.

Rios (2011, p. 19-20), ao escrever sobre as praticas do professor, ou,
como mesma ela diz, sobre o “lugar que compete ao educador ocupar” na
sociedade, destaca a importancia da competéncia docente, que tem como
caracteristica o “saber”, o “fazer bem” o “dever”. O dever se articula com o
“‘querer” e o “poder”’. O saber, por sua vez, decorre da necessidade de o
educador conhecer os conteudos a serem transmitidos e as técnicas certas,
articulando-os com as caracteristicas dos alunos e do contexto. Porém, esse
saber necessita de uma vontade politica, de um querer que determina a

intencionalidade de sua pratica educativa. Pratica esta que tera sentido real de
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praxis se ocorrer a partir da liberdade, enquanto poder de direcionamento do
processo.

Ao pensar sobre o papel do professor, percebemos o quanto é importante
aquele professor que realiza uma reflexao critica para compreender e buscar o
sentido de sua acédo no cotidiano da escola e na sociedade, principalmente na
atual realidade da educacéao brasileira. Beisiegel (1980) destaca as mudancas
ocorridas na educacao brasileira a partir do processo de democratizacado das
Ultimas décadas, proporcionando o acesso das camadas populares a escola
publica. Processo este que, ha nova realidade da escola publica, ocorre de forma
improvisada e de maneira a ndo atender totalmente suas necessidades e
demandas.

Segundo Di Giorgi e Leite (2010, p. 315), a maioria da populacao
finalmente chega aos bancos da escola. Nessa nova realidade da educagéo
brasileira, impde-se um grande desafio aos professores, isto €, a necessidade
de assumirem o seu papel na busca de uma educacédo publica democratica,
emancipadora e de qualidade. Nesse sentido, Di Giorgi e Leite (2010, p. 320)
afirmam o seguinte: “N&o existe educagdo de qualidade, sem professor de
qualidade”.

Aprofundando-se na questdo da funcdo docente, Rolddo (2007, p. 94)
afirma que “a fungao especifica de ensinar ja ndo € hoje definivel pela simples
passagem do saber, ndo por razdes ideoldgicas ou apenas por opcdes
pedagogicas, mas por razdo socio-histéricas”. O acesso a informacdo e ao
conhecimento, na sociedade atual, tornou-se mais rapido, além do aumento
significativo no volume de informacdes. Sendo assim, pensar o ensinar apenas
como o ato de transmitir saber é algo que pertence ao passado. Roldao (2007)
acrescenta uma dimensao mais ampla do ensinar:

pela figura da dupla transitividade e pelo lugar de mediacéo.
Ensinar configura-se assim, nesta leitura, essencialmente como
a especificidade de fazer aprender alguma coisa (a que
chamamos curriculo, seja de que natureza for aquilo que se quer
ver aprendido) a alguém (o ato de ensinar sO se atualiza nesta
segunda transitividade corporizada no destino da acgédo, sob
pena de ser inexistente ou gratuita a alegada ac&o de ensinar)
(ROLDAO, 2007, p. 95, grifo da autora).

O ato de ensinar, como podemos perceber a partir de Rolddo, tem como

caracteristica principal a mediagdo e ndo mais a mera transmissao ou passagem
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de conhecimento ao aluno. Percebemos, assim, que o papel docente precisa ir
além da pratica de um especialista, baseado numa perspectiva tecnicista de
educacdo. O professor necessita ser mais do que um mero transmissor de
saberes e de verdades. Ele deve assumir uma postura que possibilite
transformar a sociedade, a cultura, a educacédo, a escola, o ensino e a
aprendizagem (LEITE; DI GIORGI, 2004, p. 140).

Para ser mais do que um mero transmissor de saberes e verdades, &
necessario que o professor desempenhe o seu papel com base em principios
democréticos, possibilitando, assim, a constru¢cdo do saber de forma coletiva,
com a ampla e efetiva participacdo do educando, que se encontra inserido num
determinado contexto e traz consigo experiéncias e conhecimentos. Ao
desempenhar o seu papel de forma comprometida, o professor nega a
concepgao tecnocrata e “bancaria” da educacado e traz a tona a concepgao
problematizadora e libertadora da educacao, como afirma Freire (1987).

No momento em que o educador “bancario” vivesse a superagao
da contradigcao ja ndo seria “bancario”. Ja nao faria depdsitos. Ja
nao tentaria domesticar. JA ndo prescreveria. Saber com 0s
educandos, enquanto estes soubessem com ele, seria sua
tarefa. J& ndo estaria a servico da desumanizagéo. A servico da
opressao, mas a servico da libertagdo (FREIRE, 1987, p. 62)

A educacdo, construida na relacdo educador/educando, segundo Freire,
tem como papel fundamental emancipar e libertar homens e mulheres,
possibilitando a estes 0 acesso ndo apenas aos bancos escolares, mas também
a ciéncia e ao conhecimento historico, construido de forma coletiva e
democratica. Esse conhecimento contextualizado que emerge da relacdo
educador/educando oferecem as classes populares — a quem foram negadas
durante séculos — as condicdes para a humanizacdo, a inclusdo e a
transformacao da sociedade.

Mas, afinal, a que sociedade nos referimos? Que sociedade é essa?
Silveira (1995) aponta que vivemos num modo de producao capitalista e mostra
gue nossa sociedade é econdmica, social e politicamente desigual, pois €
dividida em classes com interesses antagonicos e irreconciliaveis. De um lado,
a classe dominante, que possui os meios de producao e se beneficia desse
capital, de outro, a classe trabalhadora, constituida pela maioria das pessoas

gue possuem apenas a sua propria forca de trabalho, que é vendida para o
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capitalista em troca de um salario. A classe trabalhadora vende a sua méao de
obra, e é a partir da exploracdo dessa mao de obra que a classe burguesa
acumula poder e riquezas, alargando as desigualdades socioecondmicas.
Silveira (1995, p. 22) afirma que
ndo se trata, pois, de uma desigualdade conjuntural,
circunstancial, passageira, mas de uma desigualdade estrutural,
que faz parte da propria natureza do capitalismo e que é
impossivel de ser superada totalmente no interior desse modo
de producéo.

Para que essa sociedade seja transformada, faz-se necesséaria uma
ruptura radical com as suas estruturas. Pois, enquanto a classe dominante
burguesa procura manter as suas estruturas, a classe trabalhadora anseia e
busca a sua transformagao. Chamamos tal conflito de luta de classes (SILVEIRA,
1995).

Nesse contexto, a educacao escolarizada, que surge com o capitalismo,
possui um papel importante. Em relagédo ao papel do professor, num primeiro
momento, Silveira (1995) destaca que

a funcdo especifica do educador é educar, isto €, garantir aos
alunos a apropriacdo do saber que, eles ndo dominam quando
chegam na escola. E na medida em que cumpre essa funcéo
gue o professor se realiza como professor, que ele realiza, por
assim dizer, a esséncia do seu ser como professor (SILVEIRA,
1995, p. 27)

Exercendo o seu papel de educar, respeitando os seus alunos, os seus
conhecimentos e o0 seu contexto socioecondémico, o professor pode proporcionar,
aos filhos das camadas populares, o acesso ao conhecimento e a ciéncia, bem
como oferecer diferentes formas de se pensar a sociedade em que se
encontram.

Ainda segundo Silveira (1995), as contradicfes da sociedade capitalista,
incluindo a luta de classes, manifestam-se no interior da instituicdo escolar.
Desse modo, a escola ndo pode ser vista apenas como representante dos
interesses da classe dominante, uma mera reprodutora da estrutura social. Ela
ndo é o "feudo da classe dominante”, pelo contrario, € "palco de contradi¢cdes",
campo de batalha em que se confrontam as for¢as da dominacéo e as forgas da
libertacdo. Por esse motivo, é possivel e necessario, para o professor, dentro da
especificidade do seu trabalho, direciona-lo para a critica e a transformacao da

sociedade, agindo em favor das classes oprimidas.
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Por outro lado, observamos, na atualidade, politicas educacionais que
negam a relacéo professor/aluno, procurando anular ou tornar menor o papel do
professor como mediador do processo de ensino-aprendizagem. Nao se pode
negar que educar e/ou ensinar envolvem a relagdo professor/aluno, como
destacaram os autores citados, Freire (1996), Silveira (1995) e Roldao (2007).

No entanto, segundo Céssio et al (2019), para atender a uma educacao
baseada em ideias de meritocracia e na concorréncia, surge a “ideologia da
aprendizagem?”, objetivando retirar do processo o ensinar, focando ou reduzindo
tal processo ao aprender. Dessa forma, ha a anulagdo de um dos sujeitos, o
professor, que, nesse contexto, aparece como um mero “reprodutor de
apostilas”. Por sua vez, os estudantes passam a ser avaliados com base em
metas curriculares distantes das dinamicas de sala de aula. A mao dupla do
“ensino-aprendizagem” torna-se uma ma&o Unica da aprendizagem.
Perguntamos, entdo: o que resta do educar quando se retira 0 ensinar de
circulacao?

Para respondermos a essa questéo, devemos compreender as razdes da
fundamentacédo do ato de educar apenas no aprender. Isso ocorre devido a ideia
vendida e promovida da aprendizagem, por meio da qual, segundo os
interessados, ocorreria a autonomia dos estudantes a partir, inclusive, da
utilizacdo de novas tecnologias. Essa ideia deriva do contraste do cenério
antiquado de “transmissdo de conhecimento, em que 0s sujeitos da
aprendizagem ficam resumidos & repeticdo do que Ihes é passado” (CASSIO, et
al, 2019, p. 43). Nessa mesma ldgica, as avaliacdes tém a preocupacao Unica
com as habilidades e as competéncias, avaliando o “saber como” sem se
preocupar com o “saber”.

Em conformidade com Cassio et al (2019), a propria Base Nacional
Comum Curricular (BNCC), organizada segundo as exigéncias e a légica das
avaliacdes internacionais, como o Programa Internacional de Avaliacdo de
Estudantes (Pisa - Programme for International Student Assessment),
observando as orientacbes da Organizacdo para a Cooperacdo e
Desenvolvimento Econémico (OCDE), que vao de encontro ao pensamento
meritocratico dominante na economia capitalista, oferecendo o minimo para o
desenvolvimento de habilidades e de competéncias, assume a aprendizagem e

faz de seus rankings um verdadeiro sismoégrafo das crises da educacéao,
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motivando a concorréncia desigual entre os diferentes sistemas de educacao,
seja o0 publico, seja o privado, além de colocar as escolas e os professores “no
céu ou no inferno”.

O papel do professor deve ir além da acdo de transmitir habilidades e
competéncias ou da reducéo da educacao a direitos de aprendizagens que tém
como base curriculos e contetdos alheios a vida dos estudantes, pois, dessa
forma, os professores se tornam coadjuvantes na elaboracédo de conteudos e
protagonistas no momento da avaliacio de seus resultados. Percebemos que a
educacdo baseada na meritocracia mantém o foco na aprendizagem. A sua
preocupacao e olhos séo voltados apenas para os resultados das avaliacoes,
isto é, para as habilidades e as competéncias a serem apreendidas.

Por outro lado, segundo Céssio et al (2019), enquanto a aprendizagem
reforca as metas e o desempenho dos individuos, o ensino carrega consigo o
“signo” (in-signare), a “designacado”. Sem o ensino, a aprendizagem se torna
mera reproducdo de um contetdo transmitido e avaliado segundo um cardapio
curricular. O autor afirma o seguinte:

A aprendizagem isolada se mostra insuficiente, e até mesmo
avessa a uma educacao de fato. Reduzida a dimensédo do
aprender, a educacdo deixa de ser abertura e passa a ser a
repeticdo dos roteiros avaliados — nada mais contrario ao
educar. Na alteridade radical que atravessa a educagéo, o signo
ensinado & aprendido traz vida ao processo. Vivendo &
aprendendo... (CASSIO et al, 2019, p. 46).

Negando-se o ensinar e a pratica docente, nega-se também o papel do
professor no processo ensino-aprendizagem. Vivemos, na atualidade, um
momento de ruptura na politica educacional. Temos, de forma manifesta e clara,
a instauracdo de uma politica educacional que vem a atender os interesses
sociais, ideolégicos e econdmicos das classes dominantes.

Segundo Céssio et al (2019), para os ultraliberais, a educacéo se resume
a um insumo econbmico e a sua eficiéncia € medida por avaliacdes
internacionais e pautada pela economia de mercado, que propde solugbes
liberais para a educacéo.

Entre os problemas desse olhar para a educacao a partir dos resultados
do Pisa, segundo uma visdo do mercado, esta, por exemplo, o fato de néo ser
levada em consideracéo a condigao de trabalho dos profissionais da educacéo,

como 0s baixos salarios, carreiras pouco atrativas, a falta de infraestrutura nas
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escolas, além da ndo observancia e efetivagdo, quanto aos investimentos na
educacao basica, do Plano Nacional de Educacéo 2014-2024. Por outro lado,
percebemos, atualmente, “lobbys” formados por movimentos, institutos e
fundacdes que solicitam recurso publico prometendo melhorar os resultados da
educacio, como ja citado anteriormente (CASSIO et al, 2019).

Dessa forma, institutos e fundacbes ligados a empresarios e ao
movimento privatista da educacao, na pratica, tornam-se “inimigos intimos da
educacao”. Cobram resultados de aprendizagem, porém, jamais questionam os
interesses dos empresarios que os sustentam. Esses empresarios utilizam da
“‘ideologia da aprendizagem” apontada anteriormente para justificar a venda de
solucdes e de tecnologias educacionais de procedéncia nacional ou estrangeira.
A respeito disso, Cassio et al (2019, p. 30) diz o seguinte: “Pensar a educagao
como insumo econdmico ja significaria, por si s6, uma forma de negar o direito a
educacao’.

Numa educacao que sofre diretamente a influéncia de forcas econémicas
que buscam o lucro a partir da légica do mercado, a situacdo do professor, no
exercicio do seu papel, sofre, também, grande influéncia. O medo e a
inseguranca profissional, a cada dia, tornam-se mais presentes, pois educadores
veem seus direitos e garantias serem retirados a cada ano que passa, inclusive
a sua liberdade de lecionar, j4 que sao intimidados e, muitas vezes, ameacados
de denuncia por alunos ou pais de alunos. De acordo com Céssio et al (2019, p.
30-1),

Se para os ultraliberais a educagdo é antes um insumo
econbmico..., para os ultrarreacionarios € uma estratégia de
dominacao. A militarizacéo de escolas e projetos como o Escola
sem Partido servem a um propésito pontual: ampliar o alcance
da mensagem ultraconservadora, conquistar novos adeptos e
fidelizar militante. A estratégia € submeter as comunidades
escolares e a sociedade a um intenso panico moral e ideoldgico,
criando uma falsa oposicdo entre pedagogia e disciplina. Na
pratica, promovem o autoritarismo que, por definicdo, coibe a

apropriagdo da cultura de forma livre e emancipada.

As fundacbes ligadas a bancos, de toda forma, oferecem “solugdes
inovadoras” para o problema da qualidade da educag¢ao. Na maioria das vezes,
essas instituicbes privadas tém como objetivo drenar recursos publicos,
desmontando e desconstruindo o direito a educacao publica. Para consolidarem

essa ideia, utilizam o professor como eixo, repetindo a ladainha de que o
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professor é desqualificado, além de persegui-lo afirmando que ele € um
doutrinador-pervertido.

Acreditamos que, para a conquista de uma educacéo publica de qualidade
e democratica, o professor, no desempenho de seu papel, deve ser valorizado.
Concordamos com Novoa (2009) quando ele retoma a discussao sobre o “bom
professor” e identifica algumas de suas caracteristicas importantes. Para ele, o
“bom professor” necessita de conhecimento, ou seja, conhecer bem aquilo que
ensina e possuir a capacidade de conduzir, juntamente com o aluno, praticas
que possibilitem o ensino e a aprendizagem; de cultura profissional, pois é na
escola e a partir do didlogo com os professores que se aprende a profissdo
docente; de tato pedagdgico, que da ao docente a capacidade de estabelecer
relacdes e interagbes comunicativas, inclusive capacidade de conquistar e de ter
o respeito do alunado, para, assim, executar de forma digna o seu trabalho; de
trabalho em equipe, uma vez que € preciso reforcar as dimensdes coletivas e
colaborativas do trabalho em equipe, nas escolas, a partir de “comunidades de
pratica”; de compromisso social, que pode possibilitar que a crianga ultrapasse
as fronteiras que Ihe foram tragadas como destino pelo nascimento, pela familia
ou pela sociedade, permitindo, ainda, que a prépria escola va mais longe e ocupe
espacos publicos da educacéao.

Roldao (2007) destaca a funcdo séciopratica da docéncia, no entanto,
prefere se referir a sua pratica como uma acgao de ensinar inteligente, mediadora
e fundada num dominio seguro de um saber. Saber esse que emerge dos varios
saberes formais e do saber experiencial, nos quais uns e outros se aprofundam
e questionam. Segundo Roldao (2007, p. 101), esse saber “torna-se saber
profissional docente quando e se o professor o recria mediante um processo
mobilizador e transformativo em cada acto pedagdgico, contextual, pratico e
singular”. Ainda segundo a referida autora, na singularidade de cada situagao, o
profissional mobiliza todo saber prévio que possui, fundamenta-o e o transforma
no ato de ensinar, como arte e técnica, porém, fundada na ciéncia.

Continuando a reflexdo sobre o ensinar, visto, aqui, criticamente, como
uma fungéo do professor negada pela logica mercadoldgica e meritocratica da
educacgdo, pautada por politicas educacionais da classe dominante, Freire
(1996) afirma o seguinte: “Ensinar nao é transferir conhecimento”. Para o autor,

o “pensar certo” na educagao possui algumas condicdes, entre elas, a de que
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ndo ha docéncia sem discéncia, afinal, o ensinar ndo existe sem o aprender, e
vice-versa. Para Freire (1996, p. 24), o “ensinar se diluia na experiéncia
realmente fundante de aprender”.

O ensinar, aqui, vai no sentido contrario ao do ensino bancario, no qual
se depositam conteldos e ndo se respeitam o0s saberes e o contexto do
educando. Além da coeréncia e da rigorosidade metodica, Freire (1996, p. 33)
ao afirmar que “a pratica educativa tem de ser, em si, um testemunho rigoroso
de decéncia e de pureza”, destaca a importancia da estética e da ética no papel
desempenhado pelo professor.

Freire (1996, p. 41) ressalta, ainda, que uma das tarefas mais importantes
do educador-critico é a de criar condicbes para que 0s educandos possam:
“Assumir-se como ser social e histérico como ser pensante, comunicante,
transformador, criador, realizador de sonhos, capaz de ter raiva porque capaz de
amar”.

Essa educacdo publica emancipadora, libertadora e transformadora se
relaciona diretamente com a escola publica democréatica, aberta a grande
maioria da populacdo pertencente as camadas populares, a qual precisa ser
analisada de forma profunda, a partir do contexto social em que esta inserida.

Arantes (2014, p. 298 apud CASSIO et al, 2019, p. 34) aponta que um dos
resquicios da Ditadura brasileira é a “consagragao da l6gica empresarial como
pratica administrativa do setor publico”, que, além do disciplinamento estudantil,
tem como objetivo controlar as formas contemporaneas de trabalho, eliminando
as estruturas “burocratizantes” da educacao publica mediante, por exemplo, a
extingcao dos servidores publicos estaveis da educacao, precarizando ainda mais
as condicdes de trabalho dos professores e impactando, diretamente, na
qualidade de vida e no desempenho desse profissional na escola publica.

Essa logica de gestdo estatal-empresarial vem a aniquilar a experiéncia
formativa e a autonomia educacional, que acontecem na relacédo
professor/aluno, na sala de aula e num espaco escolar democratico. Cassio et al
(2019) alertam-nos para que ndo pautemos nossas relacdes sociais pelo
individualismo, pela heteronomia e pela concorréncia, enquanto uma forma de
resistir a essa logica. Para o autor, a educagdo precisa assumir uma pratica
subversiva que nega 0s pressupostos e 0s objetivos da barbarie. Ela deve estar

atenta aos conteudos, mas também a forma social que assume, além de estar
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alerta ao perigo de “entregar-se as classes dominantes como seu instrumento”
(BENJAMIN, 1994, p. 224 apud CASSIO et al, 2019, p. 39).

O papel do professor, a partir das acfes e das praticas que desenvolve
em sala de aula e junto a comunidade escolar, precisa abrir caminhos
divergentes dos estabelecidos pela logica da gestdo estatal-empresarial da
educacado. Depois de décadas de luta contra essa logica que nega a educacéo
a maioria da populacéo, Paulo Freire, no ano de 1994, numa entrevista publicada
no jornal Folha de S&o Paulo, explica o motivo de o seu método ndo ter
conseguido erradicar o analfabetismo no Brasil. Sua resposta, muita clara, foi a
seguinte: porque a classe dominante ndo quer e nem permitira que “as massas
populares se tornem lucidas” (CASSIO et al, 2019, p. 141).

A interferéncia da classe dominante em todas as formas de educacéo que
se comprometam com as camadas populares, historicamente, sempre ocorreu e
continua a ocorrer. Como exemplo, podemos citar a experiéncia de
alfabetizacdo, sucedida em Angico, no Rio Grande do Norte, em 1963, com o
método de Paulo Freire, na qual cerca de quatrocentos jovens e adultos foram
alfabetizados em quarenta horas. Na época, o0 método e o educador foram
perseguidos, pois, além de alfabetizar, ele convidava os alunos para
participarem e para compreenderem melhor a democracia, 0s seus direitos e a
forma de conquista-los, além de proporcionar, a essa grande massa da
populacao, o direito de votar e de influenciar, diretamente, os “currais eleitorais”
da elite brasileira da época, o que a deixou muito preocupada. Atualmente, Paulo
Freire e 0 seu método continuam sendo perseguidos.

Segundo Rios (2011), a cultura precisa ser preservada e transmitida, e a
instituicio que possui essa funcdo, além do dever de transmitir saberes
historicamente acumulados, € a escola. Estamos numa sociedade capitalista que
possui uma contradicdo basica, aquela entre o capital e o trabalho, a qual
provoca a divisdo dos seus membros em duas classes antagonicas: a classe
burguesa e a classe trabalhadora. A escola, assim como a sociedade capitalista,
possui, em sua esséncia, essa contradicdo de que falamos, pois pode ter como
funcdo a disseminagcdo de valores e de crencas capitalistas de natureza
ideoldgica liberal, responsavel por dissimular a realidade, tornando “natural”
aquilo que é do interesse da classe dominante, como a desigualdade social e a

discriminag&o, como pode ter a funcéo de transformar a cultura e a sociedade.
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Ao pensarmos a escola como um espaco em que circula a ideologia,
voltamo-nos para o poder da educacdo e para 0s mecanismos desse poder
presentes nesse espaco. Entre estes, ha o papel do professor, que, ao ensinar
e transmitir o saber, possui a forga de resistir, sensibilizar e conscientizar os
alunos. Ademais, ao refletir sobre o papel do professor competente a partir de
Rios (2011, p. 58-9), significa falar em “saber fazer bem”, que se apresenta a
partir do educador cuja pratica se manifesta numa dupla dimenséo, a técnica e
a politica, mediadas pela dimensé&o ética que definira a organizagdo do saber
veiculado na escola, além da dire¢cdo dada a esse valor na sociedade.

O professor, no desempenho do seu papel, deve assumir a
responsabilidade e o compromisso com os alunos filhos das camadas populares,
com o objetivo de preparar cidadaos para a vida politica e para a compreenséao
da totalidade social em que se encontram inseridos, além de possibilitar o acesso
a conhecimentos historicamente constituidos.

Percebemos, na educacédo e no papel do professor, a relevancia das
transformacdes da sociedade. Nesse sentido, Silveira (1995) destaca a
importancia do papel social do professor:

verdadeiro papel do educador cuja marca principal é a
dominacdo de uma classe sobre a outra deva ser a de um agente
social que se compromete com a transformacdo dessa
sociedade em beneficio do oprimido (SILVEIRA, 1995, p. 26).

O educador democratico acredita no didlogo, em praticas de ensinar,
educar, estudar e aprender que vao além do ambiente da sala de aula
institucionalizada. Acredita, também, na capacidade da escola publica, que tem
como tarefa ensinar o aluno a ler e a escrever, para que ele adquira um
pensamento critico. Na escola de praticas democraticas, o aprendizado precisa
ser entendido como uma experiéncia que enriquece a vida em sua integridade.
O professor comprometido com praticas democraticas e com uma educacao
publica que emancipa e que liberta precisa assumir a sua funcao social e politica,
no sentido de promover o desenvolvimento humano dos seus alunos, como
explica Leite (2011, p. 35):

O saber profissional especifico dos professores ndo pode ser
compreendido e considerado se ndo tivermos definido a funcéo
social e politica dos docentes, ou seja, a responsabilidade de
ajudar a promover o desenvolvimento humano dos alunos nas
suas varias dimensdes: cognitiva, afetiva, psicomotora,
relacional, ética, linguistica e estética.
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A partir do dialogo e da conversa, o educador que assume o papel
democrético e que contribui para a existéncia da escola que liberta trabalha para
encontrar formas de ensinar e de compartilhar conhecimento de maneira a nao
reforcar as estruturas de dominagcdo existentes. Assim, assume um papel
contrario a qualquer forma de preconceito, seja de raca, de género, de classe
social ou de religido, respeita o contexto e o conhecimento que seus alunos
trazem para a sala de aula, lugar em que se aprende e se ensina a partir de
curriculos e de conteudos organizados ou reorganizados de forma coletiva.

O professor possui como fungao primeira em sua atuacgéo profissional o
ato de ensinar, que ocorre num determinado contexto e realidade. Dessa forma,
os filhos da classe trabalhadora, além de aprender a ler, a escrever e a acessar
conhecimentos historicamente construidos, precisam de professores que
assumam praticas progressistas que os libertem e que os tornem sujeitos
criticos, aptos para analisar a sociedade da qual fazem parte, para, assim,
transforma-la. Além disso, devem, como oprimidos, tomar consciéncia da
situacdo de opressdo em que vivem e deixar de aceitad-la como fatalismo — como
“a vontade de Deus” —, devem superar a autodesvalia, que é quando prevalece
0 sentimento de que sao incapazes. Devem ser capazes de explodir a raiva, a
rebelido e a transgressao (FREIRE, 1996, p. 101).

Para Rios (2010), o ensino de boa qualidade e comprometido possui
relacdo com a competéncia docente e com as suas dimensdes: a dimenséo
técnica; a dimensao estética; a dimensado politica; e a dimenséo ética. Para a
referida autora, a educacéo € um processo de socializacdo da cultura pelo qual
se pode manter ou transformar valores e conhecimentos. Nesse sentido, a
dimenséo politica da atuacdo docente € importante para que a educacdo de
qualidade e comprometida com a transformacéo da sociedade de fato ocorra.

Ao desempenhar o seu papel, o professor necessita de dominios de
carater técnico, politico, ético e estético. No proximo capitulo, vamos nos
aprofundar na dimensé&o politica da competéncia docente, na sua relacdo com
as demais dimensdes, além de abordarmos a sua importancia para o atual

contexto da educacéo brasileira.
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4 A DIMENSAO POLITICA DO TRABALHO DOCENTE

Neste capitulo, buscamos apresentar a importancia da dimenséao politica
do trabalho do professor, ressaltando a necessidade de se proporcionar uma
educacdo de boa qualidade para todos. Dessa forma, conforme Rios (2011), é
fundamental que o professor como profissional competente desempenhe o seu
papel com base nas dimensdes da competéncia docente, ou seja, nas
dimensfes técnica e politica, tendo como mediadora a dimensdo ética. A
atuacao profissional do professor, ainda segundo a autora, se expressa na
dimensao estética a partir de sua sensibilidade e criatividade. O posicionamento
critico e reflexivo do professor permite a intervencdo na sociedade em direcéo
ao bem comum. E essa intervencéo inicia dentro da sala de aula a partir de
praticas pedagogicas democraticas e comprometidas que venham a
proporcionar transformacdes na vida dos alunos, filhos das camadas populares
e na propria sociedade.

Vivenciamos um momento em que a educacao publica vem sofrendo
muitos prejuizos com a diminuicdo de investimentos e com a desvalorizagao dos
seus profissionais. Como ja analisado no capitulo anterior, trata-se de uma
estratégia da classe dominante para dificultar, ou mesmo, negar, 0 acesso a uma
educacdo publica de qualidade para a maioria da populacdo, mais
especificamente, para os filhos das camadas populares, o que podemos
perceber, de forma mais acentuada, com a implantacdo da Educacéo a Distancia
(EaD), no inicio da pandemia do Covid-19, em todos os niveis da educacéao.
Sabemos que 0 acesso ao conhecimento cientifico e a uma formacéo critica e
reflexiva pode ser instrumento de luta e de transformagao da sociedade.

No sentido de assegurar a dimensao politica do trabalho docente, torna-
se necessario que o professor venha, por meio de sua pratica, desenvolver junto
a seus alunos de escola publica, acdes pedagogicas comprometidas com a
transformacao da sociedade e capazes de incluir, realmente, os filhos da classe
trabalhadora, proporcionando a esta uma formacéo cidada e possibilitando a sua
efetiva participacéo nas decisdes politicas.

Dessa forma, para que essa participagéo se torne realidade, o professor
precisa assumir uma posicao diante da sociedade e de seus alunos, superando,

assim, a avaliacdo equivocada e contraditéria que defende a neutralidade, isso
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porque, ndo ha como excluir a dimenséo politica, que é inerente a vida social,
portanto, é inerente a pratica e acdes pedagodgicas cotidianas da docéncia. Para
nos, essas ac¢des nao sao incompativeis, pelo contrario, as acdes politicas e 0
fazer pedagdgico se articulam no processo de ensino aprendizagem. Portanto,
sdo compativeis e ocorrem efetivamente, seja pela acdo, seja pela omisséo.
Nesse sentido, Freire (1996, p.112) destaca:

Que é mesmo a minha neutralidade sendo a maneira cémoda,
talvez, mas hipdcrita, de esconder minha opcédo ou meu medo
de acusar a injustica? “Lavar as maos” em face da opresséo é
reforcar o poder do opressor, é optar por ele. Como posso ser
neutro diante da situacdo, ndo importa qual seja ela.

Ao assumir seu compromisso politico, o professor critico e reflexivo, numa
pratica competente, permeada de acdes democraticas, mostra o quanto a
educacao publica é importante e pode ser motivadora de novos rumos para a
nossa sociedade. O seu compromisso e posicionamento politico, bem como as
intencdes de suas acoes, refletem diretamente em sua atuacdo no cotidiano da
escola, mais especificamente na sala de aula e no relacionamento com os alunos
inseridos no contexto da escola publica e de uma sociedade desigual e injusta.

Sabemos que a educacdo e o professor ndo podem superar todos os
problemas da sociedade, ou mesmo aqueles que se apresentam como de sua
responsabilidade. Essa seria uma visdo ingénua, como afirma Silveira (1995).
Porém, havendo vontade e posicionamento politico, existe a possibilidade de
mudancas. A omissao e a alienacao contribuem para que a atual situacéo social
seja mantida, sendo do interesse de grupos dominantes. Esses grupos
trabalham de forma efetiva para a manutencdo da tese da neutralidade na
educacao, na ciéncia e na tecnologia, como se essa neutralidade estivesse a
servigco do bem geral da humanidade. Saviani (2017) aponta que “agir como se
a educacao fosse isenta de influéncia politica € uma forma de coloca-la a servico
dos interesses dominantes”. Segundo Gadotti (1984), o conceito de poder, nessa
sociedade, € vinculado ao de competéncia, de modo que o homem politico é
substituido pelo homem tecnoldgico, que é capaz de organizar a sociedade por
meios cientificos e, supostamente, isentos de influéncias politicas ou
ideologicas.

Santos (2010) afirma que a divulgacdo da tese de neutralidade esta

associada ao ideal da competéncia técnica e cientifica desprovida de
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compromissos politicos, dando énfase a meritocracia. Nesse modelo de
educacao, o aluno é formado a partir de conteudos cientificos que o0 mantém
afastado das questdes politicas e sociais, numa posi¢cao de neutralidade politica.

Nesse mesmo sentido, Freire (1987), ao observar as relagbes entre
educadores e educandos, identifica a concepcado bancaria da educacéo, na qual
predominam relagcdes narradoras ou dissertadoras. Nessa concepg¢ao, 0S
conteudos cientificos sdo transmitidos como uma realidade estatica,
compartimentada, quase morta e alheia a experiéncia do aluno e da comunidade
a qual ele pertence. Um conhecimento de fragmentos desconectados da
totalidade e ensinados a partir de palavras vazias, sem significados para os
alunos, que se transformam “em verbosidade alienada e alienante” (FREIRE,
1987, p. 57). Nessa concepgao, prevalece a “narragdo ou dissertacdo que
implica um sujeito — o narrador — e objetos pacientes, ouvintes — os educandos”
(FREIRE, 1987, p. 57). A pratica pedagdgica, nesse caso, baseia-se na boa
oratdria do professor narrador, de maneira que, em sala de aula, a disciplina € o
mais importante, e o aluno passivo e ouvinte é condenado a memorizacao e a
repeticdo mecanica do contetido. E o processo de alienacdo dentro e fora da
escola. Dessa forma, perde-se a criatividade, bem como a oportunidade de
construir um saber e uma pratica politizados, capaz de formar sujeitos
conscientes e engajados. Em nome da neutralidade e de um ensino tecnocrético,
prioriza-se a realizagé@o de iniciativas educacionais que, expressamente, tentam
excluir a dimenséao politica do ensino formal, acusando-a de contaminar e de
danificar o processo educativo.

Sabemos, porém, que 0 ato educativo carrega uma esséncia politica.
Quer dizer, o professor possui, em sua pratica, a dimensao politica. Sempre que
o educador deixou de “fazer politica”, escondendo-se atrds de uma
pseudoneutralidade na educacgéo e na pratica docente, com a sua omisséao, faz
a politica do mais forte, a politica da dominacdo. Podemos perceber, como ja
descrito, a relacdo e a politizacdo da acao educacional nos ensinamentos de
Freire, como segue:

mas a gente ainda tem que perguntar em favor de que conhecer
e, portanto, contra que conhecer; em favor de quem conhecer e
contra quem conhecer. Essas perguntas que a gente se faz
enquanto educadores, ao lado do conhecimento que é sempre a
educacao, nos levam a confirmagéo de outra obviedade que é a
da natureza politica da educacdo. Quer dizer, a educacdo
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enquanto ato de conhecimento é também, por isso mesmo, um
ato politico (FREIRE, 1982, p. 97).

Ao analisar a historia da educacéo publica brasileira, observamos que a
elite conservadora sempre negou as camadas populares o0 acesso a escola. Para
Fernandes (1995, p. 195 apud OLIVEIRA, 2010, p. 47), a elite conservadora
dominante, interessa deseducar a populagdo, nunca educar. Mais que isso,
interessa educar os filhos das elites e deseducar os filhos das camadas
populares, deixando-os fora da escola, ou propondo-lhes, no maximo, uma
escola de formacdo de mao de obra barata para a economia capitalista.
Consolidando, assim, a légica da exclusdo dos filhos das camadas populares.

Numa atitude politica de negacédo da democratizacdo da educacéo, a elite
conservadora brasileira continua recusando qualquer reforma que possibilite o
acesso das camadas populares a uma educacdo publica de qualidade.
Fernandes faz o seguinte apontamento:

Por ai se tem um horizonte cultural claramente delimitado,
porque, afinal de contas, a cultura civica era a cultura de uma
sociedade de democracia restrita, inoperante, na relagcdo da
minoria poderosa e dominante com a massa da sociedade. Essa
massa era a gentinha; e, para ser a gentinha, a educacgao seria
uma pérola, que ndo deveria ser lancada aos porcos (ou entéo,
seria uma espécie de ersatz, uma coisa elementar, rudimentar,
gue ajudaria a preparar maquinas humanas para o trabalho)
(FERNANDES, 1989, p. 162).

O acesso das camadas populares a escola é extremamente importante,
pois a educacédo escolarizada, como afirma Fernandes (1996), pode aparecer
como foco de estabilidade social e de resisténcia a mudancas, ou o contrario,
quando a escola surge para preparar o caminho a transformacéo de habitos,
comportamentos e ideias de mundo. Essa escola que prepara o caminho para a
transformacdo da sociedade tem como base uma educacdo de qualidade
proporcionada pelos agentes educadores, com destaque para o professor
competente. De fundamental importancia para toda sociedade, essa escola tem
como objetivo avancgar na incluséo, no que se refere ao acesso a cultura e ao
conhecimento para todos, abarcando a garantia de direitos e uma qualidade de
vida melhor, agindo assim, contra as desigualdades sociais, tdo presentes na
sociedade brasileira.

No que diz respeito ao professor e as dimensodes técnica e politica de sua

atuacao, fazemos referéncia a pesquisa de Mello (2003), realizada entre 1980 e



76

1981, nas chamadas “escolas de 1° Grau” do estado de Sdo Paulo, em conjunto
com uma equipe da Fundacdo Carlos Chagas, e apresentada como tese de
doutorado na Pontifice Universidade Catdlica (PUC-SP). Tal pesquisa foi a
principal fonte do seu livro Magistério de 1° Grau: da competéncia técnica ao
compromisso politico, &rea em que Mello € precursora.

A autora afirma que o sentido politico da pratica docente passa pela
competéncia técnica, que € condi¢cdo necessaria, porém insuficiente para a sua
ocorréncia. Mello (2003), argumenta que entre as caracteristicas da competéncia
técnica estdo o dominio do saber escolar a ser transmitido de forma que seja
apropriado pelo aluno. Para a autora, ao professor, compete também conhecer
a organizacédo dos varios aspectos da escola, como o curriculo e os métodos de
ensino, o seu preparo técnico, a organizacdo escolar e os resultados de suas
aclOes, além das relagcBes entre escola e sociedade, considerando, inclusive, as
condicBes de trabalho e de remuneracdo dos docentes. Ainda em relacdo a
competéncia técnica, a autora sustenta o seguinte: “Se é que estou captando
corretamente 0 movimento existente nisso tudo, o que vislumbro é a
possibilidade de esgotar a agdo docente naquilo que ela pode ter eficiéncia
técnica” (MELLO, 2003, p. 43).

Tal conceito rendeu a autora varias criticas, pelo fato de a expresséao
“eficiéncia técnica” estar diretamente relacionada a pedagogia tecnicista. Outra
polémica ligada as ideias da referida autora diz respeito a interpretacdo que
contrapfe, de modo excludente, competéncia técnica e competéncia politica,
ocorrendo, dessa forma, o esvaziamento do sentido politico da competéncia
técnica, realizando a tese de sua neutralidade.

Para superar essa polémica, Mello defende que a funcdo politica da
educacao escolar se cumpre pela mediagdo da competéncia técnica: “A
competéncia técnica, o saber fazer bem, € a passagem, a mediacéo pela qual
se realiza um dos sentidos politicos em si da educagao escolar” (MELLO, 2003,
p. 34).

Rios (2011), com relagdo a polémica mencionada anteriormente, assume
o saber fazer bem como sinbnimo de competéncia. Para a autora o fazer bem
tem uma dimenséao técnica, a do saber e saber fazer que se manifesta quando o
professor possui 0 dominio dos conteudos, das técnicas e estratégias para

ensinar. Porém, além do saber fazer, a autora chama a atencdo para o saber
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fazer bem, e de forma mais nuclear para o termo “bem”, porque este indicara
tanto a dimensao técnica quando o professor tem o dominio e, por exemplo,
afirma “eu sei bem geografia” quanto a dimensao politica, quando o professor
tem uma atuacdo profissional que permite afirmar que “eu fago bem o meu
trabalho de gedgrafo”, demonstrando assim qual € a intencdo ou desejo
estabelecido valorativamente em relacdo a sua atuacao profissional.

Rios destaca a ética como dimensao mediadora da competéncia docente:

A ideia de bem parece-me significativa na definicdo da
competéncia, porque ela aponta para um valor que nao tem
apenas um carater moral. Ele ndo se desvincula dos aspectos
técnicos nem dos aspectos politicos da atuacdo do educador. E
nessa medida que se pode compreender, como veremos, a ética
como mediacdo. Porque ela esta4 presente na definicdo e na
organizacao do saber que sera veiculado na instituicdo escolar,
e, a0 mesmo tempo, na direcdo que sera dada a esse saber na
sociedade (RIOS, 2011, p. 59-60).

A autora centra na dimensao ética para evitar a referida polémica que
acusa a competéncia técnica de tecnicista e a competéncia politica de politicista,
e afirma que é preciso recuperar no carater dialético da pratica educativa a
articulacao entre as dimensdes técnica e politica da competéncia docente.

Ainda segundo Rios, o maior problema que se enfrenta em relagdo as
dimensdes técnica e politica da competéncia docente é a desarticulacdo entre
os dois polos, o que para a autora € impossivel de ocorrer. Rios afirma ainda: “O
gue é importante, a meu ver, é falar em competéncia, pura e simplesmente, e
nela apontar seus componentes — interligados, indissollveis, essenciais -, 0
técnico e o politico” (RIOS, 2011, p. 62).

Fazendo referéncia a Saviani (1983, p. 134 apud RIOS, 2011, p. 61),
sobre essa desarticulacdo entre as dimensdes técnica e politica, o autor faz a
seguinte afirmativa: “Nao se faz politica sem competéncia e ndo existe técnica
sem compromisso; além disso, a politica € também uma questéo técnica e 0
compromisso sem competéncia € descompromisso”.

Rios (2010) encontra, na dimenséo ética e na sua relacdo dialética, o
elemento de mediacdo entre a técnica, que ndo € neutra, e a politica. A autora
aponta para a necessidade de partir do contexto social para analisar a educacgéo
de forma profunda, na busca das relagdes entre educagéo, cultura e sociedade.
Essa analise, segundo Rios (2011), deve convergir na perspectiva politica da

pratica educativa, afinal a escola, que tem como funcédo especifica transmitir
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cultura e o conhecimento historicamente acumulado, esta inserida, em nosso
caso, numa sociedade capitalista.

Dessa forma, a instituicdo escola acaba por efetuar a disseminacéo de
valores e crencas da sociedade capitalista a partir de sua ideologia liberal, que
dissimula a realidade e torna “natural” tudo aquilo que € do interesse da classe
dominante, como, por exemplo, a desigualdade social, as discriminacdes, a fome
e a miséria, enfim, a exclusdo. Para Rios (2011, p. 47), a “relagdo escola-
sociedade deve ser analisada de modo critico, para que se evidenciem o0s
mecanismos determinantes da pratica educativa®, em consideragdo a sua
relacéo dialética, pois a escola pode contribuir para a manutencao das estruturas
sociais, assim como pode transformar a cultura, isto €, a sociedade.

Ainda segundo Rios, os papéis sociais devem levar em conta as
instituicGes em que o sujeito desenvolve as suas praticas. No caso do professor,
0 espaco escolar € seu ambiente de atuacéo: “enquanto instituicdo social, a
escola tem como tarefa a transmisséo/criacdo sistematizada da cultura,
entendida como resultado da intervencdo dos homens na realidade,
transformando-a e transformando a si mesmos” (RIOS, 2011, p. 56-7). Dessa
forma, o professor ao articular as dimensdes da competéncia docente de forma
a contribuir para a construcdo de uma educacao de boa qualidade, pode assim
também, contribuir para a constru¢cdo de uma sociedade melhor e mais justa
para todos.

A escola e o0s seus agentes, com destaque para os professores, precisam
dar respostas aos filhos das camadas populares, que conquistaram, nas ultimas
décadas, espaco na escola publica, tornando a sua realidade mais diversa e,
com certeza, mais rica. Essa escola necessita de novas préaticas docentes,
dentro e fora da sala de aula, com professores bem-preparados e
comprometidos, técnica, politica e eticamente, com uma educacdo publica de
boa qualidade e emancipatoria.

Silveira (1995) afirma que a funcdo de ensinar, inerente a profissdo de
professor, impde a opc¢ao pela transformacao da realidade, podemos citar como
exemplo revolucionario, a crianga que néo I, depois I1&, compreende e escreve.
Ensinar € buscar garantir ao outro — o aluno — a apropriagcdo de conhecimentos
e saberes que ele ndo detinha antes de ingressar na escola. Esse processo,

quando diz respeito a alunos da classe trabalhadora, constitui um importante
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instrumento de desenvolvimento de “uma compreensao mais rigorosa e critica
da realidade em que vivem e, consequentemente, agir de forma mais consciente
e eficaz para transforma-la” (SILVEIRA, 1995, p. 27).

Atualmente contrapde-se 0 ensino competente de boa qualidade para
todos que possui uma estreita relacdo entre as dimensdes da competéncia
docente e a “retdérica da qualidade”, presente principalmente na agenda
“ultraliberal” da educagdo dos grandes grupos econdmicos. Portanto,
precisamos superar e evitar, como nos afirma Chaui (2000, p. 13 apud RIOS,
2010, p. 65), o “discurso competente”. Esse discurso esta carregado de uma
ideologia que “tem o papel de dissimular a existéncia da dominagdo na
sociedade dividida e hierarquizada” (RIOS, 2010, p. 65).

Na atual sociedade, marcada pelo “ultraliberalismo”, que define as
demandas pelo mercado, deixando de lado as demandas sociais, considera a
educacdo um insumo econémico, e sua eficiéncia e qualidade sdo medidas com
base em resultados de avaliacdes internas e externas (CASSIO et al, 2019).

A dimenséo técnica, sem duvida, é importante para uma pratica docente
competente, como destacado por Mello (2003), porém, sé ela ndo basta. O
professor, no seu cotidiano e na sua praxis, constitui, de forma gradativa, o
saber, o fazer e o dever. Percebemos, assim, que, além da técnica, o professor
competente precisa das outras dimensdes da competéncia docente, ele precisa
saber fazer bem, mas também fazer bem para que e para quem, afinal, ndo é
qualquer fazer que possa ser considerado competente. “Ha que verificar a
qualidade do saber e a direcdo do poder e do querer que lhe dé consisténcia. E
por isso que se fala em saber fazer bem” (RIOS, 2010, p. 88).

Defendemos que o professor deve conhecer os contetdos, a didatica e
0s caminhos para ensinar, assim como deve conhecer a direcéo e a finalidade
da sua acdo, ter uma postura critica e um posicionamento politico sobre a
definicdo dos conteudos, dos métodos e dos objetivos, tendo como referéncia a
afirmacdo dos direitos e do bem comum. Afinal de contas: “E no espaco politico
que transita o poder, que se configuram acordos, que se estabelecem
hierarquias, que se assumem compromissos. Dai sua articulagdo com a moral —
e a necessidade de sua articulagédo com a ética” (RIOS, 2010, p. 104).

O compromisso ético-politico ocorre pela adesdo e pela escolha do
professor de uma maneira de agir. Essa adeséo, segundo Rios (2011), sucede
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a partir da conjugacao da consciéncia, do saber e da vontade, que nada valem
sem a explicitacdo do dever e sem a presenca do poder, este Ultimo visto nédo
como forma de dominacdo. A acdo ética-politica do professor se da, dessa
forma, pela vontade do gesto do educador, como afirma Rios (2011, p. 74):
“Assim, o que o educador decide fazer com o saber é extremamente relevante
para que sua agao seja qualificada de competente”. Que essa escolha e
compromisso ético-politico do professor, venha no sentido da construcdo de uma
educacao de boa qualidade para todos.

Na articulacdo da dimensao técnica e politica a partir da mediacdo da
dimensao ética, abre-se espaco para outra dimensdo da competéncia docente,
a estética. Esta se relaciona com a sensibilidade e destaca a subjetividade do
professor, construida no seu processo de formacédo e na pratica profissional, em
articulacdo com a sua identidade. Essa dimensdo € expressao da prética
docente na direcdo da beleza, aqui entendida como a concretizacdo do bem
social coletivo (RIOS, 2011).

A dimensao politica é importante para que a pratica docente seja
competente, pois € a partir das relacdes, dos embates e dos confrontos politicos
gue a sociedade se constitui, incluindo as politicas educacionais decididas e
desenvolvidas por diversas forcas politicas presentes na sociedade e na escola.
Uma tarefa da educacao que deve ter destaque é justamente a formacao para a
cidadania, que se desenvolve no espa¢co democratico da escola e da sala de
aula, em um esforco coletivo. Para que essa tarefa se torne realidade, os
professores precisam assumir a dimenséao politica da sua atuacéo pautada por
principios éticos, reconhecendo o seu compromisso com os filhos da classe
trabalhadora, propondo novas praticas pedagdgicas e mantendo a articulacao
dialética com as outras dimensfes da competéncia docente. Nesse sentido, Rios
(2010) defende a tese de que:

o trabalho docente competente é um trabalho que faz bem. E
aguele em que o docente mobiliza todas as dimensfes de sua
acado com o objetivo de proporcionar algo bom para si mesmo,
para os alunos e para a sociedade. Ele utiliza todos os recursos
de que dispde — recursos que estdo presentes ou que constroem
nele mesmo e no entorno — e o faz de maneira critica, consciente
e comprometida com as necessidades concretas do contexto
social em que vive e desenvolve seu oficio (RIOS, 2010, p. 107).
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A docéncia da melhor qualidade se afirmara na explicitagdo dessa boa
qualidade e desse compromisso — 0 qué, por que, para qué, para quem. Essa
explicitacdo se dara em cada dimensdo da docéncia: técnica, estética, ética e
politica.

Ainda segundo Rios (2010) uma pratica docente que se quer competente
e busca colaborar na construcdo da felicidadania, conceito que foi buscar de
Betinho, necessita de um ambiente democratico e de principios éticos baseados
no dialogo, no respeito mutuo, na justica e solidariedade, possibilitando assim a
felicidade, a cidadania e a vida digna para todos.

Uma educacao para a democracia, que possibilite, de forma igualitaria, o
acesso de todos a escola e que estimule a consciéncia critica dos alunos,
tornando-os cidadaos, efetivamente participantes da constru¢ao do seu saber,
aptos para buscar mudancas na sociedade, a fim de torna-la melhor para todos,
passa por praticas docentes baseadas no comprometimento politico de um
educador progressista que assume a dimensdo politca em sua pratica
pedagdgica docente. Segundo Fernandes (1989), é tarefa desse educador a
preparacao de personalidades democréaticas que busquem uma nova ordem
social e que atendam a determinados fins praticos, como a tomada de
consciéncia acerca dos seus deveres e direitos e o desenvolvimento da
capacidade de andlise critica da sociedade a qual pertencem. O educador nao
pode estar alheio a dimensao politica da sua atuacgéo, precisa se colocar do lado
da mudanca, atuando para que ela ocorra dentro da sala de aula e fora dos
muros da escola.

Assim, é possivel arrolar varios problemas e temas que mostram
a necessidade de o professor, no seu cotidiano, ter uma
consciéncia politica aguda e agucada, firme e exemplar. Nado
que ele deva se tornar um Quixote ou espadachim. Mas ele
precisa ter instrumentos intelectuais para ser critico diante dessa
realidade e para, nessa realidade, desenvolver uma nova
pratica, que va além da escola (FERNANDES, 1989, p. 170).

O educador progressista precisa fundir dois papéis, o de professor e o de
cidadao, assim sera capaz de difundir uma cultura civica que atravessa a escola
e permite uma generalizacdo desenvolvendo uma cultura critica na sociedade.
Apenas dessa forma o professor ndo sera reduzido a mero instrumento no
entrechoque dos interesses e conflitos sociais “que operam além e por meio das

funcdes preenchidas pela educagéo sistematica na ordem social estabelecida”
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(FERNANDES, 1966, p. 544-5 apud OLIVEIRA, 2010, p. 58). Para Fernandes, a
escola € a instituicdo-chave da burguesia, que propaga os valores préprios do
sistema capitalista, entre estes o da competicédo, fazendo com que o trabalhador
0 aceite como valor supremo.

Portanto, h4 a necessidade de transformar essa escola a partir dos
valores de uma educacédo popular, libertaria e igualitaria, com origem nos
anseios da classe trabalhadora, em busca de seus direitos, de sua inclusao
social, enfim da felicidadania (RIOS, 2010, p. 111-2). Essa educagao popular
deve estar pautada no compromisso ético-politico “que intensifique a cooperagao
e a solidariedade como valores fundamentais para a luta comum de superacao
da sociedade capitalista e a criagdo de uma sociedade nova” (OLIVEIRA, 2010,
p. 98). Sociedade esta que néo deve ter um processo burgués de selecéao de
talentos, baseado apenas no individualismo e na promoc¢é&o da mobilidade social
vertical,

€ preciso que o trabalhador elabore meios educacionais
especificos, para construir e reproduzir uma concepg¢ao de
mundo independente, capaz de responder a sua visdo de
democracia da maioria, libertaria, igualitaria, e a seus anseios de
revolucdo (FERNANDES, 1995a, p. 232 apud OLIVEIRA, 2010,
p. 98).

Para se criar essa concepcao de mundo independente, que corresponda
a uma visao de democracia da maioria, ndo basta apenas “ir a escola”, € preciso
que o trabalhador exija uma escola que prepare todos para o exercicio da
cidadania, possibilitando, assim, a constituicdo de uma nova hegemonia
ideologica. Essa nova hegemonia precisa do apoio de professores
comprometidos com uma politica educacional que fogue na associacao
reciproca da atividade docente critica e do despertar do talento inconformista,
tendo, como fim, a libertacdo dos oprimidos, como nos afirma Fernandes (1989)

Para Fernandes (1989), o acesso e a permanéncia na escola sao
condicdes basicas para que a classe trabalhadora possa se formar e participar,
ativamente, como cidada e de forma democratica, na sociedade. Sugere, ainda,
que os trabalhadores, para se libertarem do dominio ideologico imposto pela
|6gica capitalista opressora, teriam que se apoderar e conduzir a sua propria
educacéo, fundamentada em bases democraticas e na realidade local e historica

da classe trabalhadora. Fernandes (1989, p. 150) explica que:
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O filho do trabalhador ndo pode ser submetido a uma reproducéo
sistemética, ou seja, a escola reproduz o trabalhador através dos
seus filhos. E preciso quebrar esse elo. E preciso que o
trabalhador encontre condicbes de auto-emancipacdo
intelectual, cultural e politica e que, portanto, seja tirado desse
nexo através do qual o trabalhador € incorporado a reproducéo
da ordem do modo de producédo capitalista.

O principal condutor dessa transformacéo seria o professor, que teria uma
atuacdo politica e mediadora entre os conteudos ministrados e o alunado
possibilitando aos filhos da classe trabalhadora uma formacdo que nao permita
alienar, deformar ou adestrar como se fossem objetos a servi¢cos exclusivo do
capital. Assumindo dessa forma uma postura junto & comunidade escolar que
promova relacdes e crie um ambiente democratico, reforcando assim o
rompimento com os lacos da educacéo do passado colonial elitista.

Para Fernandes (1986) a atuacdo do professor que atua no sentido da
transformacao da sociedade, deve ser pensada politicamente e articulada com
a realidade préatica. Como afirma:

Se o professor pensa que sua tarefa é ensinar o ABC e ignora a
pessoa de seus estudantes e a condicdo em que vivem,
obviamente nado vai aprender a pensar politicamente ou talvez
va agir politicamente em termos conservadores, prendendo a
sociedade a lagos do passado, ao subterraneo da cultura e da
economia (FERNANDES, 1986, p.24 apud RIOS, 2011, p. 74).

Para Fernandes, o professor progressista, ao desempenhar o seu papel
em sala de aula, junto com os seus alunos, e no ambiente escolar, com todo o
coletivo, numa relacdo democrética, além do dominio dos conteudos das
disciplinas e de boas didaticas, precisa desenvolver o seu trabalho com base na
realidade da comunidade escolar em que atua e de forma intencionalmente
politica. Fernandes aponta para a necessidade de o professor, também fora dos
muros das escolas, assumir a luta por melhores condi¢des escolares, melhores
salarios, investimentos e valorizacdo da escola publica. Organizando, inclusive,
comunidades escolares com alunos e funcionarios.

Fernandes reforgca o aspecto do professor como cidaddo e como individuo
politico capaz de conjugar o agir politcamente com as suas praticas
pedagogicas:

Entdo, faz parte da situacdo de um pais subdesenvolvido a
existéncia de uma infinidade de situacfes nas quais o professor
precisa estar armado de uma consciéncia politica penetrante.
Ele € uma pessoa que esta em tensao politica permanente com
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a realidade e s6 pode atuar sobre essa realidade se for capaz
de perceber isso politicamente [...] O professor precisa se
colocar na situacado de um cidaddo de uma sociedade capitalista
subdesenvolvida com problemas especiais e, esse quadro,
reconhecer que tem um amplo conjunto de potencialidades, que
sé poderdo ser dinamizadas se ele agir politicamente, se
conjugar uma prética pedagdgica eficiente a uma acgao politica
da mesma qualidade (FERNANDES, 2019, p. 78-9).

A educacdao e a pratica docente ndo devem educar as massas populares
apenas com as técnicas rudimentares, preparando-as para a sociedade
capitalista industrializada, que precisa de mao de obra barata. O professor
comprometido precisa assumir, em sua pratica, uma posicdo politica de
favorecimento do ensino e da aprendizagem dos filhos das camadas populares,
a partir de seu contexto, transmitindo a estes o conhecimento e a capacidade de
reflexdo, tornando-os capazes de transformar a sociedade.

Esse professor, como nos afirma Silveira (1995), é um agente cultural
também comprometido com a transformacédo dessa sociedade. Ele ressalta,
ainda, que esse processo de transformacédo ndo é mecanico, automatico, uma
vez que demanda vontade e trabalho, pois estdo em disputa forcas de
conservagao/manutencao que representam os interesses da classe dominante
e forcas de inovacdo/mudanca que representam os interesses da classe
trabalhadora. Assim, € necessaria a intervencao dos professores como sujeitos
da histéria. Estes, a partir de sua pratica pedagodgica comprometida, podem
proporcionar uma educacéao que liberta, transforma e emancipa.

Ainda na perspectiva de Silveira (1995), a possibilidade de realizacdo
plena da “nossa humanidade” é o primeiro motivo que conduz o professor na
direcdo de um posicionamento politico de transformacdo da sociedade. O
segundo motivo € de natureza ética, pois o autor considera que, diante da
desigualdade, da opressdo e da desumanizacdo que caracterizam a sociedade
capitalista, abster-se do compromisso com a mudanca significa ser conivente
com toda a situacao e aliado da classe dominante. Agir no sentido inverso, em
favor da transformacéao da realidade, € se comprometer com a plena humanidade
(SILVEIRA, 1995, p. 27).

A classe burguesa defende a manutencdo da sociedade capitalista
neoliberal ou ultraliberal, afinal, € de seu interesse manter o controle do poder

politico, econdmico e cultural. Freire (1996) alerta que a ideologia fatalista
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neoliberal coloca em primeiro plano os interesses do mercado em detrimento dos
interesses humanos. Para a elite, que defende e se apega a essa ideologia, de
nada importam o desemprego, a fome, a miséria ou a negacao e exclusao da
maioria da populacdo, tampouco a educacdo publica de qualidade. Querem,
dessa populagéo, a sua resignacao perante o fatalismo neoliberal e véo defender
sempre a manutencao de seus interesses e a manutencao das estruturas sociais
vigentes.

No que se refere a essa desigualdade, fonte de sofrimento e de morte, por
intermédio dos instrumentos de controle e de manipulacdo da classe dominante,
como a propria escola, impde-se a ideologia da fatalidade e procura-se
convencer a populagao de que tudo é “natural”. Tomando como referéncia Freire
(1996), destacamos a importancia do professor e de sua postura diante do
exposto anteriormente. Ele precisa tomar uma posi¢cédo, escolher um lado e,
nesse momento, romper com toda forma de educacdo antidemocratica que nao
liberta, que aliena e contribui para a miséria e fome da maioria, pois que:

N&o posso ser professor a favor de quem quer que seja e a favor
de ndo importa o qué... Sou professor a favor da decéncia contra
o0 despudor, a favor da liberdade contra o autoritarismo, da
autoridade contra a licenciosidade, da democracia contra a
ditadura de direita ou de esquerda. Sou professor a favor da luta
constante contra qualquer forma de discriminacdo, contra
dominagdo econdmica dos individuos ou das classes sociais.
Sou professor contra a ordem capitalista vigente que inventou
esta aberracdo: a miséria na fartura. Sou professor a favor da
esperanca que me anima apesar de tudo. Sou professor contra
0 desengano que me consome e imobiliza. Sou professor a favor
da boniteza de minha prépria prética... (FREIRE, 1996, p. 102-
3).

Cabe ao professor, segundo Freire (1996), assumir uma postura de
inquietude diante das injusticas da sociedade, bem como ter curiosidade e
desejo de pesquisar e buscar uma boa formacdo, para que, assim, possa
construir, transmitir, receber, de forma democratica, participativa e com
gualidade o conhecimento. Este que sera constituido ndo apenas com base nos
curriculos e/ou contetudos determinados pelas instituicdes educacionais, mas a
partir do contexto do aluno, considerando as suas demandas e necessidades.
Conhecimento este que ira além da repeticdo e/ou técnica, valorizando o carater
formador do ato de ensinar, numa postura ética e também estética do professor,

numa atuacao coletiva e democratica que possibilite o novo, o diferente ou o
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divergente em relacdo ao que se vé na grande maioria das escolas publicas e
privadas.

Dessa forma, o professor, que assume a dimenséo politica da sua pratica
docente, precisa assumir uma posic¢ao diante do cenario conflituoso da educacgéo
publica brasileira. Como ja descrito, ndo podemos nos iludir com o discurso da
neutralidade ou com o discurso neoliberal, que se encontram a servi¢co da classe
dominante. Os ultimos anos, para a educacéo brasileira, estdo se demonstrando
desafiadores. Os confrontos sdo marcados pela ansia da classe dominante e do
mercado, bem como pelas suas manobras, que visam controlar definitivamente
a educacéo.

Frente a essa conjuntura politico-ideolégica e social-econdmica, o
professor é desafiado a assumir um posicionamento politico, adotando praticas
docentes que neguem a educacado de concepc¢do bancéria ou a educacao com
base apenas no tecnicismo, cujo objetivo € formar mao de obra barata para
atender as demandas do mercado, alienando e submetendo as classes
populares. Essa educacao serve as estruturas dominantes e aos interesses de
sua classe social, que procura controla-la e fazer dela em instrumento de
dominio ideolégico, enquanto mais uma mercadoria a ser vendida no mercado
capitalista.

O professor que assume a dimensdo politica e a competéncia docente,
segundo Silveira (1995), € comprometido com a mudanca, busca ou cria, dessa
forma, métodos eficazes de ensino, a fim de oferecer aos alunos a apropriacédo
adequada dos conteudos, a participacdo ativa no processo ensino e
aprendizagem, o desenvolvimento de sua capacidade critica e criativa, fazendo-
0 se sentir confiante e capaz de atuar na sua realidade. Acreditando, ainda, que
as questdes educacionais ndo se resolvem somente no ambito da escola. O
referido autor afirma que o professor deve se envolver em lutas mais amplas,
favoraveis a transformacédo social, assumindo o papel de sujeito politico
mediante a participacdo em entidades classistas e na vida partidaria.

Contudo, é na sala de aula, local especifico da sua atuacéo politica, que
o professor, juntamente com o0s alunos, pode intervir nos rumos da sociedade,
dentro da especificidade de seu papel politico, que, no limite, “consiste em

assegurar aos alunos 0 acesso ao saber sistematico que eles precisam dominar
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para atingirem um grau de compreensao da realidade que Ihes permita assumir,

como sujeitos, a tarefa de construgao de sua historia” (SILVEIRA, 1995, p. 29).
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5 OS COLABORADORES DA PESQUISA E SUAS HISTORIAS DE VIDA

Como descrito anteriormente, tivemos contato com os professores da E.
E. Vereador Pedro Téfano durante o ano de 2019, quando iniciamos um trabalho
de pesquisa-acdo com a equipe gestora e com o corpo docente da referida
escola. Realizamos as entrevistas narrativas com cinco professores
colaboradores que atuavam no ensino fundamental Il. Duas das colaboradoras,
além de trabalharem no ensino regular, desenvolviam atividades como
professoras do sistema prisional.

A andlise das entrevistas ocorreu a partir de Souza (2014). Na sua
proposta metodoldgica, a primeira etapa € a de pré-analise/leitura cruzada, que
envolve o levantamento e a caracterizacao do perfil de cada colaborador, no diz
respeito a sua histéria de vida, ao seu processo formativo desde o ensino basico,
as suas experiéncias profissionais e a sua opc¢ao pela docéncia.

A leitura teméatica ou as unidades de analise descritivas compreendem a
segunda etapa do estudo investigativo. Nela, buscamos captar os aspectos
regulares e irregulares. Nesse momento, fazemos leituras detalhadas e um
balanco inicial das narrativas, considerando os aspectos regulares, irregulares,
particulares e globais que nos pudessem auxiliar na apreensdo das unidades
tematicas de analise. Mediante a leitura e a releitura das narrativas, procuramos
identificar as falas mais recorrentes e globais dos entrevistados, bem como
aguelas que espelham as suas particularidades e subjetividade, no atinente as
suas experiéncias de vida e profissional. Por conseguinte, buscamos também
distinguir, no discurso dos colaboradores, noc¢des interpretativas do seu papel
social e da dimensao politica da pratica docente.

A escrita narrativa, para Souza (2006, p. 47), “remete o sujeito para a
dimensao de auto escuta de si mesmo, como se estivesse contando para si
préprio suas experiéncias e as aprendizagens que construiu ao longo da vida,
através do conhecimento de si”. O autor entende que a pesquisa narrativa nasce
do individuo socialmente inserido, por isso a importancia de destacarmos as
histérias individuais e coletivas, tendo de compreender, assim, experiéncias
humanas vivenciadas em um determinado tempo biografico.

Dessa forma, elaboramos quadros de analise (apéndice G), a fim de

destacar as trajetorias regulares e irregulares dos colaboradores. Pretendemos,
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com isso, analisar 0s sujeitos da pesquisa segundo as suas marcas especificas
e coletivas. De acordo com Souza (2014), as marcas regulares derivam das
semelhancas entre informacdes oferecidas pelos diferentes colaboradores. As
marcas irregulares, por sua vez, destacam as ocorréncias singulares e
especificas do percurso histérico de cada entrevistado.

A terceira e Ultima etapa da andlise é a que fundamenta a leitura
interpretativa-compreensiva. Ela € baseada em referéncias tedricas que se
relacionam com as perspectivas trazidas pelos colaboradores e com as suas
narrativas.

Ao realizamos a analise das experiéncias individuais e coletivas dos
colaboradores, levamos em consideracdo as suas marcas de subjetividade.
Nessa etapa, que é de caracterizacdo do perfil dos colaboradores, € importante
a preservacgdo do seu anonimato. Logo, decidimos pelo uso de nomes ficticios,
em respeito a privacidade de cada entrevistado. Dessa forma, utilizamos os
nomes de professores que foram importantes, que marcaram e que

influenciaram a nossa trajetéria escolar e profissional.

a) Professor Anténio

Entrando em contato com o professor Antbnio, marcamos um encontro na
escola em que eu trabalho como diretor, na EM Deputado Carlos Castilho Cabral.
Esta foi uma opcdo do professor, pois ele reside na cidade de Presidente
Prudente e o encontro nessa escola seria mais pratico, em termos de
comodidade e de deslocamento, j4 que a E. E. Vereador Pedro To6fano fica no
distrito de Montalvdo. Assim que o professor chegou, fomos até uma sala da
escola, onde conversamos, inicialmente, sobre o tema e 0s objetivos desta
pesquisa. Logo em seguida, liguei o gravador e o professor deu inicio a sua fala.

O professor Antonio tem 42 anos de idade, nasceu na cidade de Osvaldo
Cruz, onde foi criado. Sua familia, de origem pobre, é formada por sua mae, avos
maternos, um irmao mais velho, tios e dois primos, sendo um mais novo e um
mais velho. O contato de Antbnio com o seu “genitor” — é como ele sempre se

refere ao pai — foi por um curto periodo.
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Sua mae sempre trabalhou, e devido ao pouco estudo, quando Antbnio
ainda era uma crianca, trabalhava como empregada domeéstica. O pai, ou
“genitor”, por sua vez, trabalhava como eletricista industrial:

Meus avés pouco estudaram, minha mée estudou até a 42 série,
ela disse que ndo passou no exame de admissdo. Ela desistiu
de estudar muito cedo e comecou a trabalhar muito cedo
também. Depois com dois filhos pequenos, foi trabalhar de
doméstica, era 0 que sobrava para pessoas sem estudo
(Antbnio)

Iniciou os estudos na pré-escola, depois fez o fundamental ciclo | e Il numa
escola publica proxima ao centro da cidade e da casa de sua avl, onde morou
a maior parte da sua vida. Antdnio conta que teve dificuldades de adaptacao na
escola, pois se sentia muito incomodado com a rotina das aulas e com o fato de
ter que conviver com outras pessoas. Afirma que, de fato, ndo gostava do
ambiente de ensino. Todos os dias alguém precisava leva-lo e buscé-lo na
escola, embora a instituicao estivesse proxima da casa da sua avo.

Antdnio narra que, a sua época, a relacdo entre professor e aluno era
marcada por uma disciplina muito rigida e tinha muita violéncia, tanto da parte
dos alunos como da parte dos professores, 0s quais, para conter e dominar as

salas, utilizavam-se da violéncia. Ele conta o seguinte episddio:

gquando estava na 42 série, o professor Duda, quando eu
conversava com meu amigo Renato na sala de aula, recebi um
baque nas costas, quando olhei no chdo da sala era uma bola
de gude, ao olhar para o professor o mesmo nao disse nada e
apenas ficou com a “cara fechada”. Depois de uns dias o
professor me deu um conselho, pois era um menino comportado
e estava perdendo o bom comportamento (Antonio).

Apesar de tudo, Antonio faz questao de destacar que 0s seus professores
eram experientes e o ensinaram muito. Ainda sobre o método de ensino dos
seus professores, ele destaca a seguinte experiéncia:

O professor Duda era excelente... métrica, tudo eu me lembro
gue ele fez uma experiéncia em sala explicando sobre medidas,
ele mostrou que um litro de 4gua cabe em um decimetro cubico.
Ele pegou uma cartolina, fez um cubo e jogou um litro de agua
la dentro. Apesar de ser um professor rigido (emoc¢ao)... foi um
bom professor. Engracado que ele morava perto de casa....
(emocdo, voz embargada, choro), esses... (siléncio longo),
tempos atras fiquei sabendo que ele morreu (siléncio). E
interessante que a escola marca tanto a gente, porque 0 que a
gente é hoje, é todo um processo dessas pessoas tanto de
conhecimento quanto de comportamento, vai moldando a gente,
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outras pessoas que moravam longe trazem tradicbes de outras
familias (Antonio).

Dando continuidade a sua narrativa, Antbnio afirma que a escola e a
cidade em que morava ndo davam perspectivas de futuro para ele e para os seus
colegas. Eles viviam soltos pela rua, eram “moleques de rua”, diz ele. Nesse
momento, contou que muitos dos seus conhecidos, com o passar dos anos, iam
desaparecendo da escola e, chegando ao ensino médio, foi uma debandada
geral. Muitos colegas desapareceram e deixaram de frequentar a escola.

Antbnio afirma que sempre foi muito dificil para ele estudar, pois sempre
trabalhou. Durante o periodo do ensino fundamental e médio, trabalhou com
construcéo civil e producdo de artesanato. Ele lembra que a vida era bastante
dificil nesse tempo. No ensino fundamental ciclo I, teve contato com a Biblioteca
Municipal de Osvaldo Cruz, e, apo0s receber algumas orientacdes da
bibliotecaria, conheceu a literatura, que o fascinou. Conta também que, nesse
periodo, teve contato com um professor de historia que tinha como prética exigir
dos seus alunos a leitura de pelo menos dez livros no ano. Estes fatos o
ajudaram muito a gostar de ler e a ser curioso na busca por mais conhecimento.

Ainda no atinente ao periodo do ensino fundamental ciclo Il, ele conta que
comecou a ter contato com pessoas mais velhas e, ao chegar no ensino médio,
sentia que o ambiente da escola o sufocava. Ao terminar o ensino meédio, passou
a ler tudo o que podia e lembra que a Unica heranca do seu genitor foi uma
Enciclopédia Brasileira Globo de doze volumes. De forma muito emotiva, Anténio
afirma que ficou 14 anos fora do ensino formal. Foi a sua “ldade Média”
particular, a “noite de 14 anos” da sua vida, quando ele se tornou dependente
quimico:

Quando eu terminei o Ensino Médio, ndo tinha perspectiva de
sair da cidade e continuar os estudos. Eu passei a ler tudo que
caia nas maos (pausa)... eu fiquei 14 anos fora do estudo
formalizado, por uma questdo particular, foi a minha “ldade
Média” ... eeee ... durante 14 anos eu (pausa) fui dependente
guimico ..., mas sempre desse lado foi bom, nunca parei de
estudar e de ler. Mas minha vida desandou nesse periodo. Foi
um periodo dificil para sair, tanto € que levou 14 anos (Antonio).

Nessa época, Antdnio comecou a frequentar as ruas da cidade em
companhia de pessoas, como ele mesmo diz, “marginalizadas”, nao no sentido

de criminosos mas no sentido de “pessoas que foram deixadas a margem da
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sociedade”. Foi nessa época de “ldade Média” particular que Antbénio
reencontrou muitos dos colegas que desapareceram da escola. Ele relembra o
encontro com um de seus conhecidos de escola na marginalidade:

Eu me lembro de um colega..., um menino negro do tempo da
escola, creio que ele tinha a minha idade, eu o reencontrei numa
comunidade, favela, ele estava morrendo de cirrose. E
realmente ele morreu de cirrose, num casebre [...] havia muito
entulho, muita sujeira... (choro).... Era muito recorrente no
ambiente da marginalidade (pausa e emocao) ... ouvir histérias
daqueles meninos que ja eram rapazes, homens formados, do
abandono da escola. Hoje percebo que tem uma relacdo entre a
falta de ensino formal e a miséria por conta da exigéncia da
sociedade, de formacdo. Muitos, a maioria se nao todos que
vivia & margem se submetiam a trabalhos bracais, bruto. Acho
que a prépria vida embrutecia.... (choro)... essas pessoas
(Antdnio).

A narrativa de Antdnio expde a realidade de evaséo escolar e as suas
consequéncias para alunos filhos da classe trabalhadora, principalmente na fase
do ensino médio. Antbnio, em sua historia de vida, vivenciou uma escola seletiva
e excludente, apesar do processo de abertura e de universalizacdo da escola
publica ocorridos, de forma mais efetiva, a partir da década de 1990, conforme
nos apontam Di Giorgi e Leite (2010) e Beisiegel (2006).

Anténio lembra que, durante esse periodo, sua mae retomou os estudos
apos os 30 anos de idade, fez o supletivo e depois concluiu o curso de auxiliar
técnica em enfermagem. O seu irmdo mais velho terminou o ensino médio
apesar de ser considerado o “terror dos professores”, cursou direito e se tornou
advogado. Esses exemplos o fizeram repensar a possibilidade de retomar os
estudos.

O exemplo e a atitude da sua mée e do seu irméo, além da presenca dos
aves, serviram de estimulo e de apoio para que Antdnio retomasse 0s estudos.
Ele recorda da marcante influéncia da sua avé quanto a importancia de se
observar as narrativas populares e o seu resgate cultural. Sua avd era muito
catélica e frequentava as missas e as procissdes realizadas pela igreja catélica
da cidade.

Meus avés pouco estudaram, minha méae estudou até a 42 série,
ela disse que ndo passou no exame de admissdo. Ela desistiu
de estudar muito cedo e comecou a trabalhar muito cedo
também. Depois com dois filhos pequenos, foi trabalhar de
domeéstica, era o que sobrava para pessoas sem estudo. S6 que
ela gostava da area de enfermagem. Depois dos 30 anos voltou
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a estudar, fez o supletivo, fez o curso de auxiliar e técnico em
enfermagem e comegou a atuar na area. Ela foi um exemplo que
noés seguimos. Hoje vejo que minha avé, interessante, tenho
consciéncia que minha avé me fez ter contato com outras formas
de conhecimento (Antonio).

Antonio afirma que, apesar de ter ficado assustado na época, pois era
muito crianga, relembra o quao Ihe marcou aquela “coisa plastica/teatral’” das
procissoes, principalmente a imagem de Cristo morto e a imagem das beatas
com véu preto e com velas na mao. Além de tudo, ndo esquece o que aprendeu
ouvindo as narrativas da sua avo.

Quanto a retomar os estudos, Antbnio sabia que teria um desafio pela
frente: precisava deixar a dependéncia quimica; e assim o fez. Durante os 14
anos que ficou longe do ensino, muitas coisas, segundo ele, mudaram na escola.
Cursar o nivel superior tornou-se mais acessivel devido a politicas afirmativas
dos governos Fernando Henrique Cardoso, Lula e Dilma. E foi a partir da nota
do Exame Nacional do Ensino Médio (Enem) e do Sistemas de Selecdo
Unificada (Sisu) que Antbnio conseguiu entrar no curso de Letras da
Universidade Federal do Mato Grosso do Sul, em Campo Grande (MS).

Sobre o periodo da graduacdo em Letras, com destaque para o primeiro
semestre, Antbnio conta que teve muitas dificuldades, inclusive de
aprendizagem, tendo conseguido passar apenas em uma disciplina do semestre.
Isso o levou a se reorganizar melhor na Universidade e a participar de aulas no
periodo integral. Dessa forma, conseguiu ndo apenas concluir as disciplinas
atrasadas, mas adiantar o curso. Lembra que, durante esse tempo, a sua mée e
0 seu padrasto o ajudaram financeiramente. Porém, mesmo assim, foi um
periodo muito dificil:

Tanto € que no 1° semestre, tive que reorganizar minha vida la.
Aluguei um quarto de pensdo por R$ 200,00 e com outros R$
200,00 eu sobrevivia, tanto € que eu escolhia se almocava ou
jantava. No lado dos estudos foi dificil, no 1° semestre eu passei
apenas em uma disciplina e aquilo me abateu (Anténio).

Apesar das dificuldades, Antbnio terminou o curso de graduacdo em
Letras no ano de 2014, ainda durante a graduacao prestou um concurso publico
para professor na rede estadual de Sao Paulo. Logo apos o término da
graduacdo, na mesma instituicdo, ingressou na pés-graduagdo, no curso de

mestrado em Linguagens. Para ele, a formacdo na pos-graduacao foi bastante
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sélida, ajudando-o, inclusive, no desenvolvimento da sua pratica docente.
Antdnio, enquanto mestrando, realizou uma pesquisa sobre a tradicao oral e os
contos de histérias de uma comunidade quilombola de Campo Grande.

Foi nessa época que Antbnio comecou a trabalhar como professor
substituto, e, embora considerasse, em alguns momentos, ser escritor, acabou
se decidindo pela docéncia. Ao narrar a sua trajetdria de vida em relagdo a opcéo
pela docéncia, Antbnio faz questdo de deixar claro que escolheu dar aula na
escola publica, onde sempre estudou: “eu sempre quis lecionar na escola
publica, tanto que fiz o concurso ainda quando estava estudando na graduagao”.

eu achava bacana a gente preparar geragdes para o futuro e a
gente sente isso quando tem contato com a docéncia, 0 quanto
€ importante e ndo s6 na nossa formacgéao pessoal, que continua,
mas como [...] instrumento social na formagdo de novos
cidaddos e de orientacdo, que € importante, além do
conhecimento, mais pela estrutura social mesmo. Talvez por
conta dos meninos que convivi na marginalidade. Percebi a
importancia da escola publica (Antdnio).
No ano de 2016, Antbnio assumiu o cargo como professor efetivo na E. E.
Vereador Pedro Téfano, onde leciona atualmente. Dois anos depois terminou o

mestrado.

b) Professora Graca

Esta entrevista foi realizada com a utilizacdo do aplicativo Zoom* de
reunides, isso porque vivenciamos, em 2020, um periodo de restricbes a livre
circulacdo e a relagéo interpessoal por conta da pandemia do Coronavirus. Para
além desse motivo, a professora/colaboradora estava gravida.

No inicio da entrevista, contextualizamos a pesquisa e relembramos os
seus objetivos. Na sequéncia, fizemos a leitura pausada do enunciado e roteiro
da entrevista para a professora, que deu inicio a sua narrativa.

A professora Gracga tem 34 anos de idade. Sua familia, de origem pobre

e simples, moradora da periferia de Presidente Prudente (SP), é constituida por

4 O Zoom é um servico de videoconferéncia baseado em nuvem que vocé pode usar para se
encontrar virtualmente com outras pessoas - por video, somente por audio ou ambos, durante a
realizacdo de bate-papos ao vivo - e permite gravar essas sessdes para visualizagdo posterior.
Disponivel em: https://www.pocket-lint.com/pt-br/aplicativos/noticias/151426. Acesso em: 28
ago. 2020.
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mae, pai e mais seis irmdos. A sua méae estudou até a 12 série do primario
incompleto e o0 seu pai concluiu o primario. Graca conta que a sua familia passou
por muitas dificuldades. Seu pai sempre trabalhou como pedreiro e a sua mae
como dona de casa, pois precisava cuidar dos sete filhos e dos afazeres da casa.
No enfrentamento da realidade de pobreza, muitas vezes, a mae deixava de
comer para alimentar Graca e os irmaos. Contudo, acima das adversidades da
vida, a sua méae sempre apoio os filhos, inclusive nos estudos:

Sobre a minha familia, eu vim de uma familia de quando a gente
fala de pobreza de fato, a gente ndo sabe o que é pobreza
extrema. Eu venho de uma historia dessas. Quando a mae deixa
de comer pra dar de comer aos filhos. Com sete filhos, embora
meu pai e minha mae, a gente teve muitas dificuldades, meu pai
era pedreiro, minha mae tinha que cuidar dos filhos. Ela dizia, eu
nao posso te dar uma roupa cara, mas estudar, educacao vocés
vao ter. Foi o que ela fez por todos (Graga).

A mée de Graca buscou sempre ser presente na vida escolar dos filhos,
participando das reunides do Conselho de escola, da Associacdo de Pais e
Mestres (APM), das reunides de pais, enfim, de tudo o que envolvia a educacao

de Graca e dos seus irmaos:

Minha mae queria que eu fosse administradora de empresa ou
engenheira de computacao, acho que ela via na TV, via e ouvia
falar que dava dinheiro. Mas eu néo gostei nem de um nem de
outro, mas eu ja pensava em partir para a educacao, eu queria
fazer a diferenca. Inclusive € uma coisa que eu falo para meus
alunos até hoje (Graga).

Quando ainda adolescente, no periodo do ensino fundamental, Graca ja
trabalhava na Fundacao Mirim de Presidente Prudente e estudava. O desejo de
sua mée era de que ela apenas estudasse e nao trabalhasse. Porém, Graca
sempre sentiu necessidade de ajudar em casa. Iniciou os estudos no ensino
fundamental na E. E. P. G. Prof.2 Zilda Ruiz, depois fez o ensino médio na E. E.
Clotilde Veiga De Barros. Durante a maior parte do seu processo formativo,
precisou conciliar trabalho e estudos, o que foi sempre muito dificil. Concluiu
todas as etapas do ensino comum em escola publica, incluindo a graduacéo e a
pos-graduacdo em geografia.

Durante o ensino médio, Graca trabalhava no comércio e estudava no
periodo noturno. Ela recorda a presenca e a influéncia de uma professora de
geografia que foi muito importante para a sua formacéo. Tal professora lhe deu

importante orientagao:
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Quando eu fazia o ensino médio a noite e trabalhava, e uma
professora sugeriu e foi decisiva, pois falou para que eu voltasse
a estudar durante o dia e foi o que eu fiz. Arrumei um outro
emprego e voltei a estudar no periodo da tarde. Essa professora,
foi decisiva, inclusive tive a oportunidade de trabalhar com ela.
Ela tinha uma metodologia diferente, a gente tinha que
desenvolver temas, trabalhar seminarios, era diferente dos
outros professores. Eu queria ser professora como ela (Graga).

Além dos pais e da professora, Graca conta que o patrdo, dono da
sorveteria em que ela trabalhava, também deu apoio para que ela continuasse
firme nos estudos até a entrada na universidade. Ele emprestou material para
gue ela estudasse e se preparasse para o vestibular.

Ainda durante o ensino médio, e sob a influéncia do pai, que dava muito
valor ao trabalho com a terra, Graga ingressou num curso de técnico agricola.
Conta que néo tinha nocdo do que era o vestibular, ja que ninguém na familia,
ou proximo dela, havia entrado numa universidade. Foi informada, entdo, de que
0s cursos da Unesp eram gratuitos. Até ai, imaginava que soO frequentava a
universidade quem tinha dinheiro. Prestou o vestibular trés vezes: na primeira
vez, ndo sabia como funcionava, ficou na lista de espera e nao foi conferir o
resultado das chamadas; na segunda vez, também ficou na lista de espera e,
devido ao corte do telefone de casa, ndo conseguiu ter informacgdes sobre a lista
de espera. Depois que terminou o0 curso técnico agricola e se preparou melhor,
passou direto no vestibular para o curso de Geografia da Unesp de Presidente
Prudente.

Quando entrou na Universidade, enfrentou varios obstaculos, pois
trabalhava durante o dia e estudava no periodo noturno. As atividades e os
trabalhos, em sua maioria, eram em grupo, por isso, para concluir o curso, Graga
passou por muitas dificuldades. Nesse periodo para participar dos trabalhos e
do estagio, Graca trocava mensagens com o grupo pelo celular e combinavam
os horarios para as atividades, de acordo com suas possibilidades. Assim narra
Graca:

Entdo eu entrei na faculdade e era dificil porque eu fazia a
faculdade e trabalhava. As atividades e os trabalhos eram em
grupo, por isso foi muito dificil. A gente usava mensagens no
celular (Messenger). Entdo eu fiz a faculdade com muito custo,
guando tinha que ir para alguma escola, 0 grupo organizava de
uma forma que dava para eu ir também (Graca).
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Para lecionar, Graca afirma ter vivenciado a sua prépria historia. Conta
gue gostaria de ser gedgrafa, imaginava descobrir algo novo trabalhando com a
geologia. Porém, percebeu logo a realidade: “isso € coisa de quem entra...,
depois a gente vé que a gente vai estudar e aumentar um pouco do
conhecimento que ja existe”. Durante o curso, a professora acabou se
envolvendo mesmo com algo novo na geologia, isto é, depdsitos tecnogénicos,
porém, logo se voltou para a area da educacao.

Seu contato com a docéncia ocorreu no estdgio, momento em que
observou muitas coisas negativas sobre a profissdo de educador. Dentre elas,
ouviu das colegas que ainda era tempo de escolher seguir outra carreira.
Entretanto, apesar das dificuldades da prética docente, Graca afirma que gosta
de dar aulas.

Antes de assumir o cargo de professora, Graga ja trabalhava na escola
como agente de organizacdo escolar. Dessa forma, recusou-se a dar o seu nome
para trabalhar como professora eventual. Quando os colegas pediam para que
ela inscrevesse seu home na secretaria da escola, ela relutava e afirmava: “vocé
esta louco, vdo me linchar. Vocé como professor eventual na sala de aula sofre
muito. Entdo ser professora eventual nunca, se eu passar no CONCurso eu vou.
Como eventual nao!”

Logo apds o término do curso de geografia, a professora fez o primeiro
concurso e passou, porém, as coisas nao foram faceis para que assumisse o
cargo de professora de geografia no sistema estadual de educacdo, o que
ocorreu no ano de 2013. Para assumir o cargo, Graca precisou ir a Sdo Paulo, o
que ja era dificil, pois, demandava tempo e dinheiro. Afirma que quase desistiu,
uma vez que, na época, conforme ja adiantamos, ela ja trabalhava como agente
de organizacdo escolar. Contou que s6 assumiu a sala de aula devido a
diferenca de salario, que era maior para professores efetivos, apesar de a
remuneracao ainda ndo ser assim tao atrativa. Como conta:

Quando fui a S&o Paulo para assumir eu quase que desisti,
porque eu trabalhava como agente de organizacdo escolar e
gostava de trabalhar nessa funcdo. S6 mudei porque a diferenca
de salario era muito grande, o agente ganhava na época R$
630,00 e o professor umas trés vezes isso, 0 que ainda era
pouco (Graga).
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Na semana que foi a Sao Paulo para assumir o cargo, a sua filha passou
muito mal de saude e teve que ser internada na UTI de um hospital local. A
escolha do cargo e da cidade precisou ocorrer de maneira rapida, por conta da
situacao. Gracga precisou tomar logo essas decisfes e voltar para cuidar da filha.
Dessa forma, a professora acabou escolhendo atuar na cidade de Tupa, a
aproximadamente 130 km de Presidente Prudente. Depois, precisou ir
novamente a Sao Paulo, para a entrega dos seus documentos. A filha ficou mais
alguns dias na UTI e logo saiu, 0 que a deixou mais tranquila.

Quando chegou a Tupa e a escola em que teria a atribuicdo de aulas, foi
surpreendida. Disseram a ela que nao havia horas-aula de geografia, pois
enviaram-nas para Sado Paulo erroneamente. Comunicaram a ela que poderia
ficar na escola como professora adida. Na sequéncia, a professora foi até a
diretoria de ensino local e, chegando 4, viu-se bastante perdida e desinformada.
Foi quando uma diretora de uma escola da cidade de Bastos explicou para ela
que ficar como professora adida seria muito ruim e que Graca poderia assumir
as aulas na escola em que ela era diretora. Graga, como afirma, estava louca
para dar aula. Assim, ela assumiu as aulas na cidade de Bastos, uma cidade
menor e de dificil acesso. Ficou nessa escola por trés anos e acabou contraindo
muitas dividas, por ter que ir e voltar praticamente todos os dias da semana,
embora a diretora a ajudasse na organizagcdo dos seus horéarios de aula.

A professora conta que teve momentos muito dificeis, pois tinha que pegar
o 6nibus em Presidente Prudente, as 3h00 da manha, para chegar em Bastos
as 7h00, passando, ainda, por outra cidade. Houve um momento em que ficou
impossivel a sua viagem para Bastos, isto €, quando uma reforma na estrada
que dava acesso a cidade foi encerrada. Com isso, os horarios de énibus foram
reduzidos e ela precisou escolher entre mudar para Bastos ou pedir exoneracao
de cargo.

Nesse momento, a professora Graca optou pelo Artigo 22 da L.C. n.° 444
de 27 de dezembro de 1985 de Sédo Paulo® e comecou a trabalhar em Presidente
Prudente e nas cidades da regido, lecionando em varias escolas, como E. E.

Antdnio Fioravante de Menezes; E. E. Prof. Clotilde Veiga de Barros; E. E.

5 E a designacéo de um professor para dar aula em outra Unidade Escolar que ndo a de sua
classificagdo, caso haja aulas para ele na outra U. E. Disponivel em:
https://egoesp.com/artigo_vinte dois.php. Acesso em: 19 ago. 2020.
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Florivaldo Leal; E. E. Lucia Silva de Assumpc¢ao em Pirapdzinho; e, por ultimo,
E. E. Vereador Pedro Téfano, onde trabalha ha dois anos. Apesar de essa escola
ficar mais longe da sua residéncia, a professora afirma que gosta de trabalhar
nela, pois tem afinidade com os alunos e com toda comunidade.

Gragca sempre foi uma professora comprometida. Como ela mesma
afirma: “Gosto do que fago...gosto de dar minhas aulas”. Gosta também de
desenvolver projetos com os alunos, de envolvé-los com os conteddos e com o
processo de aprendizagem. Em sua pratica como professora, ela revela assumir
um compromisso com seus alunos e procura desenvolver boas aulas,
considerando as dimensdes da competéncia docente: a técnica e a politica
mediada pela dimenséo ética e a dimenséao estética (RIOS, 2010).

No segundo ano trabalhando na E. E. Vereador Pedro Téfano, Graga
assumiu a funcao de Coordenadora Pedagdgica da escola.

c) Professora Maria José

Assim como ocorrido com 0s outros colaboradores, ja haviamos feito
contato com a professora Maria José durante encontros realizados no horario de
ATPC da equipe da E. E. Vereador Pedro Téfano. Antes desse encontro, que
ocorreu via aplicativo Zoom, devido ao agravamento da pandemia do
Coronavirus, ja tinhamos conversado com ela sobre o tema da nossa pesquisa.

No entanto, antes de darmos inicio a entrevista, procuramos deixar a
colaboradora bem a vontade e, nesse momento, descrevemos novamente o
tema desta pesquisa, bem como os seus objetivos e a sua questao problema. A
fim de nortearmos e estimularmos a narrativa da colaboradora, lemos, de forma
pausada, o enunciado da entrevista narrativa, buscando, com isso, sanar
qualquer duvida que ela pudesse ter a respeito. Na sequéncia, Maria José deu
inicio a sua narrativa.

A professora Maria José tem 49 anos de idade, sua familia é formada
pelos pais e mais cinco irmaos, sendo trés irmas mulheres e dois irméos homens,
Maria José é a irma mais velha. Essa situacdo impactou de forma direta as suas
tarefas de casa, ou seja, como a mais velha, ela ficou com a responsabilidade
de ajudar a mée a cuidar dos irméos mais novos. Maria foi moradora da periferia

de Presidente Prudente e de origem pobre. Seu pai, apds servir o exército,
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ingressou na policia militar e, depois de muitos anos, reiniciou 0os seus estudos,
completando o ensino médio. Sua mée, vinda de uma familia bastante rigida,
estudou até completar o primario e sempre trabalhou em casa. Apesar do desejo
de trabalhar fora de casa, ela ndo conseguiu, pois o pai de Maria José ndo
permitiu. Maria José narra que o pai tinha como objetivo “formar as filhas em
uma faculdade”, o que de fato ocorreu. Maria e todas as suas irmas conquistaram
o nivel superior de ensino. Por outro lado, o pai sempre dizia aos filhos que, se
quisessem fazer um curso superior, “eles deveriam se virar’: Apesar do apoio da
sua mée a seus estudos, quem mais a incentivou foi o pai:

mas 0 meu pai, ele sempre falava que para minhas filhas

mulheres eu quero deixar uma faculdade, ééé ... a heranca que
eu vou deixar pra vocés... (emog¢do) é uma faculdade, ja para os
filhos homens ele dizia cada um é por si (Maria José).

Maria José conta que ela e o seu irmao, o mais velho dos homens, sempre
estudaram em escola publica. Os outros quatro irmaos, por sua vez, estudaram
em escola particular. Ela iniciou os seus estudos na E. E. Dr. José F0z, localizada
préximo a sua casa, em um bairro da periferia de Presidente Prudente. Ela
lembra que, nessa época, o seu avd materno cedeu um terreno para que a sua
familia e a familia de um tio seu construissem uma casa para morar,
economizando, assim, dinheiro para que pudessem, posteriormente, comprar
um terreno proprio e construir outra casa. Embora os pais de Maria tenham
conseguido outra casa, a familia do tio ndo conseguiu, ja que ele vivia doente e
gastava muito dinheiro com remédios.

Na E. E. Dr. José FOz, Maria José estudou até a 82 série. Atualmente,
essa € uma das escolas em que Maria José atua como professora. Durante o
seu periodo de formacao na educacao basica, ela foi retida duas vezes, num ano
foi por problemas de saulde, noutro, porque, segundo ela, ndo estudou o
suficiente. Maria José recorda que tinha dificuldades e ndo gostava de
matematica, tampouco gostava de escrever na lousa. Ela lembra, também, que
era uma aluna comportada e disciplinada, pois tinha medo da mée, que era mais
rigida que o pai, apesar de ele ser o militar da casa. Segundo Maria, alguns dos
seus professores foram bastante rigidos:

na escola..., eu lembro assim das brincadeiras que eu tinha,
assim da 12 a 42, eu lembro que eu tinha muita dificuldade, né
[...] E fazer as letras na lousa, os professores mandavam a gente
fazer. Tinha uma professora minha que até beliscava, puxava o
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cabelo se a gente ndo sabia fazer, mas assim ... foi uma fase
legal (Maria José).

N&o obstante as retencbes e os desafios vividos no periodo da sua
educacdo primaria e ginasial, Maria José qualifica esse tempo como muito
importante e de boas experiéncias. Ela destaca que nunca teve problemas com
os professores da escola, isso porque era muito retraida e quieta:

Mas eu nunca tive problema com professor, eu sempre me dei
bem com todo mundo, eu sou quieta, eu ndo sei se vocé ja
percebeu, mas eu sou meia fechada, sou amiga, o que precisar
de mim eu estou ali pra ajudar, mas eu sou meia retraida, eu
acho que por causa da minha educagéo. Eu nunca fui criada
para ter voz ativa, para ser critica, eu tinha que engolir, e sé
(Maria José).

Na E. E. Comendador Tannel Abbud, estudou o Ensino Médio, a mesma
escola onde seu pai retomou os estudos e terminou o ensino médio. Por
influéncia de uma de suas professoras que era psicologa, Maria José pretendia
tentar uma vaga no curso de psicologia apés o fim do ensino médio. Porém, a
sua mae sugeriu que tentasse o curso de nutricdo, 0 que era contra a sua
vontade, ja que ela ndo gostava das disciplinas da area de exatas, como quimica,
além de se achar “gorda” para fazer esse curso.

Maria José optou, entdo, pelo curso de fisioterapia e, devido ao contato
com o sofrimento de pessoas de idade e de criancas durante o primeiro e Unico
ano da graduacdo, ela o abandonou. A professora narra o seguinte:

E ai quando eu terminei o Ensino Médio, ia me enquadrar em
psicologia, s6 que a minha mée nao me deixou fazer psicologia.
Minha mae falou pra eu fazer nutricdo. Eu falava assim: gente
eu era muito gorda, como uma gorda vai fazer nutricdo! E as
matérias que tinham era Quimica e eu ndo gostava de Quimica.
Ai... eu falei assim, entdo eu vou fazer fisioterapia, ai eu fiz um
ano de fisioterapia, s6 que quando eu comecei a fazer meus
estagios, o sofrimento das pessoas com A.V.C., o sofrimento das
criangas que tinham mudltiplas deficiéncias, entdo eu sofria e
chorava ao ver esses problemas ... (emocao) (Maria José).

Uma de suas tias Ihe disse: “Ah, vocé faz letras, mas mesmo se vocé nao
for dar aula, vai ser bom pra vocé fazer concurso. Vocé vai ver.” Maria José, que
sempre gostou muito de leitura, resolveu tentar letras na Universidade do Oeste
Paulista (Unoeste), em Presidente Prudente. Conta que, ao longo da graduacao

em Letras, ia a Universidade de segunda a quinta-feira, ja que as sextas-feiras
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e sabados eram dias reservados aos cursos de finais de semana. Seu curso teve
uma duracéo de trés anos.

Durante o periodo que estudava, Maria José trabalhou na Prefeitura
Municipal de Presidente Prudente como monitora do “Projeto Crianga Cidada”,
com criangas de 7 a 12 anos de idade que eram acompanhadas no contraturno
da escola regular. Maria José conta que, nesse tempo, teve muito contato com
criancas e, apesar de ndo ter formacdo em pedagogia, aprendeu muito, e nao
apenas com 0S pequenos, mas também com as assistentes sociais que
coordenavam 0 projeto na época. Foi quando vivenciou situacfes bastante
dificeis, como o fato de trabalhar com criancas em condicdo de vulnerabilidade:

Eu me lembro que tinha criancas que nunca tinha tido um bolo
de aniversario. Entdo as assistentes sociais ensinavam que nés
tinhamos que trabalhar vinculos com eles (Maria José).

Para Maria José, a decisdo pelo curso de Letras e pela docéncia foi
marcada pela duavida. Um dos motivos disso foi que se sentia muito insegura
para assumir uma sala de aula. A entrevistada avalia que o curso de Letras da
Unoeste, de trés anos, ndo lhe proporcionou a formacéo necesséria para atuar
como professora.

No ano de 1996, concluiu a graduacdo em Letras e, no ano de 1997,
comecou a trabalhar como professora substituta na E. E. Monsenhor Sarrion.
Posteriormente, deu aula em varias escolas do municipio de Presidente
Prudente e da regido, como na E. E. Professora Clotilde Veiga de Barros, na E.
E. Dr. José F6z e na E. E. Professor Arlindo Fantini, lugar em que comecou a
trabalhar com a Educagéo de Jovens e Adultos (EJA).

Atualmente, Maria José atua na E. E. Vereador Pedro Tofano e lembra
gue, ao assumir aulas na referida escola, percebeu que os alunos advindos do
bairro Morada do Sol, conhecido e denominado pela maioria dos residentes de
Montalvdo como bairro do Km 7, eram bastante vulneraveis. Eles sofriam com o
preconceito e precisavam de muita atencdo. Conta que a experiéncia como
professora de jovens e adultos a ajudou muito na sala de aula, principalmente
apos ter assumido aulas no sistema prisional na Penitenciaria Wellington
Rodrigo Segura, em Montalvao:

e ali no Montalvdo eu trabalhava com o EJA, ai eu comecei a
trabalhar com o EJA no ensino noturno, né, e sempre via 0s
problemas durante o dia trabalhando como eventual. Entédo
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sempre foi alunos que sofreram preconceito, que tinham uma
vida, falo assim dificil. [...] Entdo eu dava muitas aulas no EJA
no meu comeco, o que foi uma experiéncia maravilhosa. Hoje eu
sou professora categoria F e O, contratada. No Pedro Téfano eu
trabalho a quinze anos no sistema prisional, ja peguei aulas em
Martinépolis também no sistema prisional (Maria José).

d) Professor Domingos

Em uma sala de aula da E. E. “Deputado Carlos Castilho Cabral”, escola
municipal em que trabalho como diretor, marquei a entrevista com o professor
Domingos. Nesse momento, assim como se deu com 0s outros colaboradores,
realizamos uma conversa prévia, de forma descontraida. Logo em seguida, o
tema, os objetivos e a questdo-problema da nossa pesquisa foram esclarecidos,
incluindo o instrumento de pesquisa a ser utilizado, qual seja, a entrevista
narrativa. Apos isso, Domingos deu inicio a sua fala.

Domingos nasceu e vive até os dias atuais no municipio de Alfredo
Marcondes (SP), localizado nas imediacfes de Presidente Prudente. Ele tem 29
anos de idade e é filho Unico. Sua méae trabalhou como recepcionista no Posto
de Saude de Alfredo Marcondes e, depois de muita luta, ela conseguiu concluir
0 curso técnico em laboratério. Seu pai era caminhoneiro e estudou até a 32 série
do priméario apenas. Domingos conta que conviveu com 0s pais até os seus 12
ou 13 anos de idade, quando ocorreu a separac¢do do casal. Aos 17 anos,
periodo em que cursava o terceiro ano do ensino médio, seu pai veio a falecer
de cirrose.

Nos anos iniciais da educacgéao basica, Domingos frequentou a creche do
municipio de Alfredo Marcondes. Ja o ensino fundamental e médio fez na E. E.
Filomena Scatena Christofano, que, para ele, era uma escola muito boa, que,
nas festividades e datas comemorativas, permitia o protagonismo dos seus
alunos. Domingos conta que algumas professoras marcaram 0 Seu processo
formativo, influenciando-o, inclusive, na escolha da docéncia e do curso de
historia. Entre essas professoras, ele cita a de matematica e a de historia:

uma professora de Matematica que nunca sorriu na sala, mas
fazia todo mundo gostar dela, ndo sei como até hoje (risos)....
nunca mostrava um sorriso. E a professora de Historia que era
a pessoa mais calma da vida, a sala comecgava a “pegar fogo”,
ela comecava a olhar pra sala, parava, o pessoal percebia que
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ela queria dar aula. Essas coisas assim, me marcaram
(Domingos).

Devido ao fato de ser filho Unico, ficou mais tempo com a mae, que
sempre trabalhou e Ihe proporcionou varios cursos, sem contar 0 apoio aos
estudos. Domingos lembra de estar sempre estudando, o que, para ele, foi uma
necessidade, pois a sua mée ndo podia estar sempre presente. Devido as
circunstancias e a necessidades, Domingos precisou frequentar a creche de
Alfredo Marcondes:

a minha mae sempre trabalhou né, a vida inteira de
recepcionista, entdo eu nao tinha com quem ficar, eu tinha que
ir pra escola, fiz a pré-escola, sempre tive inserido ali na escola,
sempre estudei em Alfredo Marcondes, tanto na pré-escola
guanto o Fundamental |, Fundamental Il, eee... quando eu sai
do Fundamental | pra entrar na Fundamental Il foi quando
comecgou a aparecer esse monte de cursos, mas porque a minha
mae trabalhava e néo tinha com quem eu ficar (Domingos)

Domingos frequentou diversos cursos. Ao chegar na adolescéncia,
concluiu o curso de mecanico de automovel pelo Senai, o que foi motivo de
orgulho para toda a familia:

Eu tinha que fazer alguma coisa na vida. Entéo ela colocava em
um curso de computagéo, eu ia, curso de espanhol, eu ia, pra
passar o dia ocupado fazendo alguma coisa, natacao, eu ia. Ai,
guando eu cheguei aos 14, 15 anos, ai querendo ou ndo né, a
forma como ela me instruia, que estudar era importante, que eu
sempre estava ali estudando alguma coisa, foi quando eu resolvi
fazer Senai, porque eu ja queria uma formacdo profissional
(Domingos).

O professor recorda o quanto a sua formacgéo basica em uma escola
publica de cidade pequena como Alfredo Marcondes foi importante, pois fazia
parte da cultura da escola os festejos e 0s eventos municipais, como as
quermesses, onde se reuniam todas as familias. Os alunos se envolviam muito
nesses eventos e ajudavam na sua organizacao, algo que, segundo Domingos,
possibilitava o desenvolvimento da autonomia de cada um. Esses momentos
marcaram a sua infancia e foram relevantes para o seu crescimento.

No inicio da sua narrativa, Domingos afirma que, na infancia, nao tinha
como objetivo ser professor. No entanto, com as suas experiéncias de vida, isto
€, com o contato com a escola e com as pessoas que fazem parte desse
universo, incluindo os seus professores e professoras, ele acabou escolhendo

seguir a profissdo, mesmo ja possuindo, na época, outra qualificagcdo. Domingos
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conta: “eu sinceramente quando era crianga eu nunca pensei em ser professor.
Eu era aquele tipo de pessoa que abracava todo tipo de oportunidade que
aparecia e ia fazendo tudo”.

Durante o ultimo ano do ensino médio, quando ja tinha o curso técnico em
mecanica de automovel, decidiu prestar vestibular para o curso de histéria. Ele
lembra, como descrito anteriormente, que duas professoras da educacéao basica
Ihe proporcionaram bons momentos no seu processo formativo, influenciando-o
na opg¢éao pela docéncia:

Ent&o eu tive varios professores assim, meio que me inspiraram
a escolher ser professor, ou ndo. Uma foi a minha professora de
Matematica, eu acho que ela foi um dos principais motivos de eu
ter escolhido ter feito curso no Senai. Eu achava a parte de
exatas muito facil, pela didatica de ensino dela. E a minha
professora de Historia que ai né [...], ela, o jeito que ela
explicava, a forma como ela explicava o contetdo, o como ela
interagia com os alunos, isso era algo que eu me sentia bem nas
aulas dela (Domingos).

Prestou o vestibular na Unoeste e comecou o curso de histéria no ano de
2009, concluindo-o em 2011. Como sempre morou na cidade de Alfredo
Marcondes, fazia o trajeto de 6nibus todos os dias da semana para estudar em
Presidente Prudente.

No inicio do curso, Domingos ndo sabia se ia lecionar. Porém, com o
tempo, a convivéncia e o0 aprendizado dos conteudos das disciplinas
pedagogicas, que, segundo ele, ndo eram bem desenvolvidas, Domingos

comecou a se interessar pela educagcao. Conforme narra:

No comecgo, ndo tinha certeza se eu realmente ia entrar na sala
de aula ou realmente em estava querendo fazer uma faculdade
pra depois fazer outra. N&o tinha essa nog¢do ainda, mas
conforme a faculdade foi avancando dentro da minha formacéao,
dentro da universidade, por mais que a parte pedagdgica nao
tinha sido tdo bem desenvolvida na faculdade, mas eu fui
comecando a pegar gosto por ser professor. [..] essas
experiéncias que eu tive acabaram demonstrando, por mais que
eram metodologias de ensino totalmente diferentes, mas
acabaram demostrando como que a educagcdo em si é
importante. E foi por esse lado que eu decidi entdo, realmente
gue eu ia ficar naquilo, que eu ia ser professor, que eu ia ser
educador (Domingos).

No final do curso, no segundo semestre do ano de 2011, Domingos
comecou a dar aulas como professor substituto na rede estadual de ensino.

Continuou estudando apos terminar a graduagéo, fazendo diversos cursos de
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especializacdo na area de educacdo, alguns na modalidade de Ensino a
Distancia (EaD). Ele lembra que foi bastante dificil no inicio, inclusive teve que
parar um curso de especializacéo por dificuldades financeiras, pois o salario de
professor era baixo.

Apesar de ir “pegando gosto” pela docéncia durante a realizagdo do curso
de histdria, a confirmacéo do gosto pela profissdo de professor ocorreu quando

ele de fato comecou a dar aula.

ai eu comecei a lecionar em 2011, eu ainda néo tinha terminado
a minha formacao, foi ai o Gltimo ano e nos ultimos meses que
eu comecei a lecionar. E realmente acho que eu gostei de cara,
as primeiras aulas que eu dei, de substituicdo bateu aquilo ...
Ahh, legal, bacana!!! A forma como vocé se comporta na sala de
aula, a forma com que os alunos tém essa, respondem, como
vocé esta tratando-os na sala de aula € algo que acabou fazendo
com gue eu gostasse né, de estar ali, ai eu peguei gosto
(Domingos).

No ano de 2012, quando j& havia encerrado a graduacdo, Domingos teve
aulas atribuidas e comecou a trabalhar como professor contratado pelo Sistema
Estadual de Educacao (SED-SP), em varias escolas de Presidente Prudente e
da regido. Apds um periodo de experiéncia, prestou concurso para professor de
histéria na rede municipal de Alvares Machado, assumindo o cargo no ano de
2016.

No ano de 2013, Domingos ja havia tentado uma vaga de professor de
histéria no sistema estadual de educacéo. Ele também acabou passando nesse
concurso, foi chamado e assumiu a funcdo no ano de 2017, acumulando dois
padrées como professor.

Atualmente, Domingos permanece ativo como professor efetivo de
histéria na rede municipal de Alvares Machado e no sistema estadual de
Presidente Prudente, atuando no Distrito de Montalvdo, na E. E. Vereador Pedro

Tofano.

e) Professora Daélia

A entrevista com a professora Dalia ocorreu por intermédio do aplicativo
Zoom, por sugestédo da colaboradora, que estava em viagem, e devido a piora

da pandemia do Coronavirus na regido de Presidente Prudente. Dessa forma,
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depois de alguns minutos de conversa descontraida, expusemos novamente o
tema e o objetivo da nossa pesquisa, ja que tivemos a oportunidade de conversar
anteriormente sobre o assunto. Na sequéncia, comecamos a gravar e a
professora deu inicio a narrativa da sua rica experiéncia de vida.

Com 60 anos de idade, a professora Ddlia, assim como todos os
colaboradores, também vem de uma familia de origem pobre. Nasceu na cidade
de Santa Inés, localizada na regido Norte do Estado do Parana, a uma distancia
de 96,8 km do municipio de Presidente Prudente. Dalia tem duas filhas e um
neto diagnosticado com sindrome de Down.

Ela nos conta que seus pais ndo estudaram, pois sempre precisaram
trabalhar na roca para manter a familia. Segundo ela, essa rotina dificultava
muito a convivéncia dela com os irm&os e os pais. Entre os seis filhos do casal,
Dalia € a unica mulher e segunda mais velha. Desde criancga, ela e os irmaos
tiveram uma vida dura, pois tiveram, como seus pais, que trabalhar na roca, o
que dificultou 0 acesso aos estudos:

a minha familia era assim, trabalhava na lavoura, entdo os meus
pais ndo colocavam a gente pra estudar porque tinha que
trabalhar na roga, e eu comecei a estudar quando eu tinha 11
anos de idade, quando eu fui fazer o 1° ano, ai foi quando a
minha mae faleceu, eu fui morar com a minha bisavé e foi ela
gue me colocou na escola pra estudar, com 11 anos de idade,
ta.... Ai comecei... (Dalia).

Sua mée faleceu quando ela ainda tinha 9 anos de idade. Nesse periodo,
apos a morte da mae, que deixou um bebé de 15 dias, a familia de Déalia foi
separada. Seus irmaos mais velhos foram trabalhar com o pai em fazendas no
estado do Mato Grosso e terminaram ficando por 14, o irm&o recém-nascido ficou
com os padrinhos e Dalia foi morar com a bisavé em Santa Inés, como narra:

0S meus pais, eu ndo tenho muito, assim, muitas lembrancas,
porque.... a minha mae morreu, faleceu, eu ia completar 10 anos.
Eu fiquei praticamente cuidando dos meus irmaos, pra voceé ter
nocao, eu tinha um irmaozinho que tinha 15 dias de nascido. Ai,
eu tinha que cuidar dos meus irm&aos menores, os maiores foram
com o meu pai. Ai, minha bisavé me levou pra cidade, ai meus
irmaos maiores foram trabalhar com o meu pai, trabalhando la
na lavoura. Entdo, néo tive esse contado com meu pai. Entéo,
quer dizer, eu ndo tenho uma referéncia de mée, uma referéncia
de pai porque perdi muito cedo (Dalia).

Foi ai, com o apoio da bisavd, que Dalia iniciou os seus estudos aos 11

anos de idade. Ela conta que, dos seis irmaos, apenas ela e um dos mais jovens
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frequentaram a escola, e esse irmao estudou até a 22 série do priméario. Ela narra

que, devido ao inicio tardio nos estudos, teve muitas dificuldades de

aprendizado:

lembro da minha professora, chamava-se Laudevina, minha
professora do 1° ano, eu lembro assim perfeito. Sabe aquela
professora chique que eu vejo assim, que hoje em dia ndo tem,
sabe aquelas professoras, né. Era uma celebridade, ser
professora naquela época. Eu lembro daquela cartilha “Caminho
Suave” ... eu tenho trauma daquela cartilha, eu lembro assim, eu
ndo sabia ler, porque foi dificil pra eu aprender (Dalia).

Durante trés anos, Délia teve o apoio da bisavo nos estudos, o que foi

muito importante para a sua formacgdo. Contudo, ela também veio a falecer, o

que acabou mudando os rumos da vida de Dalia, afinal de contas, ela se viu

novamente sem um lar. Dalia lembra que sentiu muito a perda da bisavé e se

emociona;

Ainda nesse periodo da roga, a minha méae veio a falecer, ai foi
guando eu vim pra cidade, foi quando eu vim morar com a minha
bisavé que me colocou na escola e tudo. Dali trés anos, a minha
bisavé faleceu. Pronto! Eu sem lar de novo, isso me emociona
(m&o no peito) .... (choro)... ai minha bisavo faleceu (choro)...
(gesto pedindo para esperar) [...]. Entdo, eu acho que a morte
da minha bisavd, me marcou muito mais do que a morte da
minha mae. Porque eu me senti acolhida e de repente, né, acaba
tudo de novo, né. Mas é assim (emoc¢dao)..., a vida nao foi facil
pra mim nao, nao foi facil (voz embargada) (Dalia).

Nessa situacdo complicada, Délia teve a permissao do pai para que uma

professora assumisse a sua tutela. Em troca de casa e comida, Dalia foi trabalhar

como empregada doméstica da referida professora. Dalia narra que ela foi muito

importante no apoiou aos seus estudos, como segue:

ai eu fui morar com uma professora, ela me deu casa, comida,
eu morava la com ela em troca disso. Eu tinha o qué? Doze anos
de idade, ai eu morava com ela. Hoje eu sou o que sou, assim,
estudei, assim, por conta dela. Eu ndo tinha um salario, mas eu
tinha uma casa, eu tinha comida, eu tinha um pouso, entendeu.
[...] Ai eu estudei, foi dali que eu me formei, estudei (Dalia).

Em Santa Inés, Ddlia cursou o primario na Escola llda Teixeira Coutinho.

Depois de passar no exame de admisséo, cursou o ginasial no Ginasio Estadual

de Santa Inés. Conta que, devido a dificuldades para aprender, reprovou a 72

série. Apos terminar o ginasio, lembra que, por conta da falta de op¢des e porque

a maioria das suas amigas eram professoras, ela optou pelo magistério. Porém,

esse curso era oferecido apenas no periodo da tarde e na cidade vizinha de
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Itaguajé, o que tornou esse processo formativo muito dificil, pois ela tinha que ir
de Onibus até a escola.

Délia lembra que nao tinha dinheiro para o transporte e, nesse periodo,
recebia do Municipio apenas a passagem de ida. Para voltar, era obrigada a
pegar carona na estrada ou esperar o 6nibus do municipio que transportava a
turma que vinha fazer curso técnico na mesma cidade, mas no horario noturno.
Dessa forma. conseguia retornar para casa apenas depois das 23h, muitas
vezes, sem comer nada, pois, se nao tinha dinheiro para o transporte, tampouco
tinha para comer.

Quando estava cursando o 2° ano do magistério, na década de 1980, foi
chamada pelo prefeito para lecionar em uma escola rural do municipio de Santa
Inés. Todas as manhéas DAlia ia de dnibus para a escola da fazenda, descia na
porteira e ainda fazia uma caminhada de aproximadamente 2 km. Assim que
terminou o curso do magistério, assumiu uma sala na escola da zona urbana de
Santa Inés e comecou a trabalhar como PEB I.

Nesse periodo, iniciou o curso de Estudos Sociais na Unoeste em
Presidente Prudente. Porém, devido a dificuldades financeiras, nao pode
terminar o referido curso. A prefeitura de Santa Inés deixou de pagar os salarios
dos professores da cidade, de modo que ela ndo tinha como bancar as
mensalidades do curso e o transporte até Presidente Prudente. Ela conta que o
governador do estado do Parana, na época, Alvaro Dias, deixou de financiar o
sistema educacional de Santa Inés. Dalia e outros professores que ficaram sem
salario precisaram voltar a trabalhar na roga para sobreviver. Assim conta Dalia:

Naquela época no Parana a gente recebia pela prefeitura e teve
uma época muito ruim, que até o governador era o Alvaro Dias,
e ele ndo mandava verba para o municipio. S6 sei que nés
ficamos um monte de tempo sem receber pagamento. E vocé
sabe o que eu fazia? De manha eu dava aula, a tarde eu, ndo sé
eu como a maioria dos professores, a gente ia colher algodéao
pro nosso vizinho da roca. Quando era 1 hora da tarde, ele vinha
buscar a gente. Isso porque a gente tinha que pagar as contas,
a gente tinha que comer, a gente tinha que pagar agua, a gente
tinha que pagar a luz. O salario ndo chegava...., e o salério ndo
chegava, e o prefeito desesperado pra pagar a gente e nao tinha
verba. A gente tinha que colher algod&o (gesto com a cabeca),
no periodo da tarde, de manha eu dava aula. E foi essa fase,
bem dificil..., ai foi gquando eu vim embora, estava muito dificil 14,
gue eu vim embora pra ca (Dalia).



110

Délia entdo se mudou para Presidente Prudente no ano de 1987, onde ja
morava um de seus irmaos. Chegando |4, ndo sabia da necessidade de fazer a
inscricao na Diretoria de Ensino para ter aulas atribuidas. Por conseguinte, ficou
sem lecionar durante dez anos. Nesse periodo, trabalhou no comércio, voltando
a sala de aula quando foi indicada pela responsavel de uma instituicdo de
caridade para dar aulas em Montalvao. Assim narra a professora Dalia:

Quando eu cheguei aqui em Prudente eu ndo sabia que tinha
gque fazer cadastro na Diretoria de Ensino para dar aula, ai eu
fiquei 10 anos fora do magistério. Ai eu comecei a trabalhar em
COmércio, por isso que eu ndo me aposentei como professora
até hoje, por conta disso, esses 10 anos nao contam pro
magistério, né. Ai foi que eu tive a oportunidade de trabalhar
numa instituicdo de caridade e a responsavel pela instituicdo me
indicou pra dar aula eventual, foi |a em Montalvdo, em 1997. L4
a diretora da escola abriu a minha sede e eu comecei a dar aula
eventual (Dalia).

Em Montalvéo, na E. E. P. G Vereador Pedro Tofano, Dalia voltou a dar
aulas e, na sequéncia, foi convidada a fazer um curso de interlocutora de libras.
Com esse curso, comecgou a trabalhar no Atendimento a Educacdo Especial
(AEE). Primeiro, trabalhou na E. E. P. G. Professora Francisca de Almeida Goées
Brandao, onde ficou por varios anos. Depois, foi para a E. E. P. G. Coronel José
Soares Marcondes. No ano de 1999, com a municipalizacdo da educacao
fundamental, anos iniciais, Dalia comecou a dar aulas nas escolas de Presidente
Prudente. Dentre as instituicdes, ela cita a Escola Municipal Rui Carlos Vieira
Berbert.

No ano de 2007, por forca da LC n.° 1010/2007, tornou-se professora
categoria F estavel da rede estadual de ensino. Comecou cumprindo o horario
de 10 horas-aula em Montalvdo e lecionando nas escolas do municipio de
Presidente Prudente. Foi quando decidiu cursar histéria, licenciatura curta, na
Unoeste. Conclui o curso em 2010. Posteriormente, Dalia comecou a dar aulas
no regular na E. E. Vereador Pedro Téfano e no sistema prisional da
Penitenciaria Wellington Rodrigo Segura.

5.1 Sintetizando as histérias de vida dos colaboradores

Percebemos, portanto, que todos os colaboradores séo professores dos

anos finais do ensino fundamental da E. E. Vereador Pedro Téfano e notamos,
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também, que o caminho para o ensino de nivel superior, até se tornarem
efetivamente professores, foi de muitas dificuldades e sacrificios.

No processo de leitura e andlise de suas narrativas, constatamos que
todos os colaboradores sdo originarios de familias pobres, sdo filhos de
trabalhadores e fizeram toda a educacéo basica em escola publica.

Os pais dos colaboradores tiveram uma historia de vida bem diferente da
deles, no que diz respeito, sobretudo, ao acesso e a permanéncia na escola. A
maioria ndo conseguiu frequentar espacos escolares. Antes da década de 1980
e da Constituicdo Federal de 1988, a inclusédo de filhos das classes populares na
escola acontecia a passos lentos. Frequentar e permanecer na escola publica
era um privilégio de poucos.

Os pais da professora Dalia nunca estudaram e, por isso mesmo, eram
analfabetos. A maioria dos pais dos colaboradores estudaram e obtiveram
formacéao de nivel primario apenas. O pai de Graca e a mée da professora Maria
José concluiram o ensino primario, os pais de Antdnio e Domingos e a mae de
Graca ndo conseguiram concluir o referido estagio da educagéo bésica.

Alguns dos pais dos colaboradores concluiram o ensino de nivel médio e
fizeram cursos técnicos, como nos casos do pai de Maria José e das maes dos
professores Anténio e Domingos. Notamos que 0 acesso a escola para seus pais
foi bastante dificil, o que resultou numa formacao de nivel primario para a maioria
deles. Isso é fruto do descaso e da politica de governos que ndo permitiram ou
nao tiveram interesse em proporcionar a filhos de trabalhadores o direito basico
a uma educacao publica de qualidade.

No que diz respeito a profissdo dos pais dos professores entrevistados,
tém ocupacdes diversas, como pedreiro, lavradores, técnico eletricista,
caminhoneiro e policial. As mées de Graca e Maria José sao trabalhadoras do
lar e tiveram a dura tarefa de cuidar do lar e de uma familia numerosa. A mae de
Anténio comegou a trabalhar como domeéstica e, depois de retomar os estudos,
o que foi, alids, um exemplo e estimulou Antonio e o irmao nos estudos, assumiu
0 cargo de técnica em enfermagem no municipio de Osvaldo Cruz. A mae do
professor Domingos conquistou a formacé&o técnica em laboratorio e trabalhava,
na data da entrevista, como recepcionista na prefeitura de Alfredo Marcondes.

Em relacéo a formacédo educacional dos colaboradores, percebemos que,

apesar das dificuldades, eles tiveram o apoio da familia e de pessoas proximas
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para estudar. A maioria deles iniciou os estudos na idade correta, exceto a
professora Dalia, que morava com a familia na zona rural de Santa Inés. Dalia
precisou trabalhar na roca desde crianca para ajudar a familia, conseguindo
iniciar os seus estudos apenas com 11 anos de idade, ap6s a morte da mée e
apos ter se mudado para a casa da bisavd, localizada na zona urbana de Santa
Inés.

Ddlia, assim como todos os colaboradores, estudou toda a educacéo
bésica em escola publica, entretanto ela foi a Gnica a cursar o magistério. O
professor Domingos, além de fazer o ensino médio em escola publica, em
Alfredo Marcondes, fez um curso de técnico em mecanico de automoéveis pelo
Senai, em Presidente Prudente.

Notamos que os colaboradores conseguiram frequentar a escola publica
no ensino basico porque vivenciaram uma nova realidade que vinha se
consolidando na educacédo brasileira nas ultimas décadas do século passado.
Conforme apresentado por Di Giorgi e Leite (2010), as décadas de 1980 e 1990,
tiveram importantes avangos nas taxas de escolarizacao da populagéo de 7 a 14
anos, o que significou um salto no processo de democratizacdo da educacao
publica do pais:

Os indicadores sobre a expansao da oferta de ensino revelam
finalmente grandes avangos no pais. De 1991 a 1998, a taxa de
escolarizacao liquida da populagcédo de 7 a 14 anos saltou de
86% para 95,31%. Assim, do ponto de vista do desenvolvimento
econbmico e do capital foi preciso ampliar oportunidades
educacionais, mesmo que nao significassem verdadeiramente
um ensino de qualidade, porém, o fato concreto € que, pela
primeira vez na histéria do Brasil, praticamente a totalidade da
populacéo passa a ser atendida na escola (DI GIORGI E LEITE,
2010, p. 315).

Segundo Beisiegel, a escola publica, ao abrir as suas portas para as
camadas populares e ao deixar de ser o espa¢o ocupada historicamente apenas
pela elite brasileira, teve um ganho significativo de qualidade.

A escola secundaria, a antiga escola seletiva — que apenas
servia como encaminhamento dos jovens das nossas elites, das
nossas populagbes dominantes, para a escola superior — havia
sido transformada, na pratica, por forca de reivindicacdes
populares, numa escola comum, aberta a todos (BEISIEGEL,
2006, p. 114).

Como descrito anteriormente, os participantes da pesquisa sao filhos da

classe trabalhadora, por isso, a maioria deles precisaram trabalhar quando ainda
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eram bem jovens e estavam na educacao basica. Durante esse periodo, 0
professor Antdnio trabalhou com artesanato e na construcao civil, Graca
trabalhou na Fundacao Mirim e no comércio de Presidente Prudente, Domingos,
como mecanico de automdveis e a professora Dalia trabalhou como lavradora e
empregada doméstica na cidade de Santa Inés. A Unica que ndo trabalhou fora,
nessa fase da vida, porgue precisava ajudar a mae a cuidar da casa e dos
irmaos, foi a professora Maria Joseé.

Quanto ao ensino de nivel superior, verificamos que os colaboradores
fizeram parte da primeira geragéo das suas familias a entrar numa universidade.
Maria José, Domingos e Ddlia cursaram a graduacdo na Unoeste, de iniciativa
privada, no municipio de Presidente Prudente. A professora Maria José obteve
o curso de nivel superior ainda na década de 1990, Domingos e Dalia, em 2010,
periodo em que algumas a¢Bes do governo federal foram de ampliacdo de
cursos e vagas, além da implementacédo de programas de subsidio estudantil,
como o Financiamento Estudantil (Fies) e o Programa Universidade para Todos
(ProUni), facilitando o acesso da classe desprivilegiada a universidade (GATTI,
2013).

O professor Antdnio e a professora Graca frequentaram universidades
publicas. O professor Anténio estudou Letras na Universidade Federal do Estado
do Mato Grosso do Sul. Inclusive, em relacédo ao desejo de chegar ao ensino
superior, o professor Antdnio destaca o seguinte:

eu gueria estudar, era forte, eu queria aprender mais e eu
entendi que enquanto fosse adicto, enquanto fosse dependente
guimico eu nao ia conseguir. Nesse meio tempo, 0 ensino havia
se modificado, havia se tornado mais acessivel, o ensino
superior por meio de politicas publicas. Creio que comegou com
F.H.C. com o Exame Nacional do Ensino Médio, continuou com
Lula e Dilma essa facilitacdo do acesso ao ensino publico. O
momento estava mais favoravel (Antonio).

Graca conseguiu frequentar uma universidade publica estadual. Ela conta
que, apos a terceira tentativa de passar no vestibular, obteve uma vaga no curso
de Geografia da Unesp, campus de Presidente Prudente. Até entdo, nem
imaginava que teria a possibilidade de cursar o nivel superior “de graga”, como
diz. Para ela, s6 tinha nivel superior quem tinha dinheiro:

Foi ai que ..., eu estava no 2° ano do Ensino Médio, ndo sabia
como funcionava essa questédo de faculdade publica, ndo tenho
pais, irméos ou tios que estudaram na faculdade publica. Ai eu
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fui atras das informaces e fiquei sabendo das universidades
publicas. A professora falou da Unesp, era de graca, até entédo a
minha ideia era de que s6 ia para a Universidade quem tinha
dinheiro, pois tinha que pagar. Eu fiz o vestibular trés vezes e
nao tinha a menor ideia de como funcionava (Graca).

Compreendemos que O acessO a0 ensino superior por parte dos
colaboradores também foi marcado por dificuldades e sacrificios, assim como se
a educacdao béasica. No entanto, como exposto no Capitulo 2, os dados do Inep
(2017) e do IBGE (2016) demonstraram um aumento significativo no percentual
de estudantes com idade entre 18 e 24 anos matriculados no nivel superior nos
primeiros quinze anos desse século, o que significou um salto de 16,5%, em
2001, para 34,6%, em 2015.

Como nos contou Antonio, algumas politicas de Estado contribuiram, de
forma positiva, para seu 0 acesso ao ensino superior, politicas estas que tiveram
inicio no governo de FHC e foram consolidadas e ampliadas nos governos de
Lula e Dilma, no inicio do século XXI.

Entre essas politicas de a¢des afirmativas, recordamos, aqui, 0 Reuni, um
programa do MEC criado, em 2007, com o objetivo de oferecer, ampliar e garantir
a permanéncia de estudantes em cursos de graduacao. Sem falar da ampliacdo
de vagas, com a abertura de 18 novas universidades federais, da interiorizagéo
de campi e da diversificagdo dos cursos oferecidos (GATTI, 2013).

Apos isso, 0 PNE 2014-2024 impulsionou ac¢des afirmativas,
estabelecendo, por exemplo, metas de crescimento nas matriculas nos cursos
superiores para o referido periodo. Entre essas metas, destacamos a taxa bruta
de 50% da populacdo de jovens entre 18 e 24 anos matriculados nos cursos
superiores (VAZ, 2018).

Uma das a¢les importantes que possibilitou o acesso e a permanéncia
dessa populacdo das camadas populares na universidade foi a Lei n.°
12.711/2012, chamada de Lei de Cotas (BRASIL, 2012), que impds a reserva
50% das vagas do ensino superior a pessoas que fizeram integralmente o ensino
médio em escolas publicas. Destas vagas, a metade deve ser destinada agueles
individuos cuja renda familiar era igual ou inferior a 1,5 salario-minimo. Essa
mesma lei estabeleceu que, das vagas destinadas a estudantes das escolas

publicas, 50% devem atender a populagéo de pretos, pardos e indigenas.
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Assim como beneficiou o professor Anténio, a Lei de Cotas ampliou e
viabilizou o acesso de filhos de trabalhadores brasileiros a universidade publica.
Como foi citado pelo professor, ele conquistou uma vaga na Universidade
Federal do Mato Grosso do Sul ap0s a realizagdo do Enem, que abriu caminhos,
por meio do Sisu, para o curso e para a universidade de sua escolha.

O professor Anténio conta que, durante a sua graduacdo, nao precisou
trabalhar. Entre os colaboradores, Antdnio foi o Unico que nao trabalhou nesse
periodo da sua vida, isso porque, além de ter contado com a ajuda do seu
padrasto e da sua mae, teve uma bolsa de estudos. Esse tipo de ajuda financeira
€ mais um resultado de acGes governamentais afirmativas, como nos mostra Vaz
(2018, p. 109) ao fazer referéncia a importancia do Programa Nacional de
Assisténcia Estudantil (Pnaes), Decreto n.° 7.234, de 2010, no ambito do
Ministério Publico, que oferece assisténcia estudantil, abrangendo moradia e
alimentacdo até cuidados com a saude, transporte, inclusdo digital, cultura,
esporte e apoio pedagdgico. Cita-se, ainda, o Programa de Bolsa Permanéncia
(PBP), instituido pela Portaria MEC n.° 389/2013, que concede auxilio financeiro
a estudantes matriculados em instituicdes federais de ensino superior em
situacdo de vulnerabilidade socioeconémica e a estudantes indigenas e
quilombolas.

Tais programas deram condigcdes para que alunos filhos da classe
trabalhadora permanecessem na universidade até a conclusdo do seu curso de
graduacédo, sendo este um importante passo para a democratizacdo do ensino
superior no pais.

Ainda em relacdo ao trabalho durante o periodo de graduacdo, a
professora Graca continuou a trabalhar no comércio. Domingos, antes mesmo
de terminar a graduacdo, comecou a trabalhar como professor substituindo,
dando aulas no sistema estadual de educacdo. A professora Maria José
trabalhou no “Projeto Criangca Cidada” da prefeitura de Presidente Prudente e
Dalia, como ja tinha magistério, trabalhou como professora da educacao basica
e do ensino fundamental, anos iniciais.

Ao analisar o processo de formacdo dos colaboradores, notamos que,
apesar das dificuldades e dos sacrificios que enfrentaram, eles puderam

encontrar nos seus familiares e em pessoas proximas algum apoio para concluir
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a graduacdo e, em alguns casos, a pés-graduacéo de nivel mestrado, como é o
da professora Graca e do professor Anténio.

Apoés a conquista da graduacao, com excecao da professora Graca, que
trabalhou como agente de organizagdo escolar e logo assumiu o cargo de
professora efetiva de geografia na rede estadual de Sao Paulo, todos os outros
colaboradores trabalharam como professores substitutos. Anténio e Domingos
também assumiram o cargo de professor efetivo na rede estadual de Sao Paulo.
A época da pesquisa Domingos acumula o cargo de professor de histéria na rede
municipal de Alvares Machado e no sistema estadual de educacdo. Todos sao
professores da educacéo basica e do ensino fundamental anos finais na E. E.
Vereador Pedro Téfano. As professoras Délia e Maria José, além de atuarem
como professoras no ensino regular, trabalham como professoras do sistema
prisional.

Como ja mencionado, todas as familias dos colaboradores séo de origem
pobre. A presenca e a permanéncia na escola, bem como a conquista do nivel
superior, para cada um deles, foi marcada por varios obstaculos. O apoio dos
mais diversos personagens, principalmente de familiares, foi de grande
importancia. Nesse sentido, faz-se necessario destacar a forte presenca das
maes no apoio e estimulo aos estudos dos seus respectivos filhos e
colaboradores desta pesquisa. Entretanto, no caso da professora Maria José, foi
0 pai quem a apoiou de forma mais efetiva, assim como a professora Dalia
obteve o apoio da sua bisavd. Poderiamos citar, ainda, as professoras que
apoiaram Graca e Dalia em sua trajetoria escolar.

Na analise das narrativas dos colaboradores, observamos similaridades e
singularidades nas diferentes experiéncias vividas, segundo a trajetoria pessoal
de cada um, na familia, na formacdo e na atuacdo profissional. Essa rica
contribui¢cdo deu luz e nos ajudou a alcancar os objetivos geral e especificos de

pesquisa, bem como contribuiu para a resposta da questédo problema.
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6 O QUE PENSAM OS COLABORADORES

6.1 A percepcdo dos colaboradores sobre a escola publica

Observamos que, para os colaboradores em geral, a escola publica
possui um papel importante, conforme podemos ver no Quadro 6 (apéndice F).
Isso também vale para os seus alunos, filhos da classe trabalhadora da qual os
participantes dessa pesquisa também s&o provenientes. Essa constatacdo se da
com base nas narrativas de suas histérias de vida, do processo de escolarizacao,
da conquista do nivel superior e da escolha da docéncia. Podemos conhecer as
percepcdes dos colaboradores sobre a escola publica no Quadro 8 (apéndice F).

O acesso aos bancos escolares, como descrito no Capitulo 2 desta
dissertacdo, historicamente foi tardio para a imensa maioria da populacéo
brasileira, principalmente para as camadas populares. Esse processo de
exclusdo da escola é inerente a sociedade capitalista e se repete no aspecto
socioecondmico para grande parcela da populacéo.

Concordamos com Rios (2010) ao afirmar que precisamos transformar a
escola a partir dos valores de uma educacéo popular libertaria e igualitaria, de
acordo com os anseios da classe trabalhadora, em busca de seus direitos, da
sua incluséo social, enfim, da felicidadania. Tal conceito Rios (2010) foi buscar
em Betinho, que fala sobre a necessidade de se criar um ambiente democratico
e de principios éticos baseado no dialogo, no respeito muatuo, na justica e na
solidariedade, que possibilitaria a felicidade, a cidadania e uma vida digna para
todos.

Nesse sentido, como nos mostra Freire (1996), a educacao construida na
relacdo educador/educando tem como papel fundamental a emancipacdo e
libertacdo de homens e mulheres por meio da constru¢cdo do conhecimento de
forma coletiva e contextualizada. Esse conhecimento deve ser capaz de oferecer
as camadas populares a humanizacdo, a inclusdo e possibilidades para a
transformacao da sociedade.

O professor Antonio frisa a importancia da escola publico quando fala de
si e de seus colegas que, por diversos motivos, ndo puderam permanecer nela.
Muitos dos seus amigos de infancia foram encontrados, mais tarde, por Antonio

vivendo como moradores de rua, ou em situacdo de vulnerabilidade. Anténio
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enfatiza, ainda, a relacdo entre 0 abandono da escola e a realidade de miséria
vivida por alguns de seus antigos colegas, como segue:

E interessante que a escola marca tanto a gente, porque o que
a gente € hoje, é todo um processo dessas pessoas, tanto de
conhecimento quanto de comportamento, vai moldando a gente
(Antonio).

Era muito recorrente no ambiente da marginalidade (pausa)...
ouvir histérias daqueles meninos, que eram rapazes, homens
formados do abandono da escola. Hoje percebo que tem uma
relacdo entre a falta de ensino formal e a miséria por conta da
exigéncia da sociedade, de formacéo. Muitos, a maioria se nao
todos que viviam a margem (emocao e choro) ....se submetiam
a trabalhos bragais, bruto. Acho que a propria vida embrutecia
essas pessoas (Antonio).

Vale lembrar que a inclusdo e a permanéncia na escola publica € uma
garantia constitucional, a qual precisa ser proporcionada pelo poder publico a
todos os cidadaos, sem distingdo alguma (BRASIL, 1988, Art. 205 e Art. 206, Inc.
[). No entanto, ao relatar as suas experiéncias, Anténio mostra que o direito
basico a educacédo publica ainda € negado a parcela mais pobre da populacéao.

Antbnio ressalta o quanto a escola publica foi importante para a sua
histéria de vida, transformadora na sua formacao e na sua vida profissional. Para
ele, o fato de frequentar a escola e, principalmente, permanecer nela seria quase
suficiente para o sujeito se libertar de uma realidade de exclusdo e de
marginalidade social, assim como entende Fernandes (1989).

Maria José, no contato com os seus alunos do Km 7, argumenta que a
escola precisa ir além do ensinar. Dessa forma, seu dever seria desempenhar
um papel de mediadora no processo de constru¢do do conhecimento, o que ndo
se resume apenas a transmissao de contetdo, mas envolve o respeito ao seu

contexto social:

[...] um exemplo de vida diferente, ali no Km 7 n&o tinha isso. Al,
era um pior, ... a situacdo de um era pior do que a outra, eles
ganhavam roupas, mas eles ... as mées ndo lavavam as roupas,
ele ia com aquela roupa e era trocada por outras roupas que eles
ganhavam...(emog¢é&o)... Entdo trabalhar com esses alunos era
construir tudo, ndo era s6 o ato de ensinar (Maria José).

Nesse sentido, Rios (2011) observa que a escola, na perspectiva politica
da pratica educativa, além de transmitir um conhecimento historicamente
acumulado, tem como funcéo transmitir cultura. A autora aponta que, na busca

das relacdes entre educacgdo, cultura e sociedade, faz-se necessario levar em
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consideracao o contexto social.

A professora Ddlia, em sua atuacdo no sistema prisional, percebe o
guanto o acesso ao conhecimento proporcionado pelo ambiente da escola &
importante e pode fazer a diferenga, favorecendo a inclusdo social de seus
alunos:

Muitos (do sistema prisional) falam assim: “Oh, se eu tivesse o
conhecimento que eu tenho hoje, as vezes eu nao estaria aqui.”
S&o coisas assim, muito interessante (emocao). Eu falo assim
gue eu estou aprendendo mais do que ensinando la dentro. Ai a
gente vé como o papel da educacdo é importante e faz a
diferenca, e muito (Dalia).

Na incluséo social, a escola assume o papel de mediadora porgue tem a
capacidade de empoderar e de instrumentalizar as classes populares,
proporcionando-lhes o aprimoramento de habilidades tedricas e cientificas, além
de uma formacdo para a atuacdo critica e reflexiva na sociedade, como afirma
Silveira (1995):

A fungéo transformadora da escola, na verdade, ndo é exercida
de forma direta, imediata, mas de forma indireta e mediata.
Trata-se da funcdo mediadora da escola que consiste na sua
possibilidade de proporcionar as massas populares 0 acesso
aos conhecimentos e habilidades tedricos e praticos necessarios
para uma compreensao cientifica, rigorosa e critica da realidade
em que vivem, tornando-as, assim, melhor instrumentalizadas
para a luta pela sua libertagdo (SILVEIRA, 1995, p. 25, grifo do
autor).

A escola € uma instituicdo social que influencia diretamente no futuro da
sociedade, podendo transformar significativamente a vida das pessoas, como
nos diz Rios (2011, p. 56-7): “enquanto instituicdo social, a escola tem como
tarefa a transmisséao/criacao sistematizada da cultura, entendida como resultado
da intervencdo dos homens na realidade, transformando-a e transformando a si
mesmos”.

Notamos, nos excertos de Antbnio, Maria José e Dalia, o quanto a escola
publica foi importante e se fez presente nas suas experiéncias de vida e de seus
alunos, contribuindo para o processo de inclusdo e de mudangas na vida de
todos.

Suas narrativas confirmam ainda que a escola publica, de fato, pode ser
um instrumento de incluséo social para as classes populares e seus filhos, além

de uma via de transformacdo de suas vidas e da sociedade. No entanto,
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concordando com Silveira (1995), a crenga na capacidade da escola de
promover a transformacdo da sociedade, por si sO, tornando-a mais justa,
equitativa e igualitaria, € uma visdo um tanto ingénua.

Comparece, na narrativa do professor Antonio, essa contraditoriedade da

escola publica, como segue:

De certa forma a escola que excluia, ela tenta incluir na verdade,
mas a funcdo historica cultural brasileira ndo est4 preocupada
em avangar. A gente ouve quando é pobre: “aquilo ndo é para
vocé€”. Na minha geracdo e do meu lugar, as pessoas nao
acreditavam que a educacgdo poderia ajudar a vencer. Muitos
pais afirmavam para os filhos que a escola néo vai salvar.

De acordo com Coelho (2002), a escola possui uma funcéo contraditéria,
pois, a0 mesmo tempo em que pode ser reprodutora das desigualdades
caracteristicas da sociedade capitalista, pode ser também instrumento de
transformacao dessa realidade:

Uma vez que entre nds a escola reproduz uma sociedade
fundada na contradicdo social, esta reproducédo ndo pode de
modo algum ser mecanica e automatica, justamente por ser
necessariamente a reproducdo da contradigdo, do antagonismo
radical dos interesses e, portanto, da possibilidade mesma de
sua superacdo. E sempre possivel, portanto, um trabalho
pedagdgico voltado para o0 questionamento, a critica, 0
desvendamento da verdade da Histéria, a organizacdo das
classes subalternas, a sua instrumentalizagcéo técnico-cientifica,
e esse trabalho é fundamental para a criagdo de uma sociedade
gue seja de fato o reino da liberdade (COELHO, 2002, p. 40).

Apesar de a escola reproduzir a desigualdade, precisamos nos empenhar
na construgcdo de uma educacédo popular que venha atender aos anseios da
classe trabalhadora. Essa educacdo popular deve estar pautada no
compromisso ético-politico “que intensifique a cooperagao e a solidariedade
como valores fundamentais para a luta comum de superacdo da sociedade
capitalista e a criagdo de uma sociedade nova” (OLIVEIRA, 2010, p. 98).

A professora Maria José lembra que muitos alunos: “vao pra escola pra
comer, que eles ndo tem o que comer em casa”, o que reforca o papel de
inclusdo social desempenhado pela escola publica brasileira em meio a miséria
e a fome que assola um numero cada vez maior de brasileiros.

Para a professora Graca e para o professor Antbnio, a escola precisa
contribuir para o processo formativo do ser humano em todos os aspectos,

incluindo os subjetivos, ndo se limitando a mera transmisséo de conhecimento,
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incluindo outras dimensdes do desenvolvimento humano, como a afetiva, a ética,
a estética e a relacional, conforme segue:

Eu costumo conversar com os alunos e digo, nem tudo é
conhecimento cientifico, eu digo a eles que nem todos tém que
fazer faculdade. Ele pode estudar, gostar de cortar cabelo e ser
cabeleireiro — a partir de uma escolha consciente (Graca)

E a gente tem que ter muita sensibilidade. Eu percebi que muitos
alunos tiveram processos pessoais piores que O
meu...(emoc¢ao), e vejo grandes potencialidades, habilidades
subjetivas neles que a gente tenta despertar para o uso na vida
profissional, pessoal, habilidades que podem abrir portas
(Antbnio).

Graca e Antbnio, em suas narrativas destacam, o papel da escola, que,
além de transmitir contetdo, precisa observar o aluno em suas particularidades,
dialogando com e respeitando o seu conhecimento e contexto. Nesse sentido, a
professora Maria José, como ja apontado anteriormente, acredita numa
educacado escolar que respeite e proporcione a todos a inclusédo social. Assim,
Graca, Antbnio e Maria José procuram, no seu trabalho, considerar o aluno em
todos os seus aspectos e dimensdes, desenvolvendo praticas educativas
transformadoras para o individuo. Praticas estas que sejam democréticas e
deixem o professor desempenhar a sua fungéo social e politica, assim como
emancipatoria, libertadora e promotora do desenvolvimento humano do alunado,
como explica Leite (2011, p. 35)

O saber profissional especifico dos professores ndo pode ser
compreendido e considerado se ndo tivermos definido a funcao
social e politica dos docentes, ou seja, a responsabilidade de
ajudar a promover o desenvolvimento humano dos alunos nas
suas varias dimensdes: cognitiva, afetiva, psicomotora,
relacional, ética, linguistica e estética.

A escola, além das vérias dimensdes citadas, possui, também, segundo
os colaboradores entrevistados, o dever de construir o conhecimento de forma
coletiva e democratica, procurando incentivar os alunos no desenvolvimento da
capacidade de refletir criticamente sobre a sociedade de que fazem parte e de
gue sao sujeitos, como nos conta o professor Domingos:

Ai, é onde a gente se depara com esses problemas que a gente
tem, e a escola é o local que a gente pode trabalhar sobre isso,
gue a gente pode mostrar para o aluno, as vezes que a
sociedade funciona assim, mas ela nao deveria funcionar assim
pra sempre. Esta certo ela funcionar dessa forma, vamos refletir
sobre isso, é levar o aluno para uma reflexdo do como a
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sociedade poderia funcionar, como essa sociedade poderia ser
mais justa, mais igualitaria. Essa reflexdo é importante
(Domingos).

O professor Domingos, assim como Silveira (1995), destaca a importancia
da escola publica na formacdo de um aluno sujeito que venha a atuar na
sociedade de forma critica e reflexiva, em busca de sua transformacéao.

A professora Graca, de forma singular, demonstra ser critica ao papel da
escola, seja ela publica ou particular, no que se refere a seus objetivos de
formacao de mao de obra para o mercado de trabalho, quando assume discursos
e valores capitalista:

Muda a maquiagem, inclusive na escola particular, no geral a
educacdo na esséncia é produzir mdo de obra para o mercado
de trabalho. [...] A educacéo ainda é mercadoldgica, € para ndo
ter aluno, mas sim robds, no Brasil e no Mundo querem formar
maguinas. Precisamos ir mais além do que sé transmitir
conhecimento, ndo sei se envolve apenas os professores
(Graca).
Nesta perspectiva, Fernandes (1989) nos alerta sobre a necessidade da
classe trabalhadora se libertar do dominio ideologico da logica capitalista
opressora. O autor explica que

O filho do trabalhador ndo pode ser submetido a uma reproducéo
sistematica, ou seja, a escola reproduz o trabalhador através dos
seus filhos. E preciso quebrar esse elo. E preciso que o
trabalhador encontre condi¢des de autoemancipacao intelectual,
cultural e politica e que, portanto, seja tirado desse nexo através
do qual o trabalhador é incorporado a reprodugé&o da ordem do
modo de produgéo capitalista (FERNANDES, 1989, p. 150).

Apos a analise das narrativas dos colaboradores, notamos que todos
percebem a importancia da escola publica em seu processo de formacéo, desde
a educacao infantil, ensino fundamental até o ensino superior, influenciando,
inclusive, na definicdo de suas vidas como profissionais docentes.

Os colaboradores ressaltam, também, o quanto a escola publica é
necessaria e importante para os seus alunos, filhos da classe trabalhadora, no
atinente ao processo formativo e de incluséo social. E numa escola publica de
boa qualidade que os filhos da classe trabalhadora precisam aprender,
conhecer, capacitar e empoderar, tornando-se sujeitos e cidadados conscientes
de seus deveres e também de seus direitos, capazes de buscar a transformacao

da sociedade na qual estéo inseridos, o que se relaciona com o pensamento de
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Freire (1996), quando ele afirma que a escola publica, a partir da pratica docente,
nao pode permitir a aberracdo capitalista da coexisténcia da miséria e da fartura,
ou seja, ndo pode admitir o abismo da desigualdade socioeconémica
caracteristico da sociedade capitalista.

Para que a escola publica promova mudancas nas vidas dos alunos e na
sociedade, o professor tem que desempenhar um papel essencial. Com base em
experiéncias no cotidiano da escola e da sala de aula, analisaremos, na
sequéncia, as percepcoes dos professores colaboradores sobre a sua atuacao
docente na escola publica.

6.2 A percepcao dos colaboradores sobre o papel do professor e de sua

atuacao na escola publica

Compreendemos que a atuacdo docente se relaciona com as
experiéncias vividas, construidas e desenvolvidas no ambiente escolar e no
cotidiano da sala de aula. Tais vivéncias revelam marcas que sao proprias de
cada colaborador desta pesquisa, trazendo consigo as suas singularidades e as
semelhancas entre si. As percepcdes dos colaboradores sobre o papel do
professor e de sua atuacdo na escola publica foram organizadas no Quadro 8
(apéndice F).

Para todos os colaboradores, o professor, em sua atuacédo docente, tem
como papel o ensinar, que esta inserido no processo de ensino/aprendizagem.
De acordo com Silveira (1995), num primeiro momento, a funcao especifica do
professor € educar, ou ensinar, garantindo aos alunos a apropriacéo de saberes:

a funcdo especifica do educador € educar, isto €, garantir aos
alunos a apropriacédo do saber que, eles ndo dominam quando
chegam na escola. E na medida em que cumpre essa funcéo
gue o professor se realiza como professor, que ele realiza, por
assim dizer, a esséncia do seu ser como professor (SILVEIRA,
1995, p. 27).

O professor Antbnio ressalta que seu interesse pela docéncia surgiu com
a ideia de ensinar e de contribuir para o processo de formacao educacional e

cidada de seus alunos:

Eu vi que a profissdo de professor me despertou interesse ao
longo da graduacéo e eu achava bacana o ensinar, e preparar
gente geracdes para o futuro, € muito bacana e a gente sente
isso quando tem contato com a docéncia, 0 quanto € importante
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ndo s6 na nossa formagdo pessoal que continua, mas como
instrumento social, na formacdo de novos cidadaos, de

7

orientacdo que é importante, 0 que ndo se reduz ao
conhecimento académico, mas a uma estruturacdo social
mesmo (Antonio).

Para as professoras Dalia e Maria José, o papel de ensinar do professor
€ um processo de mao dupla, ou seja, de ensinar aprendendo e aprender
ensinando. Segundo Freire (1996), o “pensar certo” na educagao possui algumas
condicdes, uma delas é a de que ndo ha docéncia sem discéncia, isso porque
nao existe o ensinar sem o aprender e vice-versa. Para Freire (1996, p. 24), o
“ensinar se diluia na experiéncia realmente fundante de aprender”.

Notamos, nos excertos transcritos a seguir, exatamente esse movimento
dindmico do ensinar aprendendo e do aprender ensinando:

Eu ndo sei, eu acho que ainda tem muito pra gente ensinar e eu
tenho muito a aprender. Porque a gente vive um constante
aprendizado né, inclusive com eles. A gente aprende muita
coisa. Vocé vé a historia de vida deles (Dalia).

Muitas vezes o professor faz de outra forma, sem esse
compromisso, é porque ele ndo tem essa visao que é construida
socialmente. Eu por ser de periferia, consigo identificar, eu acho
que procuro abrir esse horizonte para os alunos. Mas quem néo
tem essa base, porque a gente aprende a ensinar. Depende da
forma como aprendeu (Maria José).

Portanto, o ensinar que possibilita a troca de conhecimentos no processo
de ensino/aprendizagem e na relacdo professor/aluno vai no sentido contrario do
ensino bancario, no qual apenas se deposita conteddos e ndo se respeita 0s
saberes e 0 contexto do educando.

Ao pensarmos no papel de ensinar do professor, na forma como ela é
assumida pelos professores colaboradores, precisamos considerar a funcao
mediadora do professor no processo de ensino/aprendizagem, como hos
mostram os colaboradores Domingos e Maria José:

Eu n&o vejo um aluno querer fazer faculdade se a escola néo
ajudar ele a desenvolver aquelas competéncias e habilidades
necessarias pra que ele conseguisse prestar o vestibular [...]
ajudando ele chegar la. Entdo eu vejo o professor como esse
mediador pra tentar ajudar a quebrar esses paradigmas
(Domingos).

Entéo, vocé tem que lidar com isso de forma, considerando a
empatia, vocé se colocar no lugar do seu aluno. Por que ele esta
passando por aquilo, entdo vocé tem que ser o mediador da
aprendizagem desse aluno. E vocé tem que mostrar pra ele que
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ele é capaz, que ele tem capacidade como qualquer outro aluno,
s6 que vocé tem que trabalhar, até o psicolégico do aluno, vocé
tem que dar motivacdo pra ele (Maria José).

Observamos que o ensinar, nas experiéncias dos colaboradores, vai além
da mera transmissao de conteudos e assume uma outra dimenséo, a mediadora.
Nesse sentido, e aprofundando um pouco mais sobre a funcdo docente, Roldao
(2007, p. 94) afirma que “a fungéo especifica de ensinar j& ndo é hoje definivel
pela simples passagem do saber, ndo por razdes ideoldgicas ou apenas por
opgdes pedagdgicas, mas por razao socio historicas”. A autora afirma ainda que
pensar 0 ensinar apenas como o ato de transmitir de saber € algo que pertence
ao passado e acrescenta uma dimensao mais ampla do ensinar, a de mediacao:

pela figura da dupla transitividade e pelo lugar de mediacéo.
Ensinar configura-se assim, nesta leitura, essencialmente como
a especificidade de fazer aprender alguma coisa (a que
chamamos curriculo, seja de que natureza for aquilo que se quer
ver aprendido) a alguém (o ato de ensinar sO se atualiza nesta
segunda transitividade corporizada no destino da acgdo, sob
pena de ser inexistente ou gratuita a alegada acéo de ensinar)
(ROLDAO, 2007, p. 95, grifo da autora).

Ao assumir o papel de mediador do processo de ensino/aprendizagem, o
professor permite que o aluno participe de forma efetiva na construcdo do
conhecimento, respeitando, inclusive, 0 seu contexto e conhecimento prévio.

Notamos que os colaboradores, no planejamento e no desenvolvimento
de suas aulas e projetos, apresentam praticas pedagdgicas criativas e
dindmicas, que procuram envolver os alunos, fazendo com que sejam
protagonistas de seu processo de ensino/aprendizagem. Essas praticas, como
nos contam Ant6nio e Graga, vao além da transmisséo de conteudo:

Como eu tinha o equipamento do tempo do mestrado, eu
comecei a desenvolver atividades com esses recursos e
tecnologia audiovisual. Percebi que muitos alunos tinham
desenvoltura e habilidades na oralidade, na frente e por tras das
cameras, esse projeto da T.V. foi se desdobrando do “Projeto
Jornal”.

Chamei esses meninos para produzir contetdo para mudar
inclusive essa imagem da escola, além de aprimorar as suas
habilidades [...]. Por isso busco levar para os alunos o interesse
pelo estudo. A importancia do professor, € formar cidaddo de
fato, cidad&os para atuar na comunidade onde vivem e residem
(Anténio).

Na formatura dos alunos do 3° ano do Ensino Médio em Bastos,
eles citaram uma frase minha na homenagem: “que o importante
nao é so a nota, mas é o conhecimento”. Eu procuro ir além com



126

aulas dialogadas com os alunos. NOs estamos chegando no
momento em que os conhecimentos que transmitimos, os alunos
vao conseguir de forma remota, mais cedo ou mais tarde. Mas
onde esses alunos vao aprender a conviver em grupo, onde eles
vao aprender a trabalhar no coletivo, onde eles vdo encontrar
aqguele professor que observa o coleguinha que ele gosta menos
para combinar eles dois e fazer se encaixar? Para eles verem
que tém opinibes diferentes e podem construir juntos ainda
assim (Graca).

Com uma prética docente comprometida, ao planejar e desenvolver suas
aulas e conteudo, os professores assumem que seu papel ndo é o de apenas
repetir o que esta escrito nas apostilas ou livros didaticos, mas € o de criar junto
com os alunos estratégias e praticas pedagogicas que, além de atendé-los
respeitando seu contexto e a coletividade, propicia-lhes o protagonismo, a
capacidade de analise e a participacdo na sociedade.

Ao adotar uma postura e praticas pedagogicas democraticas, coletivas e
criativas, respeitando e envolvendo os alunos em suas aulas, os professores
colaboradores parecem se posicionar contrariamente a visdo meramente
mercadoldgica da educacéo imposta pela atual politica de educacéo ultraliberal.
Segundo Céssio et al (2019), essa visdo mercadoldgica da educacéo baseia-se
em ideais de meritocracia e ha concorréncia, que obijetiva retirar do processo de
ensino/aprendizagem o ensinar e foca apenas no aprender. Dessa forma, tem-
se como resultado a anulacdo de um dos sujeitos desse processo, 0 professor,
que nesse contexto aparece como um mero “‘reprodutor de apostilas”. Os
estudantes, em contrapartida, passam a ser avaliados com base em metas
curriculares distantes das dinamicas de sala de aula e de seu contexto.

Os professores, entre eles Domingos, também tém a percepcdo de que
suas praticas docentes oferecem condicbes para que 0s seus alunos
desenvolvam a capacidade de andlise e de reflexdo critica, compreendendo
inclusive qual o seu papel na sociedade:

por ser um professor de ciéncias humanas, eu vejo isso mais
visivel dentro da sala de aula, porque a gente trabalha certos
assuntos, a gente trabalha a questdo da desigualdade social,
trabalha a questdo do racismo e ao trabalhar esse tipo de
guestao, a gente vé o quanto a escola é importante. [...] Entao,
na escola é o ambiente em que o aluno vai refletir sobre isso,
refletir sobre a sua conduta social, refletir sobre o como que ele
esta dentro da sociedade. Porque por mais que a gente, as
vezes, ndo vai formar um engenheiro, a gente pode formar um
aluno mais consciente socialmente, que € a area onde as
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ciéncias humanas acabam trabalhando mais. Observado essas
questbes, podemos refletir sobre essas questfes sociais.
Refletindo sobre o papel dele na sociedade (Domingos).

Em suas experiéncias como professora, Maria José busca atuar

justamente no sentido de desenvolver com os alunos, a partir de uma educacao

problematizadora, a capacidade de analise da realidade, a consciéncia de seus

direitos e deveres, bem como o seu protagonismo, respeitando o aluno e o seu

contexto:

fazendo o aluno ser o protagonista. [...] forma-los, chamar a
atencao para aquilo que eles gostam e eles (os alunos), sabem
fazer. Entdo eu acho assim, que numa escola como o Pedro
Tofano, acima de tudo vocé tem que trabalhar a questdo de
transforma-los, mediando na aprendizagem e em tudo em torno
deles e na sociedade. E ndo vai adiantar vocé ensinar a sua
disciplina se ele ndo t4 naquele Mundo da escola, entdo vocé
tem que construir isso com ele (Maria José).

Para Graca e Antdnio, o papel do professor, no processo de

ensino/aprendizagem, relaciona-se com dar condigbes para o alunado atuar

como cidadao consciente e critico na sociedade, procurando fazé-lo desenvolver

a capacidade de perceber as “engrenagens” de manipulacao dessa sociedade e

possibilitando uma nova visdo de mundo:

O professor pode influenciar tanto para melhor como para pior
na vida do aluno. Por isso o professor precisa observar a sala e
ter a percepcdo do individual, das particularidades de cada
aluno. Isso é importante, porque contribui para a mudanca de
visdo de mundo do aluno (Graca).

Entdo chamo a atencdo dos alunos para que tenham um olhar e
um senso critico e assim possam perceber essas engrenagens
da sociedade, percebendo o que é bom e o que é utdpico
diferenciando inclusive o que é manipulacdo. Se bem que o que
€ bom e mau é muito relativo (Antdnio).

Os professores entrevistados apontam, em suas narrativas, para o papel

social que eles exercem no espaco escolar e na relagdo com os seus alunos. No

gue se refere ao papel social do professor, Silveira destaca que ele deve se

posicionar em beneficio daqueles que sao oprimidos pela sociedade, marcada

pelo dominio de uma classe sobre outra:

Acredito, [porém], que o verdadeiro papel do educador numa
sociedade cuja marca principal € a dominacdo de uma classe
sobre a outra deva ser de um agente social que se compromete
com a transformacdo dessa sociedade em beneficio dos
oprimidos (SILVEIRA, 1995, p. 26).
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O professor comprometido, ao assumir o seu papel social e a tarefa de
educador critico, cria, a partir de suas praticas pedagoégicas, segundo Freire
(1996, p. 41), as condicbes necessarias para que os educandos possam:
“‘Assumir-se como ser social e histérico como ser pensante, comunicante,
transformador, criador, realizador de sonhos, capaz de ter raiva porque capaz de
amar’.

Rold&o (2007) destaca a responsabilidade sociopratica da docéncia, cuja
acado de ensinar precisa ser inteligente, mediadora e fundada num dominio
seguro de um saber. Segundo Roldao (2007, p. 101), esse saber “torna-se saber
profissional docente quando e se o professor o recria mediante um processo
mobilizador e transformativo em cada acto pedagogico, contextual, pratico e
singular”.

A reflexdo vinculada ao compromisso do professor também se relaciona
com saber planejar, organizar e desenvolver aulas. Sabemos da importancia
desse processo, desde o planejamento até a ocorréncia de uma boa aula, e
sabemos, também, o quanto a atitude do professor comprometido € importante
para o alunado em seu aprendizado. A professora Graca enfatiza esse tipo de
compromisso e dedicagao ao mencionar a importancia do “saber dar aula” para
seus alunos:

Eu néo consigo voltar para casa e saber que nado dei aula,
porque eu sei dar aula. Todas as aulas sdo planejadas e eu
dedico muito tempo planejando, separando material, planejo
muito, 0 que as vezes acontece em sala em 15 minutos (Graga).

Sobre o saber e fazer, ou dar uma “boa aula”, Rios (2011, p. 19-20), ao
escrever sobre as praticas do professor, ou, como ela mesma diz, sobre o “lugar
que compete ao educador ocupar’ na sociedade, destaca a importancia da
competéncia docente, que tem como caracteristica o “saber”, o “fazer bem” o
“dever”. O dever se articula com o “querer” e o “poder”. O saber, por sua vez,
decorre da necessidade de o educador conhecer os conteudos a serem
transmitidos e as técnicas certas, articulando-os com as caracteristicas dos
alunos e do contexto. Porém, esse saber necessita de uma vontade politica, de
um querer que determina a intencionalidade de sua pratica educativa. Pratica
esta que tera sentido real de praxis se ocorrer a partir da liberdade, enquanto

poder de direcionamento do processo.
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Ao narrar as suas experiéncias em sala de aula e o seu papel como
professora, Graca destaca duas preocupacdes importantes, o respeito na
relacdo professor/aluno, que se manifesta no planejamento de boas aulas, e o
tempo que a professora disponibiliza para ouvir e compreendé-los melhor.

A preocupacdo mencionada pela professora Graga relembra o
pensamento de Novoa (2009), quando ele retoma a discussao sobre o “bom
professor” e identifica algumas de suas caracteristicas importantes. Entre essas
caracteristicas importantes, o autor enfatiza que o “bom professor” deve ter o
conhecimento, ou seja, conhecer bem o que ensina e possuir a capacidade de
conduzir, junto com o alunado, praticas que possibilitem o ensino/aprendizagem.
Dentre outras caracteristicas, o “bom professor’” precisa também de tato
pedagdgico, 0 que da ao docente a capacidade de estabelecer relacdes e
interagcbes comunicativas, incluindo a capacidade de conquistar e de ter o
respeito do alunado, para, assim, executar de forma digna o seu trabalho.

A segunda preocupacao de Graca diz respeito a identidade da professora
e a postura de pertencimento a uma categoria: a de professora. Além disso,
Graca percebe a necessidade de unidade e de luta por parte dos professores na
conquista por seus direitos como melhores condi¢cdes de trabalho e salarios,
mostrando que o papel do professor critico e reflexivo vai além dos muros da
escola. Para essa conquista, a professora mantém viva a ideia de cidada
consciente e de utopia, COmo observamos nos excertos a seguir:

Quando o aluno percebe que o professor esta ali para todos e
para cada um, eles se acham importantes e valorizados, assim
se abrem para a gente, contam coisas muito legais. A gente
trabalha com outra construgdo que vai além do conhecimento
(Graca).

Gosto muito mesmo, sao 45 minutos, a aula gasta 15 minutos
na organizagao da sala, 15 minutos de aula mesmo e outros 15
minutos de conversa com os alunos e motivagdo, no sentido de
ouvi-los e compreendé-los (Graga).

Eu sempre tive presente a ideia do cidaddo consciente. E uma
utopia, que se torne realidade. Muita gente vai perdendo ela, ndo
cheguei ainda nessa situacédo, igual muitos colegas que néo
guerem mais e estdo desmotivados, falam que n&o adianta mais
(Graca).

O que falta hoje na educagédo é mais unidade, estamos muito
divididos, € um projeto nos dividir, um projeto politico. Ainda
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assim, quem decide é a gente que deixa de ser uma unidade
pensando em si proprios e ndo no bem comum (Graga).

Graca, ao apontar para a importancia da unidade dos professores como
categoria na luta por melhores salarios e condi¢des de trabalho, faz relacdo com
a teoria de Silveira (1995). O autor mostra que o professor, além do papel de
ensinar, atuando dentro do ambiente escolar, precisa atuar fora da escola como
sujeito histérico em busca da transformacdo da sociedade e da melhoria da
qualidade da educacédo. A busca de uma educacédo publica de qualidade para
todos € permeada pelo compromisso e pela pratica do professor no além muro
da escola:

No caso dos professores [..] se a qualidade do trabalho
pedagdgico esta diretamente ligada a condi¢des como salario,
jornada de trabalho, equipamentos didaticos, entre outras, e se,
tais condigbes s6 podem ser asseguradas mediante presséo
organizada dos professores através de seus sindicatos, entdo
engajamento sindical € uma necessidade que se imp&e a todos
0s professores que se preocupam com a gualidade do ensino
que ministram. Em outros termos: abster-se de participar das

s

lutas sindicais €, na pratica, consentir que 0 ensino seja
empobrecido, barateado. Revela, no fundo, um descompromisso
(consciente ou ndo) com a qualidade do ensino (SILVEIRA,
1995, p. 29).

Nesse sentido, segundo Rios (2011), discutir o papel do professor na
perspectiva filosofica envolve considerar o seu contexto de trabalho,
possibilitando, assim, transformacdes na realidade e no préprio professor, as
quais s6 podem ser obtidas mediante a sua intervencao. O professor, ao ensinar
e transmitir o saber, possui a forca de resistir, sensibilizar e conscientizar os
alunos, como observamos nas experiéncias narradas pelos colaboradores desta
pesquisa. A competéncia docente, como ja& mencionado, considera as
dimensfes técnica e politica, mediadas pela dimensédo ética que definira a
organizacdo do saber veiculado na escola, além da direcdo dada a esse saber
na sociedade.

Quando nos referimos a direcdo e a intencdo desse saber veiculado na
escola, estamos nos referindo justamente a dimenséo politica da atuacao

docente, 0 que buscaremos pensar a seguir.
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6.3 A percepcao dos colaboradores sobre a dimenséo politica do trabalho

docente

Sem duavida foi importante conhecer as experiéncias de vida dos
colaboradores desde a infancia, junto a suas familias, até a op¢éo pela docéncia.
As experiéncias relatadas proporcionaram uma melhor compreensdo da
percepcdo da dimensdo politica do trabalho docente dos participantes dessa
pesquisa, que foram organizadas no Quadro 9 (apéndice F).

Em sua narrativa, o professor Antdnio ressalta a op¢ao pela escola publica
e lembra o quanto ela foi importante para a sua formacéo educacional até o nivel
superior e pos-graduacdo. A opcao pela escola publica se confirma quando
Antonio se define profissionalmente como professor: “sempre quis lecionar na
escola publica”. Algo que de fato ocorreu ao assumir o cargo como professor
efetivo de Letras no sistema estadual de educacao.

Nesta perspectiva, 0 que motivou Domingos a optar pela escola publica
foi a importancia dessa instituicdo para a sua formacéo educacional e de seus
alunos. Para esses colaboradores, a opcao pela escola publica ndo € apenas
necessaria, mas também um posicionamento politico em defesa da escola
publica de boa qualidade para todos:

A escola publica tem grande importancia, muitos do que se
formaram comigo afirmavam que iam dar aula na escola
particular. Eu sempre quis lecionar na escola publica, tanto que
fiz 0 concurso ainda quando estava estudando na graduacéo,
por sorte fui chamado quando ja havia terminado. Assumi o
concurso e era 0 que eu queria, como sou fruto da escola
publica, eu acho que devo formar pessoas como eu. Nao é facil,
por questdo financeira, quando se fala em professor é o que
menos ganha com nivel superior, somos muito desvalorizados
financeiramente e socialmente (Anténio).

E ali na escola que a gente pode quebrar esse pensamento, é
ali que a gente pode demonstrar pra ele ndo s6 o que € bom, o
quanto que é gostoso aprender, mas 0 quanto que essa
educacao pode ser boa pra ele e para a formagéo dele. Eu acho
gue esse é o principal motivo de eu ainda estar na escola
publica, tanto que quero continuar na escola publica para tentar
buscar essa transformagdo nesses alunos, principalmente eles
gue mais precisam dessa instrugcdo que a escola esti ali
(Domingos).

Vele lembrar que o acesso a escola publica historicamente foi negado a

maioria da populagéo brasileira, especialmente aos filhos dos trabalhadores. Tal
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acesso s6 ocorreu tardiamente, apenas apos quatro séculos e meio de lutas e
de reivindicacdes. Até entdo, sentar no banco da escola era um privilégio de uma
pequena minoria, ou seja, da elite brasileira. Conforme Beisiegel (2006), a escola
ganhou qualidade a medida que se abriu para a totalidade da populacgéo,
incluindo, dessa forma, as camadas populares. Segundo Di Giorgi e Leite (2010),
os indicadores da expansao da oferta de ensino revelam avancos significativos
no pais apenas na década de 1990.

Na medida que os colaboradores tém a consciéncia do quanto a escola
publica € importante para os filhos da classe trabalhadora, eles assumem uma
posicdo politica de compromisso com a formacédo de seus alunos, respeitando a
sua origem e contexto, além de construir com eles o conhecimento de forma
democratica e participativa.

Notamos esse tipo de compromisso dos colaboradores, como ja apontado
anteriormente, na organizacdo e no planejamento de suas aulas, tornando-as
mais dindmicas com atividades fora da sala de aula e com a utilizacdo de
recursos técnicos diversificados. Como exemplo, podemos citar o “Projeto
Jornal” desenvolvido pelo professor Anténio com a parceria da professora Dalia,
gue se desdobrou em um canal de reportagens jornalisticas no Youtube.

Dominar o conteddo e técnicas que possam tornar as aulas mais
interessantes e dinamicas, envolvendo cada vez mais o alunado, séo fatores que
contribuem para o processo de ensino e aprendizagem dos alunos, conforme
narram Antonio e Dalia:

percebi também muitas criangas com potencial. Como eu tinha
0 equipamento do tempo do mestrado, eu comecei a
desenvolver atividades com esses recursos e tecnologia
audiovisual. Percebi que muitos alunos tinham desenvoltura e
habilidades na oralidade, na frente e por tras das cameras [...]
esse projeto da T.V. foi se desdobrando do “Projeto Jornal”
(Anténio).

Nés temos um jornal “on line”, no inicio comegamos a sair com
o jornal impresso. Ai juntamos eu e o professor Anténio que é
professor de Letras e fizemos uma parceria. Eu coloco as ideias
e 0 Antdnio coloca em prética, entendeu? NOs dois somos assim
(gestos com as maos mostrando unidade). N6s pensamos,
porque a gente nao fazer um jornal de verdade, onde os alunos
vao ser o0s atores principais, onde eles vao ser o repérter, onde
vao ser o camera, etc... Boa ideia, ai a gente colocou em pratica
esse jornal (Dalia).
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Assim, ao negar a educacgdo de concepc¢do bancéria (FREIRE, 1987),
envolvendo os alunos e tornando-os protagonistas do seu proprio processo de
construcdo do conhecimento, os professores contribuem com a criatividade e
proporcionam um saber e uma pratica politizada, capaz de formar sujeitos
conscientes e engajados.

Nesse sentido, a percepcdo da dimenséo politica do trabalho docente, no
caso da professora Graca, ocorre no compromisso de ensinar 0s seus alunos
mediante a elaboracao de boas aula, ndo obstante as dificuldades que enfrenta
como professora, utilizando, inclusive, recursos financeiros e materiais proprios.
Tais dificuldades ndo impedem a professora de tornar as suas aulas dinamicas
e interessantes. A professora assume, também, que gosta de dar boas aulas:

eles tém muita dificuldade de aprendizagem por conta do
cotidiano e realidade deles. Eles ndo tém acesso a um jornal,
revista, tecnologia. Gosto bastante deles, gosto de dar minhas
aulas, de preparar as aulas, tanto que [...] hoje minha mée
guestiona porgue tiro dinheiro do meu bolso para preparar as
aulas, ela fala... “vocé ja ganha pouco e ainda vai gastar com a
escola?”. Mas depois que criei o habito, é dificil de desfazer. A
escola da o basico, e tem muitas outras coisas que precisamos.
Eu gosto de fazer os meus projetos, minhas aulas mais
dindmicas. [...] Eu gosto de fazer a bagunca boa, eu gosto de
tirar os alunos da sala. Se a gente vai fazer uma andlise de
paisagem, a gente sai da sala e leva os alunos para fazer fora
da sala. Eu sempre estou preocupada em fazer algo novo, a
gente esta trabalhando dia e noite. Agora durante a pandemia
estamos trabalhando mais ainda, das 7h00 as 23h00 (Gracga).

O compromisso dos colaboradores com planejar e desenvolver uma boa
aula com o alunado é simbolico. No nosso entendimento, isso revela o
posicionamento politico do professor e novamente se relaciona com a teoria de
Rios (2011), que entende o saber fazer bem como sinbnimo de competéncia.
Nesse caso, trata-se da competéncia docente.

Segundo a autora, o fazer bem traz consigo a dimenséo técnica, a do
saber e saber faze. Ele mostra 0 quanto o professor domina o conteudo, as
estratégias que mobiliza e as suas técnicas de ensino. Entretanto, além do saber
fazer, o professor competente precisa saber fazer bem. Para a autora, o termo
‘bem” é fundamental, pois indica tanto a dimensao técnica como a dimensao
politica da atuacédo docente, isso porque, no saber fazer bem no seu trabalho, o
professor demonstra qual é a sua intencdo ou desejo valorativamente em relacéo

a sua atuacao profissional. Rios (2010) argumenta que a dimenséo ética na sua
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relagéo dialética, € o elemento de mediacdo entre a técnica, que ndo € neutra, e
a politica. Assim, a dimensao politica do trabalho docente ocorre de forma
articulada com as outras dimensfes da competéncia docente, ou seja, a técnica,
a ética e a estética.

Ainda de acordo com Rios (2010), o trabalho docente competente,
ocorrera quando o professor assumir, de forma critica e consciente, o
compromisso de proporcionar algo bom para si, para os seus alunos e para a
sociedade:

o trabalho docente competente é um trabalho que faz bem. E
aquele em que o docente mobiliza todas as dimensdes de sua
acdo com o objetivo de proporcionar algo bom para si mesmo,
para os alunos e para a sociedade. Ele utiliza todos os recursos
de que dispde — recursos que estao presentes ou que constroem
nele mesmo e no entorno — e o faz de maneira critica, consciente
e comprometida com as necessidades concretas do contexto
social em que vive e desenvolve seu oficio (RIOS, 2010, p. 107).

A intencionalidade e a dimensdo politica do trabalho docente dos
colaboradores manifesta-se quando, por exemplo, a professora Graca faz a
seguinte indagacao: “O que queremos para nossos alunos?”. A professora Graga
e 0s demais colaboradores procuram responder a essa questdao assumindo uma
postura de aproximacao, didlogo e de respeito aos alunos e ao seu contexto,
desenvolvendo contetdos de forma comprometida, no sentido de melhorar suas
vidas e de inclui-los na sociedade. Como conta Graca:

A gente trabalha com outra construcdo que vai além do
conhecimento. O professor tem esse papel que é fundamental,
gue é abrir possibilidades, principalmente aquelas que valorizam

7

0 aluno na sua individualidade. E isso € um posicionamento
politico, é uma escolha que o professor faz (Graga).

Para a professora, esse é sim um posicionamento politico, pois, em sua
atuacdo docente, ela procura abordar os conteudos a partir de praticas
pedagogicas que permitam a ocorréncia de uma boa aula para os seus alunos.
Percebemos que a acao ética-politica da professora se da, dessa forma, pela
vontade de seu gesto, como afirma Rios (2011, p. 74): “Assim, o que o educador
decide fazer com o saber é extremamente relevante para que sua acdo seja
qualificada de competente”.

A professora Dalia assume esse mesmo COMPromisso com 0S Seus

alunos, filhos das classes populares, numa relagéo de respeito, de proximidade
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e de convivio, uma vez que ela reside no mesmo bairro de boa parcela do
alunado, denominado Morada do Sol, ou “Km 7”, como é mais conhecido. A
referida professora procura planejar as suas aulas com base no contexto e na
realidade dos seus alunos:

Os nossos alunos sao muito carentes ali, tem bastante. Mas ai
vocé vé quando vocé, porque tem muitos anos que eu estou ali,
eu conheco guase todo mundo, eu sou do bairro, eu moro no Km
7 e me déi muito as pessoas falam: “Ah sdo la do Km 7 nao
prestam”. Sabe, Deus me livre, nossa, me doéi, mas me daéi tanto,
vocé ndo tem nocdo o quanto isso me machuca. Eu falo: “Poxa
vida, se eu ndo posso ajudar porgue que eu vou martelar. Eu
vou fazer de tudo pra mudar essa histéria”. Qual que é o meu
papel aqui, se eu ndo estou mudando essa histéria (gestos com
as maos levadas ao peito) .... emocéao e pausa.... (Dalia).

Posicionamento este que se repete em relagéo a seus alunos do sistema
prisional:

Eu falava assim pra eles: “Olha, eu nao quero saber sobre a sua
condicdo de preso, eu quero saber a sua condicdo de ser
humano, o que vocé pensa, qual € o seu objetivo? Vamos tentar
alcancar? ” Pelo menos tentar, o nao vocé ja tem, vamos correr
atras do sim (Dalia).

Concordamos com Silveira (1995) quanto a dois motivos que conduzem
o professor na direcdo de um posicionamento politico de transformacdo da
sociedade. O primeiro € a realizagéo plena da “nossa humanidade”. O segundo
€ a natureza ética de nossas acoes, pois, diante da desigualdade, da opresséo
e da desumanizacdo que caracteriza a sociedade capitalista, abster-se do
compromisso com a mudanca significa ser conivente com toda a situacdo e
aliado da classe dominante. Agir no sentido inverso, em favor da transformacao
da realidade, € se comprometer com a plena humanidade (SILVEIRA, 1995, p.
27).

No cotidiano da escola, na sala de aula, o professor, ao desenvolver com
os alunos o conhecimento, precisa assumir uma posicdo de educador
progressista, capaz de refletir criticamente sobre a sociedade e buscar a sua
transformacdo. Segundo Fernandes (1989), é tarefa do educador progressista,
além de preparar personalidades democraticas conscientes de seus direitos e
deveres, buscar o estabelecimento de uma nova ordem social desenvolvendo a
capacidade de andlise critica da sociedade. Ainda segundo Fernandes (1989), o

professor ndo pode ser alheio & dimenséao politica da sua atuacéo, precisa fundir
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os papéis de professor e de cidadao e colocar-se ao lado da mudanca, atuando
para que ela ocorra dentro da sala de aula e fora dos muros da escola.

Assim, € possivel arrolar varios problemas e temas que mostram
a necessidade de o professor, no seu cotidiano, ter uma
consciéncia politica aguda e agucada, firme e exemplar. Ndo
gue ele deva se tornar um Quixote ou espadachim. Mas ele
precisa ter instrumentos intelectuais para ser critico diante dessa
realidade e para, nessa realidade, desenvolver uma nova
pratica, que va além da escola (FERNANDES, 1989, p. 170).

Lembrando que, ao desenvolver o seu trabalho como docente, o professor
precisa assumir uma posicéo diante da sociedade e de seus alunos, superando
a opinido equivocada e contraditéria de quem defende a neutralidade e exclui
das praticas pedagogicas do professor a dimensao politica. Segundo Freire
(1982), a educacéo em si é politica e ndo permite a neutralidade:

mas a gente ainda tem que perguntar em favor de que conhecer
e, portanto, contra que conhecer; em favor de quem conhecer e
contra quem conhecer. Essas perguntas que a gente se faz
enquanto educadores, ao lado do conhecimento que é sempre a
educacéo, nos levam a confirmagé&o de outra obviedade que é a
da natureza politica da educacdo. Quer dizer, a educacdo
enquanto ato de conhecimento é também, por iSso mesmo, um
ato politico (FREIRE, 1982, p. 97).

Nas narrativas sobre as suas praticas pedagbgicas e sobre o
desenvolvimento de conteddos com os alunos, os colaboradores contam e
percebem experiéncias que propdem a analise critica e reflexiva da sociedade.

O professor Anténio, por exemplo, ao desenvolver os contetdos de
literatura em sala de aula com os alunos, relaciona seus objetivos com a
dimensdo politica propondo aos alunos, a partir de sua pratica docente,
condi¢cBes para que possam analisar a sociedade a partir de uma visédo critica.
Como nos conta:

A literatura permite essa visao critica da sociedade. Tudo passa
por isso, no estudo da narrativa eu alerto os alunos para a
manipulacao da linguagem, as “maquinas narrativas”, a politica
partidaria, ideoldgica, a religido. E ai entra o senso critico para
eles analisarem o que é bom e o que é ruim [...] € interessante,
trabalhamos os discursos da propaganda, os elementos da
propaganda como comecou a teoria da propaganda politica que
se vale de elementos da propaganda comercial (Anténio).

Nesse sentido, o professor Domingos procura desenvolver conteidos em

suas aulas que apontam para o olhar critico do aluno sobre a sociedade, a
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capacidade de reflexdo e a tomada de consciéncia em relagéo a seu papel na
sociedade. Domingos diz que:

por ser um professor de ciéncias humanas, eu vejo isso mais
visivel dentro da sala de aula, porque a gente trabalha certos
assuntos, a gente trabalha a questdo da desigualdade social,
trabalha a questdo do racismo e ao trabalhar esse tipo de
guestdo, a gente vé o quanto a escola é importante né. [...]
Entdo, na escola € o ambiente em que o aluno vai refletir sobre
isso, refletir sobre a sua conduta social, refletir sobre o como que
ele esté dentro da sociedade, porque por mais que a gente, as
vezes, ndo vai formar um engenheiro, a gente pode formar um
aluno mais consciente socialmente, que € a area onde as
ciéncias humanas acabam trabalhando mais. Observado essas
guestbes, podemos refletir sobre essas questfes sociais, né.
Refletindo sobre o papel dele na sociedade (Domingos).

Entretanto, o préprio professor Domingos manifesta que, apesar dessa
pratica, ele ndo tinha, de forma clara, no inicio de sua carreira, consciéncia da
dimenséo politica de sua atua¢édo docente, como nos conta:

Sobre a dimenséao politica, na verdade, ndo na minha formacgéo,
mas na minha experiéncia da sala de aula que eu fui percebendo
essa dimensao politica da minha pratica como professor. Porque
guando eu entrei no Estado eu ndo tinha essa percepc¢ao do
como que o meu papel pode ser fundamental como o meu papel
pode ajudar ou piorar toda a situagdo (Domingos).

Como professora do ensino regular e sistema prisional, a professora Maria
José, no desempenho de seu papel, percebe a dimenséo politica de sua atuacéo
ao propor a seus alunos uma educacao problematizada, propiciando a eles
capacidade de andlise da sociedade, bem como o0 seu protagonismo,
respeitando o aluno, o seu conhecimento, sua histéria e contexto, como conta:

fazendo o aluno ser o protagonista. [...] forma-los, chamar a
atencao para aquilo que eles gostam e eles (os alunos), sabem
fazer. Entdo eu acho assim, que numa escola como o Pedro
Tofano, acima de tudo vocé tem que trabalhar a questdo de
transforma-los, mediando na aprendizagem e em tudo em torno
deles e na sociedade. E n&o vai adiantar vocé ensinar a sua
disciplina se ele ndo t4 naquele Mundo da escola, entdo vocé
tem que construir isso com ele (Maria José€).

N&o quero saber e nunca quis saber o que eles fizeram que
deixaram de fazer e porque estéo ali. Entdo eu vejo eles como
alunos, ...(emocéo)... as vezes dou minhas opinides sobre
assuntos que estao acontecendo, mas 0 meu ponto de vista ali,
€ reeduca-los para a sociedade novamente (Maria José).

Para que os alunos filhos das camadas populares possam conquistar

condicbes de analise critica da sociedade e uma atuacédo cidada capaz de
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transformé-la, € preciso que o professor, além do dominio dos conteudos e de
boas praticas pedagogicas, desenvolva a sua docéncia, como ja mencionado,
com base na realidade e no respeito ao aluno e ao seu contexto, atuando de
forma intencionalmente politica. Como afirma Fernandes (1986), a tarefa do
professor ndo € a de apenas ensinar o ABC:

Se o professor pensa que sua tarefa € ensinar o ABC e ignora a
pessoa de seus estudantes e a condicdo em que vivem,
obviamente n&o vai aprender a pensar politicamente ou talvez
va agir politicamente em termos conservadores, prendendo a
sociedade a lagos do passado, ao subterrdneo da cultura e da
economia (FERNANDES, 1986, p. 24 apud RIOS, 2011, p. 74)

O trabalho do professor progressista € mediador, e a partir de novas
praticas pedagogicas contextualizadas, viabilizar uma formacéo que nao permita
alienacfes e adestramentos, mas que promova, cOmo nos narra o professor
Antbnio, uma atuacédo cidada, capaz de transformar ndo apenas a sua propria
realidade, mas também as estruturas sociais, buscando, inclusive, meios para
vencer a narrativa da miséria:

Eu vi que a profissdo de professor me despertou interesse ao
longo da graduacéo e eu achava bacana o ensinar, e preparar
gente geracdes para o futuro, € muito bacana e a gente sente
isso guando tem contato com a docéncia, 0 quanto € importante
ndo s6 na nossa formagdo pessoal que continua, mas como
instrumento social, na formacdo de novos cidadaos, de
orientacdo que € importante, o que ndo se reduz ao
conhecimento académico, mas a uma estruturacdo social
mesmo (Antonio).

Na minha geragdo e do lugar de onde vim, as pessoas nao
acreditavam que a educacdo poderia ajudar a vencer. Muitos
pais afirmavam para os filhos que a escola ndo ia salvar. A
importancia do papel do professor entra ai, ele deve abrir a
mente do aluno para a importancia do estudo e com projec¢éo de
futuro aliada ao momento histérico com a facilitacdo ao ensino
superior. Mas ainda eu vejo que tem o peso da narrativa da
miséria “esse nao € o seu mundo, se acostume ao lugar de onde
vocé veio” [...], eu tento abrir a cabega dos alunos sobre a
importancia do estudo na vida deles sobre projeto de futuro e
organizacao de vida. E a gente tem que ter muita sensibilidade.
Eu percebo que muitos alunos tiveram processos pessoais
piores que o meu ... (emogcdo e pausa) e vejo grandes
potencialidades, habilidades subjetivas neles que a gente tenta
despertar para que usem na vida profissional, pessoal.
Habilidades que podem abrir portas (Antonio).

A narrativa da miséria, como demonstrado por Antdnio, esta presente na

educacdo que aliena e acomoda. Por isso, os filhos da classe trabalhadora
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precisam de professores que assumam praticas progressistas, praticas que 0s
libertem e que os tornem sujeitos criticos, aptos para analisar a sociedade da
qual fazem parte e para, assim, transforma-la. Aléem disso, devem, como
oprimidos, tomar consciéncia da situacéo de opressdao em que vivem e deixar de
aceitd-la como fatalismo — como “a vontade de Deus”, por exemplo. Em suma,
precisam superar a autodesvalia quando prevalece o sentimento de que sao
incapazes. Devem ser capazes de explodir a raiva, a rebelido e a transgressao
(FREIRE, 1996, p. 101).

A capacidade de refletir criticamente sobre a sua pratica docente e sobre
a sociedade séo condicdes para que o professor perceba a dimensao politica de
sua atuacdo. E o que observamos quando a professora Graca se posiciona de
forma critica em relacéo a funcéo da escola como reprodutora de mao de obra
barata, como mencionado anteriormente, atendendo aos interesses do capital:
“‘Muda a maquiagem, inclusive na escola particular, no geral a educagao na
esséncia é produzir mao de obra para o mercado de trabalho”. Por isso,
Fernandes (1989) alerta sobre a necessidade de a classe trabalhadora se libertar
do dominio ideolégico imposto pela I6gica capitalista opressora.

Graca ressalta, ainda, assim como Silveira (1995), que o professor precisa
assumir a dimensao politica atuando dentro e fora dos muros da escola. A
professora aponta a importancia da unidade da categoria dos professores na
busca por melhores condic¢des de trabalho:

O que falta hoje na educagédo é mais unidade, estamos muito
divididos, € um projeto nos dividir, um projeto politico. Ainda
assim, quem decide é a gente que deixa de ser uma unidade
pensando em si préprios e nao no bem comum.

Silveira (1995), ao considerar a atuagdo docente fora dos muros da
escola, chama a atencéo para a importancia do engajamento da categoria em
sindicatos. Segundo o autor, essa deve ser uma questao fundamental para os
professores que se preocupam com a educacao de qualidade:

No caso dos professores [...] se a qualidade do trabalho
pedagdgico esta diretamente ligada a condi¢des como salario,
jornada de trabalho, equipamentos didaticos, entre outras, e se,
tais condicbes s6 podem ser asseguradas mediante pressao
organizada dos professores através de seus sindicatos, entdo
engajamento sindical € uma necessidade que se impde a todos
os professores que se preocupam com a qualidade do ensino
gue ministram. Em outros termos: abster-se de participar das

7

lutas sindicais €, na pratica, consentir que 0 ensino seja
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empobrecido, barateado. Revela, no fundo, um descompromisso
(consciente ou ndo) com a qualidade do ensino (SILVEIRA,
1995, p. 29).

Conforme observado anteriormente, Rios (2011) faz referéncia a decisao
do professor sobre o que fazer com o saber, 0 quanto essa decisao € relevante
para que seu trabalho seja competente. Essa escolha, ou posicionamento, traz
consigo a dimenséo politica do trabalho docente.

A professora Graca, de forma objetiva, conta-nos sobre a construcao do
saber, sobre a importancia do posicionamento politico do professor e as suas
implicacdes:

A gente tem um posicionamento politico sim, quando a gente
escolhe 0 que a gente quer do nosso aluno ou quando nao
escolhemos e desenvolvemos apenas uma atividade mecanica.
Essa também ¢é uma decisdo politica e que tem muitas
consequéncias. A gente tem um papel fundamental e importante
para os alunos e seu desenvolvimento e precisamos saber lidar
com todas essas diferencas e desafios dentro da sala de aula
(Graga).

Notamos que os colaboradores, a partir de suas narrativas e experiéncias,
tém a percepcdo da dimensdo politica da sua atuacdo, tomam partido e
posicionam-se de uma forma critica e reflexiva diante dos desafios da educacédo
publica atual, investindo em praticas docentes que respeitam os alunos e o seu
contexto. As escolhas do professor sobre o que fazer, para que, para quem e

como fazer ou construir o saber, por si s6, € uma forma de posicionamento

politico
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CONSIDERACOES FINAIS

A tematica da nossa pesquisa foi definida a partir do olhar que temos
sobre a escola publica e sua importancia como instituicdo social capaz de
contribuir e transformar a vida das pessoas e sociedade.

Ao analisar a escola publica e o seu papel na sociedade, refletimos
também sobre o papel do professor e sobre a dimenséo politica da sua atuacéo,
visto que 0 seu posicionamento e 0 seu comprometimento acabam por
influenciar na educacgéo publica destinada, em sua maioria, aos filhos da classe
trabalhadora.

Assim, percebemos a necessidade de pesquisar o referido fenbmeno
junto aos professores da educacdo basica a partir da seguinte questédo-
problema: como se revela nas narrativas dos professores dos anos finais do
ensino fundamental, a dimensao politica do trabalho docente na escola publica?

Todos os colaboradores da pesquisa, tiveram uma historia de vida repleta
de dificuldades, desafios e sacrificios. Comecaram a trabalhar bem cedo, ainda
jovens, seus pais na maioria trabalhadores assalariados, estudaram apenas até
0 ensino primario, o que corresponde atualmente ao ensino fundamental, a
maioria deles de forma incompleta como constatamos.

A relacdo de todos os colaboradores é bastante proxima a escola publica,
desde sua formacao basica e na relacdo com os alunos onde trabalham a partir
de praticas docentes envolvidas no compromisso, dedicacdo e preocupacdo em
desenvolver com competéncia o processo de ensino e aprendizagem.

Em nossa pesquisa, realizamos a entrevista narrativa com cinco
professores que atuam no ensino fundamental I, anos iniciais, da E. E.
“Vereador Pedro Téfano”. Observamos que essa metodologia permitiu aos
colaboradores serem o0s autores e atores de suas experiéncias de vida,
possibilitando a expressdo da singularidade de cada um deles. Como
observamos em suas narrativas, suas historias de vida séo repletas de
significados e sentimentos, por isso devem ser respeitadas. Essa metodologia
tornou possivel compreender melhor como professores dos anos finais do ensino
fundamental percebem a dimenséao politica do seu papel na escola publica, isso

na perspectiva dos colaboradores.
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Percebemos ainda em suas narrativas, que o0s professores buscam
romper com toda forma de preconceito em relacéo a seus alunos, sejam eles da
zona rural, do distrito de Montalvdo, do sistema prisional ou dos bairros
periféricos do municipio de Presidente Prudente. Entre estes, destacamos aqui
0 Bairro Morada do Sol conhecido por muitos como “Km 77.

Esse compromisso e identidade dos professores colaboradores
manifesta-se na forma como assumem o seu papel, na relacao de respeito que
possuem com seus alunos e contexto, e a partir de suas praticas cotidianas, ao
planejar, organizar e desenvolver suas aulas e projetos com o objetivo de buscar
sempre, como afirma Rios (2011) e a colaboradora Graga, desenvolver “uma boa
aula”, ou podemos dizer também, uma “bela aula”. Aula esta que possibilite a
todos os alunos aprender, ao mesmo tempo que ensinam, que possibilite o
conhecimento e capacite os alunos a conquistar o seu espaco merecido na
sociedade. Que os tornem capazes de analisar e refletir criticamente sobre a
sociedade injusta e desigual em que estéo inseridos, que enfim, os empoderem
para atuar como sujeitos capazes de transforma-la.

Ao narrar, os professores colaboradores deixaram claro a opg¢ao que
fizeram pela escola publica de boa qualidade, essa op¢do e postura que
assumem, demonstram sim o posicionamento politico ou a dimenséo politica de
sua atuacdo docente manifesta em cada historia de vida, desde o dificil e
desafiador processo de formacdo de cada um deles, até a opcdo e atuacdo
profissional como docentes na escola publica.

Os colaboradores percebem, ainda, a dimensao politica da sua atuacéo
no protagonismo de seus alunos, algo propiciado por uma educacdo
problematizadora, que combate a “narrativa da miséria” e desenvolve a
competéncia critica frente a uma sociedade injusta que oprime, marginaliza e
exclui.

Sobre o papel do professor na escola publica, observamos que todos
fazem referéncia ao ensinar. Entretanto, o ensinar, para os colaboradores, deve
ocorrer a partir da mediacédo do professor, que além de respeitar o aluno e seu
contexto, como dito, compreende que no processo de ensino e aprendizagem
precisa desempenhar sua fungéo social e ir além da transmissao de contetdos,
considerando as diversas faculdades humanas, como a ética, a cognitiva, a

estética, a relacional, psicologica e linguistica.
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A partir das narrativas que revelam a dimensdo politica na atuagdo
docente, a professora Graca distingue-se em relacdo aos outros colaboradores
ao criticar e se posicionar contra a funcdo da escola de formar mao de obra
barata para o mercado de trabalho. A escola publica ndo pode de forma alguma
apenas cumprir o papel de “formadora” de mé&o de obra para a elite brasileira,
precisamos romper com esse projeto de escola, bem como com seus curriculos
que reforcam os interesses da elite dominante. A professora destaca ainda a
importancia da atuacéo do professor para além dos muros da escola, na luta por
melhores condi¢des de trabalho e salario. Diante da atual conjuntura de
desmonte do servico publico, em especial da educacéao publica, assumida como
um projeto do atual governo ultraliberal e ultrarreacionario, precisamos mais do
gue nunca que os professores assumam uma posicao, e que esta seja a favor
da educacdo publica de boa qualidade para todos. Dessa forma, a luta e o
engajamento do professor, inclusive no movimento sindical, € condicdo basica
para aqueles que tém esse compromisso.

Sabemos que a educacéo e o professor ndo podem solucionar todos 0s
problemas da sociedade, ou até mesmo boa parte daqueles que se apresentam
como de sua responsabilidade. Porém, havendo vontade e posicionamento
politico, as mudancas se tornam possiveis.

Diante do exposto, observamos que as histdrias vivenciadas e narradas
pelos colaboradores sdo comoventes e trazem as marcas das dificuldades, lutas
e resisténcia de cada um deles, que, apesar de tudo, mantiveram o compromisso
com seus alunos, assumindo a dimensdao politica em sua atuacdo docente. Suas
narrativas mostram a origem pobre e as acdes exemplares, no sentido de tornar
sua atuacdo docente comprometida e competente na busca de uma educacao
de boa qualidade.

Precisamos juntos acreditar na educacédo publica de boa qualidade e no
fortalecimento dos professores comprometidos e competentes para que, assim,
possam assumir, no cotidiano da sala de aula, nos espacos escolares e fora de
seus muros, praticas que contribuam para a transformacao das suas vidas, das
vidas de seus alunos e da sociedade.

Concluindo, posso afirmar que fiquei muito feliz com os resultados dessa
pesquisa, mais feliz ainda por conhecer de perto historias e experiéncias

magnificas contadas pelos colaboradores. Eles e suas historias me ensinaram
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muito e fizeram com que minha crenca na escola publica de boa qualidade e nas

companheiras e companheiros professores s6 aumentasse.
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Apéndice A - Roteiro de entrevista

ROTEIRO DE ENTREVISTA

Professor convidado:

Tem algum nome ficticio pelo qual gostaria de ser chamado, caso ndo queira ser

identificado?

Cidade:

Data: / / Horéario agendado:

Formacao:

Tempo que leciona na Unidade Escolar:

ENUNCIADO PARA ENTREVISTA NARRATIVA

Caro professor (a) colaborador (a): muito obrigado por ter aceitado participar de minha
pesquisa, cujo titulo € “O professor na escola publica: a dimensdo politica de sua
atuagdo”. Esta pesquisa tem a intencdo de investigar, a partir das experiéncias vividas na
pratica e no cotidiano escolar, o papel do professor da escola publica e a dimensao politica
de sua atuacdo. Gostaria que vocé narrasse sua trajetoria de vida, desde a infancia, o
periodo de formacéo profissional, a op¢ao pela docéncia e suas motivacdes. Por favor
conte-me também sobre a sua percepc¢ao acerca do seu papel enquanto professor na
escola publica. Acha importante o papel do professor na escola publica atual? Como
faz para lidar com as caracteristicas diversas dos alunos da escola onde atua? O que
acha mais importante na atuacdo como professor, apenas transmitir o
conhecimento, ou a forma como desenvolve esse conhecimento junto com seus
alunos? A historia dessas lembrancas, sdo suas historias, vocé é o narrador, o autor e
ator principal. Por isso sinta-se a vontade para rememorar os fatos de sua historia de vida
que considere significativos, libere essas lembrangas de maneira espontanea e sem pressa,
pois ndo vou interrompé-lo (a). No final de sua narrativa, caso considere necessario, farei

algumas perguntas. Comece entéo, a contar a sua histdria.
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FALA CONCLUSIVA

Caso o narrador ndo aborde o objeto da pesquisa:

1 - Acha que a escola publica hoje estd melhor ou pior que no passado?

2 - O que é necessario hoje para que o professor desenvolva uma educacdo de qualidade?
4 - O que seria um bom professor para vocé?

5 - Conte-me sobre a sua percepcdo acerca do seu papel enquanto professor na escola

publica.

6 - Gostaria, ainda, que vocé explicitasse seu entendimento sobre a dimenséo politica da
sua atuacdo e se ela se faz presente no seu cotidiano, na sua pratica pedagdgica.



Apéndice B - Quadros trajetorias de vida

Quadro 5 - Trajetéria de Vida - Familiar dos colaboradores®

Estruturas Trajetéria de Vida — Familiar
semelhantes Antbnio Graca Maria José Domingos Délia
e singulares Regular Irregular Regular Irregular Regular Irregular Regular Irregular Regular Irregular
Mé&e com Familia Pai, mée Pai mie e
Nucleo avos tios tradicional e mais Pai, mae e mai’s cinco
Familiar irméo e com sete cinco filho tnico irmAos
primos irmaos irmaos
Pai eletricista
industrial Pai Méae
Profissédo técnico . . - recepcionista
~ Pai pedreiro Policial - . .
dos Mée ~ - na area da Pai e mae
; . L Mae dona de Militar, a R
pais/respons | doméstica, casa mae dona saude; lavradores
aveis depois Pai
. de casa . .
Teécnica em caminhoneiro
enfermagem
Pai — ensino Pai —
fundamental . S ensino Mée — nivel
. Pai — primario P e
~ incompleto médio técnico; . ~
Formacéao ~ . completo . Pai e mae
; Mé&e — ensino ~ 2 s completo Pai —
dos pais médio Méae — 12 série Mie — fimério analfabetos
incompleta e P
completo e primario incompleto
técnico completo
Professora Os pais Os pais
do Ensino incepntivaram sempre
Os avos e Os pais Médio e um 2 estudar. O incentivaram. Teve apoio
Apoio e a mae, incentivaram a | ex-patrédo Apoio do pai de foﬁna A mae foi e incentivo
incentivo aos inclusive estudar, com que a pai e da Mais efetiva mais da bisavé e
estudos apoio destaque para | incentivou, mae. e presente e de uma
financeiro a mae emprestando financeirame apoiou professora.
material para inanceirame
t ! nte f
estudo nte também.

Fonte: Elaborado pelo autor, adaptado de Vaz (2018).

6 Regular e irregular, de acordo com Souza (2014)
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Quadro 6 - Trajetéria de Vida - Escolar dos colaboradores

Estruturas Trajetoria de Vida - Escolar
semelhantes e Antbnio Graca Maria José Domingos Dalia
singulares Regular Irregular Regular Irregular Regular Irregular Regular Irregular Regular Irregular
Ensino Escola Escola Escola Escola Estudou na | Escola
Fundamental Publica Publica Publica Publica pré-escola | Publica
Ensino Médio Escola Escola Escola Escola Eﬁgﬁg B
Publica Publica Publica Publica .
magistério

Ensino Universidade Universidade Universidade Universidade Universidade
Superior Puablica Puablica Privada Privada Privada

Pos- Universidade Universidade Cinco Uma
graduacéo Publica Publica especializacd especializaca
e/ou Federal Estadual | | 7 es na area O na area da
especializacdo | (mestrado) (mestrado) da educacéo educacéo

Fonte: Elaborado pelo autor, adaptado de Vaz (2018)
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Quadro 7- Trajetéria de Vida - Profissional dos Colaboradores

Estruturas Trajetoria de Vida - Profissional
semelhantes e Antdnio Graca Maria José Domingos Délia
singulares Regular Irregular Regular Irregular Regular Irregular Regular Irregular Regular Irregular
Como
Onde Construcéo Fundacao AJEJdave} a Mecénico Iavra,do.ra,
, - - méae cuidar doméstica e
trabalhou até o | civil e Mirim e de
: - L dacasae L como
ensino médio artesanato comércio dos irmé automoveis
0s irmaos professora
PEB |
Onde No “Projeto Como Como
< Crianca professor
trabalhou Nao L Ci o - professora
durante a trabalhou Comércio |dad_a da substituto PEB I no
raduacio Prefeitura narede municioio
9 & Municipal estadual P
Professora
substituta na Profefssor. Profe_ssor.a
Professor Rede substituto; substituta;
substituto no Estadual: Professor Professora Professora
Cioeesers | agentede | prfessor o el Ho
trabalhou apés Profes'sor rede organizacd | contratada Machado; estadual de emP
Np . 0 escolar; narede ! ~ ) L
a graduacgédo efetivo na estadual de estadual de Professor Sao Paulo; Prudente;
rede Séao Paulo. S30 Paulo’ efetivo na Professora Professora
estadual de Professore{ rede categoria F do AEE.
Séao Paulo. cateqoria F estadual de (estavel) no
(est égvel) Séo Paulo. Estado
8 anos
como
professora
Carreira como 5 anos PEB II; 24 anos 9 anos 10 anos 19 anos
como . como como como
professor PEB Assumiu a como
1 professor coordenaca professora professor professora professora
PEB I PEB II. PEB I PEB |
o] PEB II.
pedagogica
aum ano.

Fonte: Elaborado pelo autor, adaptado de Vaz (2018)
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Quadro 8 - Percepcdes sobre a escola publica e o papel do professor

157

prépria escola

do aprender

Estruturas Percepcdes do professor
semelhan Antdnio Graga Maria José Domingos Délia
tese
. Regular Irregular Regular Irregular Regular Irregular Regular Irregular Regular Irregular
singulares
A escola pode
A escolatem o X
papel de proporcionar A escola deve De resgatar,
mudancas e possibilitar a ressocializar e
resgate e . ~
. . A melhorar a vida A escola como reflexdo do aluno dar lugar na
inclusao a Nogeral,a | . ) .
. das pessoas e do instrumento de sobre a sociedade, sociedade para
sociedade. De P escola ;
pais; mudancas na compreendendo a todos;
despertar as I assume um | . ” ) -
O papel : Contribuir no vida das sua realidade; Possibilitar que
capacidades papel de . S
da escola processo ~ pessoas, nos Abrir possibilidades 0 processo de
L dos alunos . formar mao :
publica formativo do ser aspectos e quebrar aprendizagem
melhorando sua de obra .
. o humano em todos pessoal e paradigmas de aconteca.
vida profissional ~ para o - . ) . .
0s aspectos, ndo profissional e nossa sociedade; Abrir caminhos
e pessoal. o N mercado . )
Formacio se limitando a social. Proporcionar para mudancas,
& dimenséo técnica mudancgas a nivel pessoais e na
ampla do ser N . )
e as demandas pessoal e social sociedade.
humano o
do capitalismo
Conscientizar o
O papel de . . : . .
ensinar: Ensinar, valorizar | Se aluno sobre a E mediador do Ensinar e
! e reconhecer as relaciona a | realidade; processo de aprender junto
aproximar-se e . TR ~
dialogar com os demandas dos humaniza¢ | Ensinar; ir além formacao do aluno, com os alunos e
alunos: alunos; Precisair | aoe da transmissao para que adquira seu contexto;
’ além da constituicdo | de conhecimento e Aproximar-se,
perceber suas I . . o !
A transmisséo do de valores; | conhecimento - consciéncia de sua dialogar,
O papel potencialidades . : ~
do e habilidades conhecimento - Da ser mediador do atuacao na compreender e
professor como importancia | processo; sociedade; interagir com os
professor | Professor como : . . B . )
; mediador; Tem a unidade Manter vinculos Ensinar e levar o alunos;
na escola | mediador que ! ) N ~
o S compromisso com | da com os alunos; aluno a reflexao, Observar,
publica vai além do ) . N . )
transmitir os alunos; categoria Possibilitar o partindo do seu analisar e
) Desenvolver os dos protagonismo conhecimento e planejar agbes a
conhecimentos. , . . .
g contelidos e a professores | do aluno; contexto ate a partir da
Dar condi¢bes o ; - ' L o .
ideia de cidaddo ; Ter a visdo de construcdo de realidade dos
para o aluno . ) . h )
. consciente; E aquele todos os conceitos alunos;
analisar de . . O )
forma critica a Dialogar com os gue resisti | aspectos e cientificos; Mediar o
sociedade e a alunos e procurar | e mantem- | necessidades Buscar sempre por processo de
compreendé-los se utdpico. | do aluno, ndo so formacéo aprendizagem

Fonte: Elaborado pelo autor, adaptado de Vaz (2018)



Quadro 9 - Percepcdes sobre a dimenséao politica da atuacéo docente

incluindo na
formacéo;

Estruturas Percepcdes do professor
semelhantes Antdnio Graga Maria José Domingos Dalia
e singulares Regular Irregular Regular Irregular Regular Irregular Regular Irregular Regular Irregular
Conhecer os
. alunos e estar
Organlzar N L . inserido em
planejar as Dedicacéo no Planejar as seu contexto:
aulas, planejamento aulas Dialogar e Se’
desenvolvidas das aulas e utilizando relacionar de
na sala e fora projetos; Pensar no metodologias forma ética
delas a partir de Saber dar aula plano de aula diversas COM 0S
projetos. e dominar e adequar as procurando alunos:
Possuir a pratica que condicdes do envolver os Ensina’r e
capacidade envolvam os aluno; alunos; aprender com
técnica; alunos Ter uma boa Melhorar as lidade:
Dialogar de (técnicas); relacdo com condi¢cbes de gue&;, eitar’o
forma ética com Dominar os seus alunos, salério do aIunF()) e seu
A dimenséo os alunos contetidos pautada na professor; contexto:
politica na valorizando seu com aulas ética e no Manter um Dedicar-ic,e e
atuacao contexto; dialogadas; respeito canal de assumir
docente Posicionar-se Valorizar a mutuo; didlogo com o Compromissos
em favor da capacidade do Permitir aluno; do
escola publica; aluno; Analisar aprender com Dominar o pmrsggr?
Refletir sobre: a escolha do os alunos; conteudo, : gas na
“Para quem, que, como e Melhorar a Respeitar, V||da dgs
como e o que por que formacéo compreender gli%?e?ér as
quero ensinar. continuada; e incentivar o aulas
desenvolver Valorizar a Valorizacdo aluno a se trabal’har com
com os alunos?” educacéo profissional posicionar; roietos:
Valorizacao da Pulblica e a Buscar I?/Ia{s '
profissao; Formacéao formacao investimento
Formacao Continuada continuada no professor
continuada '
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A percepcéo
da dimenséo
politica na
atuacao
docente

No respeito,
dialogo e
construcdo do
conhecimento
com os alunos
que sao
capazes;

Ao resgatar os
alunos, dota-los
de saber e
possibilitar sua
inclusdo social;
Proporcionar a
andlise critica
da sociedade.

Ao valorizar,
respeitar,
dialogar e
construir
conhecimento
com os
alunos. Isso é
posicionament
o politico;
Contribuir para
a mudanca de
visao de
mundo dos
alunos;
Quando
escolhemos o
que, e a forma
como trabalhar
os contelidos
com 0s
alunos,
assumimos
um
posicionament
o politico.

. Ao
resistir,
manter-se
utopico;

Ao
perceber
a
importanc
ia da
unidade
da
categoria
dos
professor
es

Ao Construir o
conhecimento
num ambiente
democrético e
de inclusao;
onde os
alunos
conseguem
perceber o0 seu
papel como
cidadao
analisando a
realidade da
sociedade;

Ao
proporcionar
uma boa
formacéo para
os alunos.

Criar ambiente
para que o
aluno reflita
sobre a sua
realidade;
Desenvolver
temas
relacionados a
questdes
sociais; Propor
ao aluno que
analise seu
posicionament
0 sobre a
sociedade que
temos e sua
transformacéo;

Nao
tinha de
forma
clara a
percepg
ao
sobre a
dimensa
o]
politica
da
atuacao
docente.

Esta presente
em tudo na
escola, na
relacdo com
os alunos e
com a
comunidade
escolar;

No
planejamento
de acdes e
projetos que
possibilitem
novas formas
de analisar,
pensar e
transformar os
alunos e sua
relacdo com a
sociedade da
qual participa;
Relacéo
democratica e
de respeito ao
aluno e seu
contexto

Fonte: Elaborado pelo autor, adaptado de Vaz (2018)

159



160

Apéndice C - TCLE
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo da Pesquisa: “O professor na escola publica: a dimensao politica de sua atuacao”.
Nome do (a) Pesquisador (a): Mauricio Cesar Airolde

Nome do (a) Orientador (a): Prof. Dra. Yoshie Ussami Ferrari Leite

Natureza da pesquisa: 0 sra (sr.) esta sendo convidada (0) a participar desta pesquisa
que tem como objetivo investigar a percepc¢do dos professores sobre a dimensao politica
de seu papel na escola publica

1. Participantes da pesquisa: professores que atuam no ensino fundamental (ciclo I1)
do sistema estadual de educacdo da E. E. Vereador Pedro To6fano do distrito de
Montalvdo, municipio de Presidente Prudente - SP.

2. Envolvimento na pesquisa: ao participar deste estudo a sra (sr) permitira que o (a)
pesquisador (a) utilize suas respostas para o desenvolvimento da pesquisa e
apresentacdo dos resultados em eventos cienticos. A sra (sr.) tem liberdade de se
recusar a participar e ainda se recusar a continuar participando em qualquer fase da
pesquisa, sem qualquer prejuizo para a sra (sr.) Sempre que quiser podera pedir mais
informac@es sobre a pesquisa através do telefone do (a) pesquisador (a) do projeto e,
se necessario através do telefone do Comité de Etica em Pesquisa.

3. Sobre as entrevistas: A entrevista serd realizada de forma narrativa, em que o
pesquisador ira apresentar o tema da investigacao, e em seguida o participante podera
abordar suas consideracdes sobre o tema. Em caso de necessidade, o narrador ira
conduzir a narrativa, para que ndo ocorra desvio do tema. A entrevista serd gravada e
depois transcrita para que o pesquisador possa rever a fala do informante. Caso seja
necessario, o pesquisador podera solicitar um novo encontro com o entrevistado, em
vistas de esclarecer alguma questao que ndo tenha ficado muito clara.

4. Riscos e desconforto: a participacdo nesta pesquisa ndo infringe as normas legais e
éticas (identificacdo do participante, constrangimento). Os procedimentos adotados
nesta pesquisa obedecem aos Critérios da Etica em Pesquisa com Seres Humanos
conforme Resolucdo no. 510/2016 do Conselho Nacional de Satde. Nenhum dos

procedimentos usados oferece riscos a sua dignidade.
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5. Confidencialidade: todas as informacfes coletadas neste estudo sdo estritamente
confidenciais. Somente o (a) pesquisador (a) e seu (sua) orientador (a) terdo
conhecimento de sua identidade e nos comprometemos a manté-la em sigilo ao
publicar os resultados dessa pesquisa.

6. Beneficios: ao participar desta pesquisa a sra (sr.) ndo tera nenhum beneficio direto.
Entretanto, esperamos que este estudo traga informacbes importantes sobre as
politicas da educacdo publica municipal de Presidente Prudente e os sentidos
explicitados nas narrativas de pessoas que experienciaram este espaco, onde
pesquisador se compromete a divulgar os resultados obtidos, respeitando-se o sigilo
das informacGes coletadas, conforme previsto no item anterior.

7. Pagamento: a sra (sr.) ndo terd nenhum tipo de despesa para participar desta pesquisa,
bem como nada sera pago por sua participacgao.

Apdbs estes esclarecimentos, solicitamos o seu consentimento de forma livre para
participar desta pesquisa. Portanto preencha, por favor, os itens que se seguem: Confiro
que recebi copia deste termo de consentimento, e autorizo a execucdo do trabalho de
pesquisa e a divulgacéo dos dados obtidos neste estudo.

Obs: Néo assine esse termo se ainda tiver ddvida a respeito.

Consentimento Livre e Esclarecido

Tendo em vista os itens acima apresentados, eu, de forma livre e esclarecida, manifesto meu
consentimento em participar da pesquisa

Nome do Participante da Pesquisa

Assinatura do Participante da Pesquisa

Assinatura do Pesquisador

Assinatura do Orientador

Pesquisador: Mauricio Cesar Airolde (18) 99752-4299
Orientador: Yoshie Ussami Ferrari Leite (18) 3229-5317

Coordenadora do Comité de Etica em Pesquisa: Profa. Dra. Edna Maria do Carmo
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Vice-Coordenadora: Profa. Profa. Dra. Andreia Cristiane Silva Wiezzel
Telefone do Comité: 3229-5315/ 3229 -5526
E-mail cep@fct.unesp.br
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