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RESUMO

Esta pesquisa teve como objetivo analisar a complexidade da atividade docente, a partir da
perspectiva da Clinica da Atividade desenvolvida por Yves Clot, com foco no curriculo
escolar das séries iniciais do ensino fundamental. A intencdo foi buscar compreender a
atividade docente tal como é desenvolvida na sala de aula, pela propria professora,
considerando as condicOes, 0s recursos e as pressdes reais vividas no cotidiano da sua
atividade. Foi realizada uma pesquisa de natureza qualitativa, com a utilizacdo da
autoconfrontacdo simples, que tem como objetivo desencadear um processo de analise e
reflexdo na professora diretamente envolvida na pesquisa e, em decorréncia, permitir que
haja possiveis transformac@es na sua atividade docente curricular. Essa abordagem fornece
aos/as pesquisadores/as instrumentos de analise bastante complexos para estudar a
atividade docente na sala de aula, sobretudo a partir do que denominamos de curriculo real
e o real do curriculo. Nesse sentido, € importante destacar os elementos que prescrevem a
atividade docente, controlando e cerceando seu desempenho na sala de aula. A professora
participante dessa pesquisa ensina em uma escola de Ensino Fundamental da rede publica
municipal de Maceid, localizada na periferia da cidade, enfrentando cotidianamente
obstaculos de toda ordem na efetivacdo do curriculo dentro da escola. Foram realizadas:
uma entrevista de histéria de vida, observacGes e filmagens na sala dessa professora. A
turma era uma 22 série do Ensino Fundamental. Essa professora foi convidada a analisar e
discutir a sua propria atividade, como a faz, os seus obstaculos e, também, o que ndo pode
fazer para tornar possivel a sua atividade curricular. Olhar para a atividade de trabalho
dessa professora implicou considerar os saberes, recursos e valores que circulam na sua
visdo de educacdo e para a forma e o grau em que sua atividade é determinada pelas
prescricbes curriculares, que se reconstroem no encontro, sempre singular, com
variabilidades inscritas nas situacdes reais de trabalho. Os valores que operam na atividade
da professora pesquisada ndo séo desvinculados dos valores que a move na vida cotidiana,
os valores que ela carrega influenciam sua atividade, determinam caminhos.

Palavras-chave: Atividade docente. Curriculo prescrito. Curriculo real. Autoconfrontacao.
Real do curriculo.



ABSTRACT

This research aimed at analyzing the complexity of docent activity, from the perspective of
the Clinic of Activity developed by Yves Clot, with focus on the curriculum of the first
years of elementary school. The intention was to understand docent activity such as it is
developed in the classroom, by the teacher herself, considering the conditions, the
resources and the real pressure under which she lives in her everyday activity. A
qualitative research was carried out, using simple auto confrontation, which aims at
arousing a process of analysis and reflection on the teacher who was directly involved in
the research and, as a result, to permit possible transformations to occur in her curricular
docent activity. This approach provides the researchers with quite complex analysis
instruments to study the docent activity in the classroom, mainly from what we denominate
real curriculum and the reality of the curriculum. In this sense, it is important to point out
the elements that prescribe docent activity, controlling and restricting her development in
the classroom. The participant teacher of this research teaches in an elementary municipal
school in Maceio, located in the suburbs of the city, and faces various everyday obstacles
to put the curriculum into effect in the school. An interview, classroom observations and
filming were carried out in this teacher’s classroom; it was a group of 2" grade of
elementary school. This teacher was invited to analyze and discuss her own activity, how
she does it, its obstacles, as well as what she cannot do to make her curricular activity
possible. Looking at this teacher’s work activity implied considering acquirements,
resources and values that are around her view of education. Furthermore, we looked at the
way and degree in which her activity is determined by the curricular prescriptions which
are rebuilt in the encounters, always singular, with variables inscribed in the situations of
real work. The values that operate in teacher Clara’s activity are not disentailed from the
values that keep her in motion in her everyday life; the values which she carries influence
her activity and determine paths.

Key words: Docent activity. Prescribed curriculum. Real curriculum. Auto confrontation.
Reality of the curriculum.
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1 INTRODUGCAO

Logo que iniciei o curso de Pedagogia (2005) na Universidade Federal de Alagoas
— UFAL, percebi que a universidade fazia muito mais do que ensinar. A pesquisa e a
extensdo também faziam parte do mundo académico e muitos/as professores/as, ao
apresentar a disciplina, falavam sobre seus grupos de pesquisa e foi dessa forma que
nasceu em mim a curiosidade pela pesquisa.

Em 2006, tive a oportunidade de ingressar no grupo de pesquisa coordenado pela
Profa. Dra. Laura Cristina Vieira Pizzi, “Curriculo, atividade docente e subjetividades”,
como bolsista PIBIC — Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo Cientifica — de 2006
a 2008 do projeto de pesquisa ““Profissdo docente: razdo versus emocao™, que tinha a
identidade do trabalho docente e a feminizacdo do magistério, em particular no contexto do
ensino publico fundamental, como foco.

Esta pesquisa foi um Estudo de Caso de duas escolas da rede publica municipal de
Macei6/AL, que tinha o objetivo de analisar o papel da afetividade e da subjetividade na
profissdo docente, principalmente nas sérias iniciais (1° ao 5° ano) onde, historicamente, a
grande maioria dos/as profissionais sdo mulheres. Considerando que, pelo fato de os/as
alunos/as serem criancas, o apelo emocional da profissdo tenderia a ser maior que em
outras séries.

Como exposto acima, resumidamente, a profissdo docente esteve presente na minha
trajetéria académica, como objeto de investigacdo, desde o inicio da minha formacdo. Em
2009, quando ingressei no curso de mestrado, fui convidada pela minha orientadora a
participar do PROCAD - Programa Nacional de Cooperagdo Académica financiado pela
CAPES, que tem a participacdo de pesquisadoras integrantes dos seguintes Programas de
Pds-Graduacdo: Programa de Pés-Graduacdo em Psicologia da Educacdo — PUC-SP
(coordenagdo geral); Programa de PoOs-Graduagdo em Educacdo Brasileira — UFAL,;
Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo — Estacio de S&/RJ. Essas Universidades, juntas,
vém desenvolvendo o intercambio em atividades de pesquisa e ensino na tematica da
atividade docente.

E nesse contexto que foi construida a pesquisa ““Atividade docente: uma analise do

prescrito e do realizado no curriculo escolar” — que tem a intencdo de conhecer as
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dimensGes implicadas na atividade de trabalho docente, abordando-a na perspectiva da
clinica da atividade, com foco no curriculo escolar.

Essa pesquisa tem como objetivo compreender a atividade real e o real da atividade
docente, dando enfoque as prescri¢es que estdo presentes nessa atividade, principalmente
na organizacdo do curriculo, ja que esse € um elemento imprescindivel no seu trabalho.
Nossa andlise percorrera 0 que € prescrito, ou seja, tudo aquilo que se encontra como
direcionamento para a realizacdo da atividade, e 0 que é de fato possivel de ser realizado
pela professora, em termos do seu planejamento curricular.

Observamos que as prescri¢ces curriculares tém um papel acentuado nas séries
iniciais do Ensino Fundamental, por ter carater de politica publica nacional prioritaria.
Outros documentos institucionais também estdo relacionados a prescri¢cdo da atividade
docente, como: as Matrizes Curriculares do Municipio de Maceid, o Projeto Politico
Pedagdgico e o planejamento das aulas. Entendemos que € necessario conhecer as
prescricfes relativas a atividade docente da professora pesquisada para que possamos
discutir de que forma o prescrito pode ser realmente realizado. Desse ponto de vista,
importa verificar o que pode impedir (ou ndo) a realizagdo do prescrito e identificar como a
professora lida com o que ndo foi possivel realizar. E mais, perceber como a professora
avalia a interferéncia do prescrito na sua atividade curricular, apontando suas implicacdes
para o seu trabalho e a aprendizagem de seus/ alunos/as.

O ponto de partida, neste trabalho sobre a atividade docente, é que é praticamente
impossivel prescrever a atividade realizada em sala de aula em todos os seus detalhes, uma
vez que a atividade do/a professor/a é sempre mais ampla do que o que foi prescrito
inicialmente para ela (ALVES; CUNHA, 2008, p.02). H4 uma distancia entre o que esta
prescrito para a atividade e o real da atividade. O real da atividade tende a ser mais
complexo e ir muito além do que o que foi realizado. O que nédo se fez, 0 que ndo se pode
fazer, 0 que se tentou fazer sem conseguir, 0 que ndo deveria ter sido feito, mas que foi
necessario fazer para efetivar a tarefa, o que se teria querido ou podido fazer, o que se
pensou, desejou ou o0 que se sonhou poder fazer, o que se fez para ndo fazer aquilo que
seria preciso fazer, ou o que foi feito sem o querer ou sem necessidade, também fazem
parte da atividade, pois interferem no que foi realmente realizado. Interfere, portanto, no
que foi efetivamente feito (CLOT, 2007, p.116).

Essa definigcéo de atividade, ou mais precisamente de real da atividade nos desafia

a conhecer a atividade docente no lugar e no momento em que acontece, para, assim,
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apontar seus aspectos singulares no ambito das profisses e reconhecer aspectos comuns a
toda atividade docente. Utilizamos como metodologia a autoconfrontacdo que utiliza o
recurso da imagem (videogravacdo) do sujeito realizando sua atividade, como suporte de
observagdo, visando a confrontacdo entre o0 sujeito e a sua propria atividade, nos
permitindo visualizar a situacdo concreta de trabalho, considerando toda a complexidade
que a envolve (FAITA, 2002; VIEIRA; FAITA, 2003; VIEIRA, 2004).

Essa técnica integra diferentes fases: a videogravacdo propriamente dita da situacao
a ser analisada, que é a gravacdo do sujeito da pesquisa no momento em que esta
realizando sua atividade em sala de aula. E, posteriormente, sdo realizadas a
autoconfrontacdo simples, sessdes de analise e reflexdo, que serdo analisadas a partir dos
fundamentos da Clinica da Atividade — técnica de analise e compreensdo do trabalho
desenvolvida por Yves Clot, na Franga. As gravacdes sao 0 momento culminante da coleta
de dados; mas também foram realizadas observacgdes na escola e na sala de aula, entrevista
com a professora, com 0 objetivo de conhecer sua trajetoria profissional, e analise de
documentos oficiais, que demarcam a atividade prescrita da docente.

Nessa perspectiva, sdo importantes tanto os aspectos do contexto real da atividade,
como também os seus aspectos subjetivos. Essa abordagem metodoldgica permite que o
sujeito possa se ver enquanto esta realizando sua propria atividade e, a partir desse
movimento, ter a chance de refletir e transformar alguns aspectos da atividade realizada.

Através da videogravacdo, busca-se apreender as acOes do sujeito exercendo a
atividade, o cenario e a trama que compdem a situacdo de trabalho. Entretanto, assim como
Clot (2007), acreditamos que a atividade vai além da tarefa realizada, passivel de
prescricdo para fins de analise, pois para ele os conflitos existentes, nos contextos reais,
também fazem parte da atividade de trabalho. Com o recurso da videogravacdo, as
possibilidades de apreender a atividade real e o real da atividade docente sdo maiores,
suscitando inumeras questdes.

A nossa atriz principal da pesquisa é uma professora® das séries iniciais do Ensino
Fundamental da rede puablica municipal de Macei6, que cotidianamente lida com os
obstaculos de toda ordem na efetivacdo do curriculo dentro da escola. Durante quatro
meses, foram realizadas uma entrevista sobre a trajetéria profissional da professora,

observacdes e filmagens na sala dessa professora — que voluntariamente aceitou participar

*Usaremos o nome ficticio de Clara, para a professora.
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dessa pesquisa® — a turma é uma 22 série do Ensino Fundamental de uma escola da rede
publica de Maceid, localizada na periferia da cidade. Essa professora foi convidada a
responder ndao apenas a questbes pontuais, mas discutir 0 que é a sua atividade, o que
realiza, os seus obstaculos, e também o que ndo pode fazer para tornar possivel a sua
atividade.

Dessa forma, o objetivo da pesquisa ndo € meramente coletar dados para fins
analiticos, e sim permitir o envolvimento e o desenvolvimento da observacdo da propria
professora sobre sua propria atividade, colocando-a em posicao de refletir e de transformar,
caso sinta necessidade e haja possibilidade. O papel atribuido a professora na pesquisa é o
de co-participante na e da producdo do conhecimento acerca de sua propria atividade.

O texto estd organizado em quatro capitulos, além da introducdo e consideracdes
finais.

No capitulo intitulado A ATIVIDADE DENTRO DA PERSPECTIVA SOCIO-
HISTORICA E DA CLINICA DA ATIVIDADE, abordamos algumas categorias da
Psicologia Sécio-Historica: consciéncia, atividade, pensamento e linguagem. Utilizamos a
Clinica da Atividade como referencial que nos ajuda a entender a atividade docente, a
partir do que é prescrito e realizado na sala de aula, e também do que n&o Ihe foi possivel
realizar.

J& no capitulo A ATIVIDADE DOCENTE E O CURRICULO COMO
PRESCRICAO, sio tratados aspectos do curriculo, de como ele é produzido e as inimeras
reformulagbes que ele passa em diversos contextos, principalmente na sala de aula. As
prescri¢cdes que permeiam a atividade docente e 0 modo como cada professor/a redefine o
prescrito, a partir de seus valores e op¢des pessoais, também sdo aspectos discutidos nesse
capitulo.

No capitulo definido ASPECTOS METODOLOGICOS, procuramos delinear os
caminhos percorridos nesta pesquisa, desde o inicio do estudo até os critérios para analise
dos dados. Em especial, apresentamos uma discussao sobre a técnica da autoconfrontacdo
simples que nos propomos utilizar na pesquisa.

O dltimo capitulo, intitulado ATIVIDADE DOCENTE, CURRICULO E OS
CAMPOS DE INFLUENCIA NA SALA DE AULA, apresentamos a escola l6cus da

pesquisa e a professora Clara. Em seguida, analisamos os dados recolhidos no decorrer da

*Numero do processo do Comité de Etica desta Pesquisa: 022094/2009-65



16

pesquisa, através da videogravacdo da aula, dos documentos curriculares (PCN® —
Parametros Curriculares Nacionais e Matriz Curricular da SEMED - Secretaria Municipal
de Educacdo), da autoconfrontacdo simples e da histéria de vida. Nesse capitulo, a
atividade de trabalho da professora mostra-se com mais énfase. E o capitulo que
destinamos especificamente para a discussd@o dos dados coletados no campo. A fala da
professora (na histdria de vida e na autoconfrontacdo simples) e as aulas videogravadas
ganham espaco, evidenciando os conhecimentos que se constroem nessa atividade de

trabalho, bem como os valores e as emoc¢6es que circulam.

%0 PCN analisado foi 0 que traz o tema transversal da Pluralidade Cultural como tema.
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2 A ATIVIDADE DENTRO DA PERSPECTIVA SOCIO-HISTORICA E DA
CLINICA DA ATIVIDADE

2.1 Algumas consideraces sobre a Psicologia Sécio-Histérica

Esta pesquisa tem como arcabouco teorico a Psicologia Sdcio-Historica, corrente da
Psicologia Soviética desenvolvida no inicio do século XX. Vigotski* (1896-1934) é
considerado o fundador e principal representante deste enfoque, por definir a génese e a
natureza social do homem.

A Psicologia Sécio-Histérica fundamenta-se no marxismo, no método e nos
principios tedricos do materialismo historico e dialético, formulado por Karl Marx (1818-
1883) e Friederich Engels (1820-1895), principalmente no que diz respeito ao
entendimento do individuo a partir das relagdes sociais e a origem social da consciéncia
humana. Apesar da influéncia marxista, Vigotski diverge da teoria marxista, especialmente
no papel da linguagem, na énfase & mediacdo semiotica, na dimensdo simbdlica e
comunicativa (MOLON, 2010).

Uma das principais contribuicfes dessa abordagem € a superacdo de uma certa
concepgdo de “natureza humana”, na qual o ser humano é concebido como uma esséncia
universal e a-historica. A superacdo dessa concepcao vai em dire¢cdo a compreensdo da
constituicdo do sujeito enquanto processo social e fendmeno historico, em que 0s
processos psicologicos que ocorrem no processo de individuacdo do ser humano estdo
inseridos social e historicamente numa cultura (MOLON, 1995, p.7).

Nessa corrente de pensamento, o ser humano é concebido como “ativo, social e
historico; a sociedade, como producdo historica dos homens que, através do trabalho,
produzem sua vida material” (BOCK, 2009, p.17). Anterior a existéncia do ser humano,
existe um mundo material, “este mundo, porém, uma vez conhecido/transformado pela
acdo do homem, deixa de ser natureza em si para se transformar em natureza subjetivada,
significada e, portanto, cognoscivel” (MURTA, 2008, p.19).

Nessa perspectiva, 0s sujeitos sdo percebidos “como historicos, datados, concretos,

marcados por uma cultura como criadores de ideias e consciéncia que, ao produzirem e

*Seguindo-se as publicacdes mais recentes em portugués, optamos pela escrita do nome de Vigotski com dois
“is” no corpo deste trabalho. Exceto nas citacOes literais e nas referéncias, pois respeitar-se-a a grafia usada
na publicacao.
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reproduzirem a realidade social sdo, ao mesmo tempo, produzidos e reproduzidos por ela”
(FREITAS, 2002, p.22).

A conduta humana ndo € apenas o produto da evolucdo biologica, gracas a qual se
formou o tipo humano com todas as suas fungfes psicofisioldgicas a ele inerentes, mas
também é produto do desenvolvimento histdrico e cultural. Deve-se levar em conta, ao se
estudar o homem, a necessidade de compreendé-lo a partir da interacdo dialética do natural
e cultural. Portanto, os estudos que focalizam o ser humano, buscando compreendé-lo, ndo
podem ser examinados fora dessa relagdo com o social e nem de uma forma estatica
(FREITAS, 2002).

Nesse processo de compreensdo da génese do ser humano, as categorias de analise
cumprem o papel de auxiliar a desvendar os fendmenos, saindo do nivel das aparéncias
para apreender seus processos e concretude; suas relagdes, seu movimento (KAHHALE;
ROSA, 2009).

Compreendemos as categorias como sendo “abstracdes que se constituem a partir
da realidade e que orientam a investigacdo de processos”, sendo essenciais e de extrema
relevancia para a apreensdo da singularidade e da subjetividade do ser humano
(KAHHALE; ROSA, 2009, p.26).

As categorias se apresentam entdo como aspectos do fendmeno,
constituidos a partir do estudo do processo, do movimento, da génese
deste Gltimo. As categorias de analise devem dar conta de explicitar,
descrever e explicar o fendmeno estudado em sua totalidade. S&o
construcdes ideais (no plano das ideias) que representam a realidade
concreta e, como tais, carregam o movimento do fenémeno estudado,
suas contradigdes e sua historicidade (AGUIAR, 2009a, p.95).

Utilizaremos algumas categorias de analise tidas como centrais na perspectiva
Sécio-Histérica, para nortear nossa compreensdao e analise da atividade docente
desenvolvida por Clot, as quais compreendem as acles prescritas e as efetivamente
realizadas. Destacamos as seguintes categorias: consciéncia, atividade, pensamento e
linguagem.

A relacdo entre as categorias consciéncia/atividade, pensamento/linguagem néo
pode ser outra que ndo uma relacdo de mediacdo. Apesar de serem diferentes, e de um nao
se confundir com o outro, um ndo pode ser compreendido sem o outro, pois um constitui o
outro, mantém uma relacdo de interdependéncia. E nessa perspectiva que discutiremos
estas categorias (VIGOTSKI, 2008).
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A partir delas analisaremos a atividade docente, segundo os pressupostos da Clinica
da Atividade (CLOT, 2007).

2.1.1 Consciéncia e atividade

Embora as categorias consciéncia e atividade sejam distintas, uma é imprescindivel
a outra; uma é fundamental para um entendimento mais aprofundado da outra. Juntas, elas
permitem entender a relagdo do homem com o mundo, e como acontece o processo de
construcdo do fenémeno psicoldgico. Segundo Aguiar (2009a, p.96), o fendmeno
psicoldgico € entendido “como atividade do homem de registrar a experiéncia e a relacédo
que mantém com o ambiente sociocultural”. A partir das relacdes e experiéncias vividas
pelo homem no mundo sociocultural, ele desenvolvera seu mundo psicolégico, ou seja, seu

mundo de registros.

O homem esta em relagcdo com este mundo; atua interferindo no mundo
(atividade) e, ao mesmo tempo, € afetado por esta realidade, constituindo
0s seus registros. O mundo psicolégico, portanto, se constitui a partir da
relagdo do homem com o mundo objetivo, coletivo, social e cultural
(AGUIAR, 2009a, p.96).

E na relagdo do homem com o mundo que se constitui o psicoldgico, tornando
possivel ao homem se tornar humano. “A humanidade necessaria para que o homem se
torne humano esta na cultura [...] nas relacGes sociais” (AGUIAR, 2009a, p.96). Ou seja, a
humanidade do homem é construida pela atividade humana, pelo trabalho®, pela
transformacdo do mundo, pelo préprio homem a medida que também ¢é transformado, pois
assim estard construindo seus registros (psicolégicos); “objetivando sua subjetividade e
subjetivando sua objetividade” (AGUIAR, 2009a, p.96). E através da atividade externa que
se criam as possibilidades de construcdo da atividade interna.

1113

A categoria consciéncia, entendida como sendo “‘aquilo no homem’ que é capaz de
captar e refletir internamente o mundo externo e devolvé-lo significado”, ajuda-nos na
compreensdo da complexidade do individuo e na constituicdo da sua subjetividade

(MURTA, 2008, p. 24).

*Entendemos trabalho como sendo a transformagéo da natureza para producdo da existéncia humana, algo
que so é possivel em sociedade. (AGUIAR, 2009, p. 99).
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Segundo Aguiar (2009a), a consciéncia é social e historica, e tem sua origem a
partir da relacdo do homem com a realidade objetiva, ligado ao trabalho e a linguagem.
Nesse sentido, vale ressaltar que a realidade objetiva ndo depende de um homem em
particular; ela preexiste e, nessa condi¢do, passard a fazer parte da subjetividade de um
homem em particular.

No entanto, a consciéncia ndo € determinada de forma mecénica e linear pela
realidade. Ao contrario, deve ser entendida como um sistema integrado, numa
processualidade permanente, determinada pelas condi¢des sociais e historicas, que se
transformam em producdes simbdlicas e construcBes singulares. Logo, o plano individual
ndo constitui uma mera transposicdo do social; 0 movimento de apropriagdo envolve a
atividade do sujeito, contém a possibilidade do novo, da criacdo (AGUIAR, 2009a).

A consciéncia, como um processo, abriga o psicol6égico, ou melhor, o social
transformando em psicoldgico. Esse processo, sempre em construgdo, redunda em formas
de pensar, sentir e agir. Para compreender a génese da consciéncia, é necessario analisar 0s
processos de internalizacdo da linguagem (AGUIAR, 2009a).

Na tentativa de compreender a consciéncia, via processo de internalizacdo do meio
externo, € importante considerar que essa atividade ndo é simplesmente cognitiva e

intelectual, uma vez que tem uma dimensdo emocional.

Para Vigotski, a atividade humana ndo é internalizada em si, mas é
significada, como um processo social mediatizado semioticamente. A
consciéncia, dessa forma, se constitui a partir dos proprios signos, ou
seja, de instrumentos construidos pela cultura e pelos outros que, quando
internalizados, se tornaram instrumentos internos e subjetivos da relacdo
do individuo consigo mesmo (AGUIAR, 2009a, p.100-101).

Quando falamos em meio externo, estamos efetivamente nos referindo ao social.
Assim, podemos dizer que toda funcdo psicologica superior € externa, na medida em que
foi social em algum momento, antes de se transformar em funcdo psicoldgica interna. O
social constitui o sujeito, a0 mesmo tempo em que é constituido por ele, ambos sendo

constituidos pela mediacdo do signo (VIGOTSKI, 2004). Em outras palavras,

O desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores processa-se pela
internalizacdo dos sistemas de signos produzidos socialmente, 0 que nos
leva a concluir que as mudancas individuais tém origem na sociedade, na
cultura, mediadas pela linguagem (AGUIAR, 20093, p.102).
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Nesse sentido, a categoria consciéncia estd necessariamente associada a
compreensdo da atividade significada, uma vez que a consciéncia, como funcéo
psicoldgica superior, se origina na e pela atividade. Para aprofundar o processo de
constituicdo da consciéncia, e também da atividade, que é foco maior dessa pesquisa,
procuramos focalizar, também, a questdo da linguagem, que, sendo produzida social e

historicamente, é o instrumento fundamental nesse processo de constitui¢ao do sujeito.

Este processo humano no qual consciéncia e atividade se constituem
mutuamente (na medida em que a consciéncia se produz a partir da
atividade humana, a qual é necessariamente atividade consciente, dotada
de sentido e de intencionalidade), é possivel pelo desenvolvimento da
linguagem como recurso mediador da atividade e do pensamento. A
linguagem articulada, simbdlica e arbitraria permite ao homem substituir
0 objeto ou realidade concreta pelo signo, para poder antever, planejar
suas acoes e depois executa-las (KAHHALE; ROSA, 2009, p.33).

Os signos sdo instrumentos convencionais, de natureza social, s&o 0s meios de
contato do individuo com o mundo exterior e, também, consigo mesmo e com a propria
consciéncia (AGUIAR, 2008).

Segundo Vigotski (2008), o signo é tudo aquilo que possui um significado sobre
algo situado fora de si mesmo; € o elemento que integra as fungdes psiquicas superiores.
“Todas as fungBes psiquicas superiores sdo processos mediados, e 0s signos constituem o
meio basico para dominé-las e dirigi-las” (VIGOTSKI, 2008, p.70).

Para Vigotski (2008, p.150) “uma palavra sem significado € um som vazio; o
significado, portanto, € um critério da ‘palavra’, seu componente indispensavel.” A palavra
constitui a chave para a compreensao da consciéncia e da subjetividade. O significado da
palavra é a unidade analitica, que contém as propriedades do todo, pertence formalmente a
duas esferas diferentes da vida psiquica, 0 pensamento e a linguagem. “O significado de
uma palavra representa um amalgama tao estreito do pensamento e da linguagem, que fica
dificil dizer se trata de um fenémeno da fala ou de um fendbmeno do pensamento”
(VIGOTSKI, 2008, p.150).

A seguir, abordaremos as categorias pensamento e linguagem.
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2.1.2 Pensamento e linguagem

A relacdo entre as categorias pensamento e linguagem ndo pode ser outra que nao
uma relacdo de mediagéo, assim procurando ver pensamento e linguagem como elementos
distintos e, a0 mesmo tempo, interdependentes, Vigotski analisou e fez criticas a diversos
estudos realizados em sua época. Discordou principalmente das concepgdes psicoldgicas
de sua época, que viam pensamento e linguagem como entidades auténomas e
independentes entre si, e também daqueles que fundiram o pensamento com a linguagem
(VIGOTSKI, 2008, p.1).

Segundo Vigotski (2008), as raizes genéticas do pensamento e da linguagem séo
diferentes e seguem cursos diferentes no seu desenvolvimento. O estudo genético do
pensamento e da linguagem revelou que a relagdo entre ambos passa por varias mudancas.
O progresso da linguagem ndo é paralelo ao processo do pensamento. As curvas de
crescimento de ambos cruzam-se muitas vezes, formando o pensamento verbal e a
linguagem racional; podem atingir o0 mesmo ponto e correr lado a lado, e até mesmo
fundir-se por algum tempo, mas acabam se separando novamente. Isso se aplica tanto a
filogenia como a ontogenia (VIGOTSKI, 2008, p.41).

Nesse sentido, “0 pensamento ndo € apenas expresso na palavra, mas nela se
realiza”; o pensamento se realiza na fala, podendo, muitas vezes, fracassar. “O pensamento
é uma nuvem, da qual a fala se desprende em gotas” (VIGOTSKI, 2004, p.182). O
pensamento verbal engloba varios processos, dentre os quais a memoria, a cognicao e o

afeto; porém ndo se confunde com cada um destes processos.

A estrutura da fala ndo € um mero reflexo da estrutura do pensamento; é
por isso que ndo se podem vestir as palavras com o pensamento, como se
este fosse uma peca de vestudrio. O pensamento passa por muitas
transformacOes até transformar-se em fala. Ndo é sO expressdo que
encontra na fala; encontra a sua realidade e a sua forma (VIGOTSKI,
2008, p.158).

Para que se possa compreender o pensamento verbal, entendido aqui sempre
conectado as emogdes, requer que analise seu processo, que se expressa na palavra com
significado e, ao apreender o significado da palavra, entendemos o movimento do
pensamento (AGUIAR; OZELLA, 2006).
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Assim, “[...] podemos encontrar a unidade do pensamento verbal no aspecto
intrinseco da palavra, no significado da palavra” (VIGOTSKI, 2008, p.5). Portanto, o que
faz a mediacdo da relacdo entre o pensamento e a linguagem é o significado da palavra. O
desenvolvimento da linguagem e dos significados (produzido social e historicamente)
permite uma representacdo da realidade no pensamento e, assim, a compreensdo da
atividade no campo da consciéncia (AGUIAR et al, 2009b).

E no significado da palavra que pensamento e fala se unem em
pensamento verbal. E no significado, entdo, que podemos encontrar as
respostas as nossas questdes sobre a relacdo entre pensamento e a fala
(VIGOTSKI, 2008, p.5).

Uma vez que o significado da palavra é simultaneamente pensamento e fala, é nele
que encontramos a unidade do pensamento verbal. Do ponto de vista da Psicologia e da
Linguistica, o significado de cada palavra é uma generalizacdo ou um conceito.
Generalizacdes e conceitos sdo, inegavelmente, atos de pensamento, portanto podemos

considerar o significado também como um fenémeno do pensamento (VIGOTSKI, 2008).

Assim, o significado pertence formalmente a duas esferas diferentes da
vida psiquica. O significado das palavras é um fenébmeno de pensamento
apenas na medida em que o pensamento ganha corpo por meio da fala, e
s6 € um fendbmeno da fala na medida em que esta é ligada ao pensamento,
sendo iluminada por ele (VIGOTSKI, 2008, p.151).

A linguagem €, portanto, instrumento fundamental no processo de “mediacdo da
relacdo dialética entre interno e externo e, [...] 0 que constrdi a consciéncia € a atividade
mediada pelos significados. Vigotski [...] diz que a atividade € semioticamente mediada”
(AGUIAR et al, 2009b, p.56). Ao lado da linguagem e do pensamento, a emogdo € uma

dimensdo fundamental da consciéncia.

A transmissdo racional e intencional de experiéncia e pensamento a
outros requer um sistema mediador, cujo protétipo € a fala humana (som
e significado), oriunda da necessidade de intercdmbio durante o trabalho
(VIGOTSKI, 2008, p.7).

O pensamento, ao se realizar em palavras, passa por muitas transformacoes; a
transicdo do pensamento a palavra passa pelo processo de significacdo, ou seja, pelos
significados e sentidos. O sentido, segundo Vigotski, é outro elemento imprescindivel para
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avancarmos na compreensdo do sujeito, pois através dele, encontraremos algo que €
proprio do sujeito, que melhor expressa sua subjetividade e sua singularidade, e que revela
a sua histdria e suas contradi¢cdes; daquilo que representa o novo, que, mesmo quando nédo
colocado explicita ou intencionalmente, é expressdo do sujeito (AGUIAR; OZELLA,
2006).

De modo geral, “ndo existe signo sem significado”; o significado € critério para o
signo, “é a faceta interna do signo”. Enquanto que “o significado é proprio do signo”, o
sentido € constituido pelo significado. (VIGOTSKI, 2004, p.175 e 182).

O significado é o caminho do pensamento para a palavra. O significado
ndo € a soma de todas as operacfes psicolégicas que estdo por tras da
palavra. O significado é algo mais definido: é a estrutura interna da
operagdo do signo. Isso é o que se encontra entre 0 pensamento e a
palavra (VIGOTSKI, 2004, p.179).

O sentido € produto e resultado do significado, “é o que faz parte do significado
(resultado do significado), mas ndo é fixado pelo signo.” (VIGOTSKI, 2004, p.186). O
sentido de uma palavra predomina sobre o seu significado; o sentido “é um todo complexo,
fluido e dindmico, que tem varias zonas de estabilidade desigual”. A compreensdo dos
sentidos passa pelos significados, o “sentido de uma palavra é a soma de todos os eventos

psicoldgicos que a palavra desperta em nossa consciéncia” (VIGOTSKI, 2008, p.181).

O significado é apenas uma das zonas do sentido, a mais estavel e
precisa. Uma palavra adquire o seu sentido no contexto em que surge; em
contextos diferentes, altera o seu sentido. O significado permanece
estdvel ao longo de todas as alteracBes do sentido. O significado
dicionarizado de uma palavra nada mais é do que uma pedra no edificio
do sentido, ndo passa de uma potencialidade que se realiza de formas
diversas na fala (VIGOTSKI, 2008, p.181).

O significado de uma palavra é convencional e dicionarizado. E através dele que
nos comunicamos e socializamos nossas experiéncias. Ja o sentido de uma palavra pode
modificar-se de acordo com o contexto em que aparece, quanto pela pessoa que o diz;
diferentes contextos apresentam diferentes sentidos para uma palavra. “O sentido de uma
palavra € um fendbmeno complexo, movel, e variavel; modifica-se de acordo com as

situacOes e a mente que o utiliza, sendo quase ilimitado” (VIGOTSKI, 2008, p.182).
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Dependendo do contexto, uma palavra pode significar mais ou menos do
que significaria se considerada isoladamente: mais, porque adquire um
novo contedo; menos, porque o contexto limita e restringe o seu
significado (VIGOTSKI, 2008, p.182).

Desta forma, muitas vezes, a palavra e o sentido ndo correspondem entre si,
apresentam um grau elevado de independéncia, fato que nao ocorre entre palavra e
significado; embora s6 haja signo se houver significado. Signo e significado sao diferentes,
ndo se confundem, sdo constitui¢bes diferenciadas. “O significado do objeto ndo é o da
palavra” (VIGOTSKI, 2004, p.186).

O significado ndo se restringe ao objeto, nem ao signo, nem a palavra e
nem ao pensamento, mas pertence a consciéncia; ndo é ele que determina
a configuracdo da consciéncia e nem o sentido, mas a presenca do
significado e do sentido impulsiona novas conexdes e novas atividades da
consciéncia, em uma dimensdo semiética (MOLON, 2010, p.109).

A compreensdo do sentido aproxima-nos da subjetividade que com mais precisao
expressa 0 sujeito. Entretanto, o sentido de uma palavra nunca é completo. Ele €
determinado, no fim das contas, por toda a riqueza dos momentos existentes na consciéncia
(VIGOTSKI, 2008).

2.2 A Clinica da Atividade: compreender para transformar

A nossa proposta é abordar a atividade docente dentro da perspectiva da Clinica da
Atividade, corrente da Psicologia do Trabalho que se desenvolveu na Franca a partir dos
anos de 1990, tendo como principais expoentes: Yves Clot e Daniel Faita, sendo o primeiro
diretor do Centro de Pesquisa em Trabalho e Desenvolvimento®, e principal referéncia
nesta perspectiva até hoje. A Clinica da Atividade inspira-se, em grande medida, na “[...]
leitura renovada das obras de Vygotsky e de Bakhtin, obras em que a questdo das relacbes

entre conceito e afeto é colocada de modo muito distinto” (CLOT, 2011, p.77).

Com efeito, a abordagem da atividade de trabalho aqui sustentada assume
deliberadamente a filiacdo a escola russa de psicologia fundada por
Vygotsky. Seu objeto é antes a atividade como tal do que o

SCentre de Recherche en Travail et Développement (CRTD), ligado a0 CNAM (Paris), onde é professor
titular de psicologia do trabalho (SILVA et al, 2011, p.188).
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desenvolvimento das atividades do sujeito e os empecilhos a essas
atividades (CLOT, 2007, p.13).

A Clinica da Atividade caracteriza-se pela busca de instrumentos que possibilitem
compreender a situacdo de trabalho real, para aumentar “o poder de agir sobre 0 mundo e
sobre si mesmo, coletiva e individualmente” (CLOT, 2011, p. 72). A atividade de trabalho
é fonte permanente de recriacdo de novas formas de viver, de subjetividade. Sendo a
subjetividade constituida pela e na atividade, com interferéncia do coletivo que regula a
acado individual; entretanto isso ndo ocorre de forma mecénica (BENDSSOLLI; SOBOLL,
2011).

A Clinica da Atividade encontra-se pautada “no interior de uma psicologia
historico-cultural que atribui um lugar central as realidades materiais e simbolicas do
mundo ‘exterior’” (CLOT, 2007, p.93).

Desta forma, a transformacéo e o desenvolvimento dos oficios e dos trabalhadores
se ddo durante didlogos, trocas, polémicas e contradi¢cdes, que acontecem durante a
atividade, sendo estas permeadas, ao mesmo tempo, pela dimensao da histéria singular do
sujeito e da histdria do oficio (SILVA et al, 2011).

Para Clot, “a atividade psicologica é, a0 mesmo tempo, mediatizada (pela
linguagem, pelos instrumentos) e mediatizante (produz elo entre objetos, pessoas e
sujeito)” (FONSECA, 2010, p.112, grifo do autor).

O trabalho tem uma dimensdo psicolégica e social, sendo historicamente
constituida. Dizendo com outras palavras, “a fungédo do trabalho tem uma ‘dupla vida’. A
vida social dessa funcdo ndo explica sua vida psicoldgica. E a segunda que se explica — em
todos os sentidos do termo — pela primeira” (CLOT, 2007, p.9).

A andlise do trabalho na Clinica da Atividade visa sempre compreender para
transformar. No entanto, ndo basta considerar a atividade; é preciso compreendé-la como
uma historia sempre incompleta, inesperada, de possibilidades ndo realizadas: “As
possibilidades ndo realizadas constituem um campo de forcas e é nesse plano que o sujeito
pode agir mais ou menos livremente” (SILVA et al, 2011, p.192). Para estender a
“definicdo da atividade aos movimentos da subjetividade”, é importante também “olhar o
trabalho como uma atividade dirigida” (CLOT, 2007, p.7, grifo do autor).

Para Clot, “o trabalho ndo é uma atividade entre outras. Exerce na vida pessoal uma
funcdo psicoldgica especifica que se deve chegar a definir. E isso, precisamente, em
virtude do fato de ser ele uma atividade dirigida.” (2007, p. 12, grifo do autor).
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A atividade de trabalho [...] é triplamente dirigida e ndo de modo
metaférico. Na situagdo vivida, ela é dirigida ndo s6 pelo comportamento
do sujeito ou dirigida por meio do objeto da tarefa, mas também dirigida
aos outros. A atividade de trabalho é dirigida aos outros depois de ter sido
destinataria da atividade destes e antes de o ser de novo. Ela € sempre
resposta a atividade dos outros, eco de outras atividades. Ocorre numa
corrente de atividades de que constitui um elo. [...] o trabalho €, portanto,
ainda uma atividade dirigida [...] pelo sujeito, para o objeto e para a
atividade dos outros, com a mediag&o do género (CLOT, 2007, p.97).

Assim, a atividade profissional sempre é construida a partir do universo da
atividade dos outros. H4, portanto, um componente coletivo na atividade, que tem que “ser
sempre considerado uma coatividade, pois estard sempre enderecado a um ou VArios
destinatarios” (FONSECA, 2010, p.114). No entanto, isso ndo diz respeito a existéncia de
uma relagdo de oposicdo ou de anulacéo, “a actividade dos outros ndo € ‘inimiga’; a nossa
actividade é que se define, cristaliza, organiza na actividade dos outros, com a actividade
dos outros, contra a actividade dos outros, apoiando-se ou aproximando-se da actividade
dos outros” (SANTOS, 2006, p.35).

[...] a atividade do sujeito ndo se volta unicamente para o objeto da tarefa,
mas também para a atividade dos outros que se baseiam nessa tarefa, e
para suas outras atividades. A atividade psicoldgica no trabalho é aquilo
que se faz no universo dos outros para ele participar ou separar-se. E o
trabalho assumido pelo sujeito no &mbito do trabalho dos outros (CLOT,
2007, p.65, grifo do autor).

Desta forma, a atividade de trabalho vai além da realizacdo da tarefa prescrita,
muitas vezes, existindo uma imbricada relacdo entre a atividade realizada pelo trabalhador
e 0 universo prescrito para esta atividade. A realizacdo da atividade néo se trata apenas de
fazer o que tem que ser feito, de terminar a tarefa prescrita, mas através da execucgdo da
atividade, podemos ver quais as agdes possiveis, a gama de gestos possiveis ou indevidos;

assim, podemos testar os limites do proprio oficio (CLOT, 2011).

[...] a atividade que temos sob os olhos surge cada vez mais como o que
ela é: apenas uma das atividades possiveis no conjunto das que teriam
podido ser realizadas ou poderiam vir a ser realizadas (CLOT, 2011,
p.76).

Lembrando sempre que, na nogdo de atividade para 0s outros, existe um coletivo

invisivel, que forcosamente interfere na atividade realizada (FONSECA, 2010).
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Exemplificando, no caso do trabalho dos/as professores/as, os/as alunos/as interferem
fortemente na atividade do professor/a, assim como os pais dos/as alunos/as, entre outros
agentes. Dessa forma, o/a professor/a nunca esta sozinho/a, quando realiza a sua atividade;

ele/a sempre est& dialogando com as situacdes reais e outros parceiros.

Uma Clinica da Atividade se destina ao embate desses conflitos de
destino na atividade coletiva e individual, com o propdsito de preservar a
possibilidade de transformar a tarefa e a organizagdo para aumentar o
poder de acdo dos profissionais na arquitetura de conjunto de oficio
(CLOT, 2011, p.74).

Clot, para discutir a funcdo psicolégica do trabalho, se apropria de categorias ja
previstas na Ergonomia do Trabalho, atividades prescritas e atividade real e acrescenta o

real da atividade (LIMA, 2007). Discutiremos a seguir essas categorias.

2.2.1 Atividade real e real da atividade

A atividade para Clot (2007) vai além da tarefa realizada, passivel de descricdo para
fins de analise. Para o autor, os conflitos do real também fazem parte da atividade de
trabalho.

A atividade exige a mobilizacdo fisica e psiquica do trabalhador em face
de um meio em constante variagdo. Assim, para realizar o seu trabalho, o
sujeito faz escolhas, antecipacdes, improvisacdes e toma decisfes, que
convocam a subjetividade no trabalho, o0 que se efetiva como realizacdo
de desvios inventivos que permitem que a tarefa prescrita possa ser
realizada (TEIXEIRA; BARROS, 2009, p.82).

As situacdes de trabalho sdo dinamicas e ndo podem ser previstas totalmente nos
procedimentos prescritos, na tarefa. E impossivel prescrever a atividade em todos os seus
detalhes. A atividade real é sempre algo mais amplo do que a tarefa prescrita; a atividade
realizada ou atividade real toma dimensGes maiores. Apesar da atividade efetivamente
realizada tomar o prescrito como ponto de partida e também o conter, ndo se limita a ele.
Nem sempre o que foi efetivamente realizado fazia parte da tarefa prescrita para a
atividade (ALVES; CUNHA, 2008).



29

Apesar de a atividade prescrita ndo ter sido realizada, ela ndo deixa de fazer parte
da atividade, pois a atividade também € aquilo que ndo se faz: “A atividade ndo €
simplesmente aquilo que se V&, ndo é o que se pode descrever, aquilo que se pode observar
diretamente. Portanto, a atividade ndo é simplesmente a atividade realizada” (CLOT,
20103, p.226).

Nesse sentido, o conceito de atividade é ampliado, considerando que a atividade
real € sempre maior que a realizada. A Clinica da Atividade estabelece, assim, uma
definicdo e uma distin¢do entre atividade real e real da atividade. A atividade real “é o que
se pode ver, se pode observar, se pode descrever” (CLOT, 2010a, p.226); é o que se fez, o
que efetivamente foi feito, realizado. Mas seria uma parte relativamente pequena, em
relacdo ao que é possivel realizar (CLOT, 2010a).

Ja o real da atividade, segundo Clot (2007), vai além do que foi meramente
realizado. Para o autor, 0 que ndo se fez, 0 que ndo se pode fazer, o que se tentou fazer sem
conseguir, 0 que se teria querido ou podido fazer, 0 que se pensou ou 0 que se sonhou
poder fazer, o que se fez para ndo fazer aquilo que seria preciso fazer, ou o que foi feito
sem o0 querer ou sem necessidade, também fazem parte da atividade, pois interferem no que
foi realmente realizado, portanto no que foi efetivamente feito. Nesse sentido, entendemos
que o ser humano se manifesta frequentemente pelo que faz, mas muitas vezes e,

sobretudo, se manifesta por aquilo que nao faz.

A atividade é aquilo também que ndo se pode fazer, aquilo que nao se
faz, que gostariamos de ter feito, é aquilo que guardamos no estbmago, é
a atividade (re)engolida, impossivel, as atividades suspensas, as
atividades impedidas. N4o foi realizado, mas faz parte da atividade. E por
isso que podemos dizer que a atividade realizada ndo tem o monopdlio do
real da atividade, o real da atividade é muito mais vasto que a atividade
realizada. [...] E séo essas possibilidades ndo realizadas que estdo na fonte
do desenvolvimento possivel da atividade. E também, como diz
Vigotsky, a atividade realizada é a atividade que venceu entre muitas
outras atividades possiveis, a atividade que venceu é uma das
possibilidades (CLOT, 2010a, p.226).

Essa abordagem de Clot (2007), no nosso ponto de vista, amplia sobremaneira o
entendimento das acfes planejadas, executadas e suas possibilidades de realizacdo, se
consideramos o trabalho docente. Incluem todas as intencdes, 0s desejos e 0s
impedimentos para que uma atividade seja realizada em sala de aula pelo/a professor/a e,

em particular, no &mbito do curriculo, como fazendo parte da atividade.
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O cansago, por exemplo, pode ser resultado do trabalho em si, mas também dos
impedimentos presentes no trabalho, que inviabilizam as possibilidades de fazer o que se
gostaria, afetando o desempenho profissional. “Portanto, segundo Clot, 0 que cansa é a
atividade impedida, a atividade que retorna, a atividade impossivel, a atividade n&o
realizada” (SANTQOS, 2006, p. 36-37).

Entendemos que isso pode ser um elemento crucial para considerar quando um
trabalho torna-se prazeroso e com possibilidades de realizacdo e crescimento pessoal, e 0s
trabalhos que séo castradores ou um fardo para quem o realiza, um sofrimento, com
possibilidades de adoecimento.

No entanto, ndo podemos considerar a atividade real em segundo plano, pois é na
realizacdo desta atividade que surgem novas possibilidades de acdo. H& um risco de
desgaste potencial do trabalhador na atividade que ele, muitas vezes, ndo chega a realizar,
pois a configuracdo da atividade a partir do desenho proposto pela tarefa prescrita é que se
torna cansativa. Assim, a boa prescri¢do, ou seja, a boa tarefa é aquela que permite o
sujeito desenvolver-se enquanto realiza suas atividades. A prescri¢do, a0 mesmo tempo em
que limita, constrange o/a trabalhador/a, também o autoriza, orienta sua atividade. Diante
do que foi apresentado, faz-se necessario um aprofundamento na questdo da tarefa

prescrita, visto que esta faz parte da atividade realizada, mesmo quando néo é realizada.

2.2.2 Atividade prescrita ou tarefa prescrita

As situacBes de trabalho sdo repletas de variabilidades que ndo podem ser
encerradas nos procedimentos prescritos, pois nem sempre o que deve ser feito é realizado,
existindo assim, uma distancia entre o0 que é proposto pela atividade prescrita e 0 que é
realizado na atividade real. Entendemos por atividade prescrita um conjunto de condicdes e
exigéncias a partir das quais a atividade devera ser realizada, ou seja, “tarefa é aquilo que
deve ser feito, a atividade é o que se faz”” (CLOT, 2007, p.65, grifo do autor).

Dentro da atividade prescrita ha duas dimens6es basicas: as condi¢des determinadas
para o desenvolvimento da atividade (o ambiente fisico, a matéria-prima utilizada, as
condi¢cdes socioecondmicas etc.) e as prescricbes (normas, ordens, procedimentos,
resultados a serem obtidos etc.) (ALVAREZ; TELLES, 2004).
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Assim, existem aspectos na atividade prescrita que podem ser definidos como
“variabilidades (a demanda inusitada de um cliente a uma telefonista, por exemplo) e
constrangimentos (a alta temperatura do ambiente), e as prescri¢fes feitas ao trabalhador”
(ALVAREZ; TELLES, 2004, p.70, grifos dos autores).

Consideramos como prescricdo as ordens emitidas pela hierarquia (oralmente ou
por escrito), os procedimentos definidos para a realizacdo do trabalho (uma receita a ser
seguida, os regulamentos de uma instituicdo), as normas técnicas de segurancga, ou outras
gue devem ser seguidas, 0s objetivos explicitados aos sujeitos em termos de qualidade,
prazo, produtividade. Nesse sentido, a atividade prescrita envolve, além das prescricoes, as
condicgdes dadas para a realizacdo da atividade (ALVAREZ; TELLES, 2004).

A atividade de trabalho consiste na realizacdo da tarefa prescrita, considerando as
restricdes e as vantagens dispostas pelas variabilidades. Para produzir sentido na atividade
e fazer frente as variabilidades que se apresentam, 0 sujeito “se engaja por inteiro, a cada
momento, com seu corpo biologico, sua inteligéncia, seu psiquismo, € com 0s respectivos
conhecimentos tomados no decorrer de sua histéria e nas relagbes com os outros”
(ALVAREZ; TELLES, 2004, p.72).

Ao se aproximar [..] do trabalho humano - em situacfes reais, a
ergonomia mostrou que o trabalho efetuado ndo corresponde jamais ao
trabalho esperado, fixado por regras, orientado por objetivos
determinados, segundo representacdes das condigcfes de realizacdo. Ao
realizar a tarefa, a pessoa se encontra diante de diversas fontes de
variabilidades: a do sistema técnico e organizacional (panes,
disfuncionamentos, dificuldades de previsdo), a sua propria variabilidade
e a dos outros (fadiga, ritmicidade circadiana, efeitos da idade,
experiéncia), e a do(s) coletivo(s) de trabalho pertinente(s). (ALVAREZ;
TELLES, 2004, p.71).

Existe, por um lado, a prescricdo, a tarefa e, por outro lado, um sistema de
obrigagdes partilhadas por coletivo profissional. Esta espécie de prescricdo coletiva,
prescricdo de origem interna refere-se, entdo, as obrigagdes que um coletivo de trabalha-
dores partilha num determinado espaco e tempo, assumindo um carater historico e
transitdrio. Esse coletivo de trabalho é a possibilidade que os/as trabalhadores/as tém de se
reconhecerem no que fazem. E a construcio de uma histéria que ndo é apenas dos sujeitos,
mas a historia de um oficio; que ndo pertence a um sujeito particular, mas a todos (CLOT,
2011).
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Por fim, a atividade ndo é somente um atributo da pessoa. A tarefa
prescrita é redefinida pelos coletivos que formam e transformam os
géneros sociais da atividade vinculados com as situagdes reais. Eles
delimitam géneros de situacdo de trabalho, memdria impessoal e
instrumento gragas aos quais 0S sujeitos agem ao mesmo tempo no
mundo e entre si (CLOT, 2007, p.52, grifo do autor).

O género profissional corresponde ao coletivo de trabalhadores/as. N&o esta restrito
ao sujeito, pois remete sempre ao coletivo, ao grupo e aos registros que séo compartilhados
por esse grupo, ao longo do tempo, em situacOes de atividade, extrapolando em muito a

prescricdo original (ou tarefa).

As discordancias criativas ou destrutivas que se manifestam na estrutura
inacabada das atividades sociais participam da formacdo do sistema
simbolico do trabalho, que designamos pelo conceito de género. Porém,
na acdo, sdo essas tensdes vitais que o sujeito transforma — quando o
consegue — em intengbes mentais, as proprias intencbes que ele tentara
entdo fazer prevalecer na tarefa que lhe é confiada, partilhar com os
outros e, eventualmente pdr a servico de um género de situacdo a
promover (CLOT, 2007, p.68, grifo do autor).

O género da atividade é um sistema de instrumentos, coletivamente construido e
que se encontra no interior da atividade. Refere-se ao campo simbdlico que se interpde
entre o sujeito e a atividade, na condi¢d@o de regras escritas e ndo escritas, utilizadas muitas

vezes pelos trabalhadores para evitar erros (CLOT, 2007).

Para Clot, também se pode definir o género profissional como o trabalho
da organizacdo. Para melhor explicar este conceito o autor procede a um
novo desdobramento, passando o prescrito a dividir-se na organizacéo do
trabalho (que corresponde a tarefa) e no trabalho da organizacdo ou
género profissional (que corresponde, tal como referido anteriormente, as
obrigacfes partilhadas por um coletivo num meio profissional)
(SANTOS, 2006, p.37).

A atividade é sempre mediada pelo género, que tem regras e prescriches
construidas na tradicdo profissional do grupo ao qual o sujeito pertence. E o género que
define as fronteiras moveis daquilo que € aceitavel e inaceitavel no trabalho, obrigando o
sujeito a enfrentar limites e supera-los de forma inovadora, solicitando, assim, o estilo
profissional (CLOT, 2007).
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Quando o sujeito inova, surge o estilo pessoal: a possibilidade individual de
transformar o prescrito pelo género social, mediante os recursos disponiveis para a
realizacdo da atividade (CLOT, 2007).

O estilo retira ou liberta o profissional do género ndo negando este
altimo, ndo controla ele, mas gragas a ele, usando seus recursos, suas
variantes, em outros termos, por meio de seu desenvolvimento,
impelindo-o a renovar-se. O conhecimento dos géneros profissionais
mostra-se, portanto indispensavel a psicologia do trabalho se esta deseja
ter uma oportunidade de compreender os estilos (CLOT, 2007, p.41).

O estilo pessoal esta relacionado ao sentido da atividade para o proprio sujeito; diz
respeito & subjetividade do individuo, sendo essa subjetividade e o sujeito constituidos
social e historicamente, assim também € o estilo. O estilo é a maneira como o trabalhador
apropria-se do género, apropriando-se das regras socialmente construidas pelo grupo, para
transforma-las segundo suas particularidades proprias, e suas possibilidades para realizacdo
da sua atividade. O estilo pessoal é um “jeito” de fazer singular e, a0 mesmo tempo, social
e historico. E ele que, de certa forma, contribui para 0 movimento continuo e constante de
renovacdo e reconstrucdo do género que, ao ser interiorizado, colabora para a
transformacéo do proprio sujeito (TEIXEIRA; BARROS, 2009, p.85).

Compreender o estilo é apreender o género, porque um constitui o outro. Para Clot
(2007), a anélise efetiva da atividade realizada permite chegar a compreenséo do quanto a
mediacdo do género e do estilo pessoal constituem a atividade do sujeito, alcangando uma
apreensdo mais complexa (para além do manifesto) da atividade realizada e avangcando no
processo de desvelamento do real da atividade, dos impedimentos, do que ndo foi possivel
ser realizado.

Normalmente, ao falarmos da nossa atividade enquanto profissionais, descrevemos
apenas o que realizamos. Nosso interesse ndo reside apenas na atividade real desenvolvida
pelo/a professor/a, mas também no real da sua atividade, ou seja, tudo aquilo que néo foi
possivel ser realizado, por uma série de fatores institucionais e pessoais (AGUIAR, 2007).

Dessa forma, € necessario utilizar uma ferramenta metodoldgica para analise da
atividade em que o trabalhador esteja vivenciando sua situacdo real e, também, que ele
possa falar de sua atividade. Uma das propostas, para conseguir realcar a discusséo em
torno da atividade de trabalho, consiste na técnica da autoconfrontagdo simples: é uma

técnica centrada numa perspectiva reflexiva, isto é, propde-se uma atividade de reflexdo
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sobre a atividade habitual de trabalho. “Trata-se de iniciar um didlogo entre profissionais,
[...] em torno de um video da atividade, a fim de recuperar controvérsias sobre a atividade
em um coletivo e entre ‘conhecedores’ dela” (CLOT, 2011, p.75, grifo do autor).
Apresentaremos detalhadamente a metodologia utilizada nesta pesquisa mais adiante, no
capitulo intitulado: Percurso Metodoldgico.

No capitulo seguinte, procuraremos discutir a complexidade da atividade docente,

focando o curriculo.
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3 AATIVIDADE DOCENTE E O CURRICULO COMO PRESCRICAO

3.1 Curriculo e politica curricular

Um dos elementos importantes para analisar a atividade docente é a compreensao
das normas e politicas publicas que guiam, influenciam e afetam, no ambito escolar, a
atividade real do/a professor/a. Considerando que as orientagdes curriculares permeiam as
escolhas realizadas pelos/as professores/as, assim como também orientam a forma de
organizacdo do conhecimento escolar, daremos foco ao curriculo como uma das dimensdes
de prescricdo da atividade docente.

Dessa forma, entendemos o curriculo como sendo “um artefato social e cultural”,
construido e constituido pela visao de grupos sociais que exercem o poder de influenciar as
acdes educacionais. Diante disso, podemos afirmar que o curriculo ndo é neutro, nem é tdo
pouco inocente; a transmissdo do conhecimento ndo é feita de maneira desinteressada, e
tem o objetivo de propagar uma determinada visdo de mundo. “O curriculo esta implicado
em relacbes de poder [...], ele tem uma histdria, vinculada as formas especificas e
contingentes de organizacdo da sociedade e da educacdo” (MOREIRA; SILVA, 2008, p.7-
8).

O curriculo nunca é apenas um conjunto neutro de conhecimento, que de
algum modo aparece nos textos e na sala de aula de uma nagdo. Ele é
sempre parte de uma tradicdo seletiva, resultado da sele¢do de alguém, da
visdo de algum grupo acerca do que seja conhecimento legitimo (APPLE,
2008, p.59 grifo do autor).

A atividade docente, como tarefa de educar através do desenvolvimento do
curriculo, quase sempre implica uma pratica de producéo e vinculagdo dos conhecimentos
e conteddos relacionados aos grupos culturais que exercem ou ndo o poder. Segundo
Santomé (2003), quando se pretende consolidar novos valores na sociedade, o sistema
educacional tem que cumprir novas fungées, onde obviamente o curriculo escolar tem que
ser afetado. Da mesma forma, Sacristan (2008, p.108-109), afirma que “mudar a pratica
educativa supde alterar a politica sobre o curriculo no que a afeta. A renovacdo pedagdgica

tem um componente politico iniludivel”.
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Com isso, Santomé (2003, p.195), afirma que a “educacdo no contexto das
instituicbes escolares nunca é inocente.” No desenvolvimento das atividades escolares
(tarefas e rotinas) sdo abordados determinados temas, sdo apresentadas apenas algumas
realidades, enquanto outras sdo excluidas, silenciadas; sdo valorizadas determinadas
atividades humanas, certos pontos de vista, enquanto outros sdao negados, deformados ou
ocultados; “séo favorecidas atitudes, habilidades e valores enquanto outros sao reprimidos
ou desalentados” (SANTOME, 2003, p.195).

O curriculo é, portanto, onde se desdobram as experiéncias de conhecimento que a
escola propicia aos/as alunos/as. A escolha de qual conhecimento, qual conteudo, qual
disciplina devem estar presentes no curriculo ndo é feita de forma tranquila; pelo contrario,
€ um espaco de contestacdo, de luta, imerso em relacGes de poder.

Assim, segundo Goodson, é importante realizar uma

[...] analise da escolaridade aceitando, sem questionamento, a forma e o
conteldo do curriculo, aspectos que suscitaram lutas e que foram
estabelecidos num ponto histérico particular, com base em certas
prioridades sociais e politicas; isto €, tomar o curriculo como um dado
significa renunciar a um vasto conjunto de entendimentos sobre aspectos
do controle e do funcionamento da escola e da sala de aula (2001, p.58).

Para Sacristan (1998, p.102), o curriculo realizado no interior da sala de aula pelo/a
professor/a passa por um processo complexo de transformacdo e construcdo; ele é
“resultado de uma série de influéncias convergentes e sucessivas, coerentes ou
contraditorias”. O curriculo se reduz, se distorce ou se altera em varios niveis ou fases. As
transformacfes podem acontecer no curriculo oficial, no curriculo em nivel local, na
adaptacao do curriculo pela escola, e também nas “modificacdes que o professor introduz
pessoalmente, o que ele realiza, a transformacéo que ocorre no proprio processo de ensino
e, por Ultimo, o que realmente os alunos aprendem” (SACRISTAN, 1998, p.104).

Segundo Lopes (2010), a politica curricular se produz em diversos contextos
sociais, ndo apenas na esfera governamental, mas também nas escolas, nos movimentos
sociais e no entrecruzamento desses espacos. Isso faz com que o curriculo seja produzido e

re-significado em diferentes contextos.

[...] as politicas curriculares sdo processos de negociacdo complexos, nos
guais “momentos” como a produgdo dos dispositivos legais, a producdo
dos documentos curriculares e o trabalho dos professores devem ser
entendidos como associados. Os textos produzidos nesses “momentos”,
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sejam eles registrados na forma escrita ou ndo, ndo sdo fechados nem tém
sentidos fixos e claros (LOPES, 2004, p.112).

Dessa forma, mesmo quando da efetivacdo de uma politica curricular prescritiva,
os/as professores/as devem ser considerados/as atores/atrizes e as escolas espacos
privilegiados de (re) construcdo do projeto de formacgdo dos/as alunos/as e de decisdo
politica. Sdo os/as professores/as, dentro da escola na sala de aula, que realizam e efetivam
o curriculo. Negar a importancia do/a professor/a como sujeito, na construcdo da politica
curricular, é considerar o curriculo como fato, ou seja, é excluir o/a docente de qualquer
responsabilidade na “modelacdo do curriculo”, assim como é também conceber o curriculo
“como algo a ser entregue e a ser testado”, é desconsiderar a sua complexidade
(PACHECO, 2003, p.26).

Nessa perspectiva, as escolas e seus docentes sdo limitados a implementar
adequadamente as orientacdes curriculares, especialmente as oficiais; o curriculo oficial
assume um enfoque, sobretudo prescritivo, sobre a pratica pedagogica. A efetivacdo de um
curriculo oficial prescritivo sugere os seguintes questionamentos: os dirigentes questionam
as escolas por ndo seguirem devidamente as politicas oficiais; os educadores criticam o
governo por produzir politicas que as escolas ndo conseguem implantar. Nos dois casos,
parece que a pratica é entendida como o espago de implantacdo das propostas oficiais,
sendo que as politicas curriculares sdo interpretadas como producdes do poder central
(LOPES, 2004).

No entanto, o fato de se ter um curriculo oficial, ndo significa que ele sera utilizado
nas escolas da mesma forma como foi apresentado. Segundo Sacristan (2008, p.123), “As
orientagbes ou exigéncias curriculares contidas no formato de curriculo que a
administracdo prescreve, ndo podem orientar ou prescrever de forma direta a pratica de
professores e de alunos nas aulas, sendo por via indireta”. Mesmo que os/as professores/as
afirmem que os documentos oficiais sdo instrumento de partida junto a outros para realizar

seu planejamento.

Os professores, quando preparam sua pratica, quando realizam seus
planos ou programagdes tém dois referencias imediatos: 0s meios que o
curriculo lhe apresenta com algum grau de elaboragdo, para que seja
levado & prética, e as condi¢des imediatas de seu contexto (SACRISTAN,
2008, p.122).
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Os documentos oficiais trazem orientacdes, diretrizes que podem ser modificadas
na pratica e no curriculo das escolas. Apesar de serem apresentados como apenas
sugestdes, 0 governo vem exercendo um certo controle para que o curriculo oficial (PCN)
seja efetivado. Mesmo com a flexibilizacdo sendo afirmada em varios documentos oficiais,
como na LDB (Leis de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional), temos também, por
outro lado, mecanismos de controle, principalmente a avaliagdo (Prova Brasil para o
Ensino Fundamental e 0 ENEM - Exame Nacional do Ensino Médio — para o Ensino

Médio) definindo um determinado caminho para a prética curricular (LOPES, 2002).

As politicas curriculares ndo se resumem apenas aos documentos escritos,
mas incluem os processos de planejamento, vivenciados e reconstruidos
em multiplos espacos e por multiplos sujeitos no corpo social da
educacdo. Sdo producdes para além das instancias governamentais. 1sso
ndo significa, contudo, desconsiderar o poder privilegiado que a esfera de
governo possui na producao de sentidos nas politicas, mas considerar que
as praticas e propostas desenvolvidas nas escolas também sdo produtoras
de sentidos para as politicas curriculares (LOPES, 2004, p.111-112).

Desse modo, qualquer andlise que se pretende fazer na direcdo da politica curricular
precisa ser levada em conta a intencdo de controle do Estado, ndo podendo, no entanto, se
limitar apenas a isso. Pois, como aponta Moreira (2010, p.89), “as politicas sdo conjuntos
de tecnologias e praticas que se desenrolam, em meio a lutas, em cenarios locais”; assim,
ndo faz sentido ficar restrito apenas as deliberacdes oficiais. Ja que “politica € tanto texto
como acao, tanto palavras como feitos, tanto o que é intencionado como o que é realizado”.
Entender as politicas apenas no que esté escrito é compreendé-las de modo incompleto. E
necessario relaciona-las a “profusdo selvagem da préatica local. As politicas sdo cruas e
simples; ja as praticas sdo sofisticadas, contingentes, complexas e instaveis” (MOREIRA,
2010, p.89).

Assim, toda politica curricular, segundo Lopes (2004, p.111), é uma politica de
constituicdo do conhecimento escolar. Sendo esse um “conhecimento construido
simultaneamente para a escola (em a¢des externas a escola) e pela escola (em suas praticas
institucionais cotidianas)”. Dessa forma, a autora considera toda politica curricular como
sendo uma politica cultural, “pois o curriculo é fruto de uma selecdo da cultura e é um
campo conflituoso de producdo de cultura, de embate entre sujeitos, concepcdes de
conhecimento, formas de entender e construir o mundo” (LOPES, 2004, p.111).
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Toda politica curricular é constituida de propostas e praticas curriculares
e como também as constitui, ndo é possivel de forma absoluta separa-las
e desconsiderar suas inter-relacfes. Trata-se de um processo de selecéo e
de producédo de saberes, de visdes de mundo, de habilidades, de valores,
de simbolos e significados, portanto, de culturas capazes de instituir
formas de organizar o que é selecionado, tornando-o apto a ser ensinado
(LOPES, 2004, p.111).

Segundo Ball (2001), as politicas séo estruturadas em trés contextos, cada um deles
situa-se em diversas arenas de acdo, publicas e privadas. Sendo que esses contextos
situam-se em um ciclo continuo de politicas. Eles podem ser assim, definidos: a) contexto
de influéncia é onde comeca a surgir as primeiras definicdes politicas e os discursos
politicos sdo construidos; nesse espaco, acontecem também disputas de poder, pela
definicdo das finalidades sociais da educacdo. Esse contexto recebe influéncia das redes
sociais dentro e em torno dos partidos politicos, do governo, do processo legislativo, das
agéncias multilaterais, dos governos de outros paises cujas politicas sdo referéncia para o
pais em questdo; b) contexto de producdo dos textos, onde as politicas sdo definidas e
incorporadas como discurso oficial, o poder central propriamente dito, tendo esse uma
associacao estreita com o primeiro contexto; e ¢) contexto da préatica, onde as definigdes
curriculares sdo recriadas e reinterpretadas, no caso das politicas curriculares, o espago
onde sdo realizadas € a escola, a sala de aula, através da atividade docente.

Nessa perspectiva, podemos entender que as propostas expressas nos documentos
oficiais, em certa medida, sdo influenciadas pela pratica pedagdgica, assim como a pratica
pedagdgica desenvolvida no cotidiano das escolas estd carregada de marcas do discurso
oficial; esta inscrita em uma politica oficial (LOPES, 2004).

No entanto, vale salientar que, ao passar de um contexto para outro, as politicas
ficam sujeitas a deslizamentos interpretativos e passa por processos de contestacdo. Com
isso “as politicas estdo sempre em processo de vir a ser, sendo mdaltiplas as leituras
possiveis de serem realizadas por multiplos leitores, em um constante processo de
interpretacdo das interpretacdes” (LOPES, 2004, p.112).

Na mesma direcdo, Goodson (2008a) aponta que o processo de mudanca, no ambito
educacional, passa por diferentes segmentos: o interno, o externo e o pessoal. Os agentes
de mudanga interna atuam no ambiente escolar para dai comecar a iniciar e promover a
transformacdo em um arcabougo externo de apoio e patrocinio; a mudanca externa
acontece de cima para baixo. E uma mudanca administrativa, como é o caso da introducao

de diretrizes para o Curriculo Nacional ou os sistemas estatais de avaliacdo; a mudanca
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pessoal diz respeito as crengas e missdes pessoais que os individuos trazem para 0 processo
de mudanca.

As escolas e os/as docentes tém diferentes historias, concepcdes pedagdgicas e
formas de organizacdo, que produzem diferentes experiéncias e habilidades em responder,
favoravelmente ou ndo, as mudancas curriculares governamentais. Desta forma, as normas
institucionais e disciplinares condicionam as politicas curriculares no contexto da préatica
(LOPES, 2004).

Sendo assim, para compreendermos como os/as professores/as realizam e percebem
as politicas curriculares nas escolas é imprescindivel ampliar a visdo para o que ocorre nas
salas de aula: “O curriculo toma forma e transforma sua natureza no cotidiano da escola e
nas interacBes da sala de aula” (CARVALHO, 2005, p.62).

Diante disso, ndo é possivel controlar totalmente, por mais que os autores das
politicas tentem, todos os sentidos que serdo lidos, ainda que eles tentem sempre limitar
essas possiveis leituras. Uma das formas de controlar e restringir os sentidos possiveis de
serem lidos nas politicas curriculares estd nos dispositivos legais, sistemas de
financiamento e sistemas de avaliagdo. Esses dispositivos também sustentam a ideia de que
é possivel controlar a atividade docente e dos/as alunos/as, de maneira a garantir
supostamente uma eficiéncia educacional, a partir do controle de metas e de resultados
(LOPES, 2004).

Dentre as mudltiplas influéncias sobre os textos, apenas algumas
influéncias sdo reconhecidas como legitimas. [...] apenas algumas vozes
sdo ouvidas, enquanto outras sdo silenciadas. Os sentidos, porém, sdo
produtos tanto do que se ouve quanto do que é silenciado (LOPES, 2004,
p.114).

A circulacdo dos textos, no &mbito da educacdo, é feita de forma fragmentada,
sejam eles oficiais ou néo oficiais. Alguns fragmentos sdo mais valorizados em detrimento
de outros e esses sdo associados a outros fragmentos de textos capazes de ressignifica-los e
refocaliza-los (LOPES, 2004).



41

3.1.1 Curriculo prescrito e realizado

Como ja dissemos, o curriculo é produzido, negociado e reproduzido, “é fabricado
numa diversidade de areas e niveis” (GOODSON, 2001, p.52). Nessa variedade que pode
constituir o curriculo, optamos por fazer uma distingdo entre o curriculo prescrito e o
curriculo real. Ou, nas palavras de Goodson (2001, p.52), “entre o curriculo escrito e 0
curriculo como actividade de sala de aula”.

Dessa forma, Goodson (2001) alerta sobre o perigo de estudar apenas o curriculo
escrito. Para o autor, “a melhor forma de ler inadequadamente ou de compreender mal um
curriculo é considera-lo como um catalogo. E algo com pouca vida, desincorporado,
desligado e, por vezes, intencionalmente enganador” (GOODSON, 2001, p.52). Entretanto,
isso ndo significa considerar que “o curriculo escrito € irrelevante para a pratica, hum
sentido real” (GOODSON, 2001, p.52). No mesmo sentido, “é politicamente ingénuo e
conceitualmente inadequado afirmar que ‘o importante € a pratica em sala de aula’ (da
mesma forma que é uma ignorancia querer excluir a politica da educacdo)” (GOODSON,
2008b, p.20-21, grifos do autor).

Segundo Sacristan (1998), por mais que um politico ou administrador acredite
poder mudar a pratica pedagdgica, modificando o curriculo que ele prescreve, desde as
disposicdes legislativas ou regulacdes administrativas, esquece, por exemplo, que nédo sdo

suas disposi¢des as que incidem diretamente na prética.

Obviamente, os professores, quando programam e executam a pratica,
ndo costumam partir das disposicdes da administracdo. As orientagcdes ou
prescricdes administrativas costumam ter escasso valor para articular a
pratica dos docentes, para planejar atividades de ensino ou para dar
conteudo definido a objetivos pedagdgicos, que por muito especificos que
sejam e por mais concreta definicdo que tenham, ndo podem transmitir ao
professor o que € preciso fazer com os alunos, o que lhes ensinar. [...] Os
professores, quando prevéem sua prética, através dos planejamentos que
realizam, consideram que sua experiéncia anterior e os livros-texto tem
tanta utilidade quanto considerar os documentos curriculares oficiais. E
um exemplo de que, se entendemos por curriculo as suas prescricdes
administrativas, estaremos falando de uma realidade que ndo coincide
com o curriculo com o qual os professores e os alunos trabalham
(SACRISTAN, 1998, p.103-104).

Diante disso, entendemos o curriculo como sendo aquilo que estd prescrito nos

documentos oficiais, e também como o que realmente é realizado na sala de aula e fora
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dela, no ambiente da escola; e ainda, aquilo que, mesmo ndo sendo realizado, ficando de
forma silenciada, ndo visivel, modela 0 comportamento e 0 pensamento de professores/as e
alunos/as (CARVALHO, 2005).

O curriculo prescrito desenvolveu-se, a partir da crenca de que imparcialmente
podemos definir os conteudos para o desenvolvimento do estudo, e entdo, ensinar-nos

varios niveis de ensino as sequéncias de uma forma sistematica (GOODSON, 2007b).

O curriculo prescrito para o sistema educativo e para os professores, mais
evidente no ensino obrigatério, é a sua propria definicdo, de seus
contetdos e demais orientacOes relativas aos codigos que o organizam,
gue obedecem as determinagdes que procedem do fato de ser um objeto
regulado por instancias politicas e administrativas (SACRISTAN, 2008,
p.109).

As intervencdes realizadas, no campo politico sobre o curriculo, ao estabelecer
concretamente os PCN para toda a educacdo basica, cumprem diferentes funcbes que é
preciso esclarecer, para dar a esta fase de decisdes seu justo valor e analisar as
consequéncias de expressar as prescri¢des dessa forma (SACRISTAN, 2008).

A elaboracdo de um curriculo oficial para um sistema educativo pressupde um
projeto de cultura comum para a sociedade, na medida em que afeta a escolaridade
obrigatoria, pela qual passa grande parte da populacdo. “O curriculo comum contido nas
prescricdes da politica curricular supde a definicdo das aprendizagens exigidas a todos os
estudantes e, portanto, é homogéneo para todas as escolas” (SACRISTAN, 2008, p.111).

As prescricdes estabelecidas nos documentos oficiais ficam muito centradas na
organizacao curricular e pouco centradas na discussdo sobre a selecdo de conteudos. Isso
significa que o conteddo em si ndo precisa ser discutido, e que deve ser trabalhado da
mesma maneira que sempre foi, pois o que precisa efetivamente ser mudado é o método, é
a forma de organizacdo; o contetido acaba sendo naturalizado, e por isso ndo é discutido ou
questionado; é concebido como se ele fosse obrigatoriamente neutro (LOPES, 2002).

As prescricbes curriculares costumam se referir a contetdos e orientagOes
pedagobgicas que, dificilmente, costumam ser reguladoras da pratica pedagogica dos/as
professores/as de uma forma direta. Mesmo sendo um curriculo oficial, os PCN nédo sao
obrigatorios; por serem parametros, eles precisam ser ressignificados nas salas de aula,
muitas vezes em direcdo oposta em relacdo aquilo que esta sendo proposto. Entretanto, isso

ndo significa que os PCN nas escolas serdo abandonados numa gaveta e esquecidos. Pelo
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contrario, apesar de ndo serem obrigatorios, eles estdo em um contexto muito mais amplo
de reforma educacional. De forma que, atrelado aos pardmetros, temos as avaliagdes
governamentais e a confeccdo dos livros didaticos. (LOPES, 2002).

Portanto, a possibilidade de abandonar toda e qualquer orientagdo dos parametros
na sala de aula é quase nula, pois é impossivel “pensar na forca de um cotidiano escolar
que se constroi a despeito das orientagdes oficiais”, além do que as avaliacGes propostas
pelo Estado estdo atreladas a essas diretrizes (LOPES, 2002, p.387). Dessa forma, uma
maneira de ndo se submeter totalmente aos documentos oficiais € questionar, debater, ver
formas diferentes de trabalhar, negar o discurso colocado, ndo entendé-lo como discurso

Unico.

3.2 A complexidade da atividade docente

O nosso interesse na atividade docente ndo € apenas pelo que os/as professores/as
deveriam ou ndo fazer, como trazem as visfes normativas e moralizantes da docéncia. O
nosso interesse reside sobre o que eles/as realmente séo e fazem. Segundo Tardif e Lessard
(2008), essas visdes normativas e moralizantes da atividade docente tém suas raizes
historicas no ethos religioso. Historicamente, a docéncia se constituiu como um trabalho
orientado por uma ética do dever com forte conteddo religioso, fundamentado na
obediéncia cega e mecanica a normas instituidas pelas autoridades escolares e, muitas
vezes, religiosas. Nesse sentido, 0s autores apontam que, durante muito tempo, ensinar foi

sindnimo de obedecer e fazer obedecer.

[...] o ensino foi, durante muito tempo, apresentado como uma vocagéo,
um apostolado, um sacerdécio leigo; seu exercicio se baseava entdo antes
de tudo, nas qualidades morais que o0 bom mestre tinha de possuir e exibir
a todos aqueles que controlavam, de uma maneira ou de outra, 0 seu
trabalho com os jovens (LASSARD; TARDIF, 2009, p. 255).

A viséo do ethos religioso foi criticada, mas nunca desapareceu por completo. Ao
contrario, ressurgiu em novos contornos na modernidade. A partir do século XVIII, a
educacgdo ganhou status, e foi reconhecida como um instrumento de emancipacao coletiva,
ao/a professor/a foi atribuido/a uma missdo quase evangélica, mas de fundo profano e
laico: instruir o povo, ou seja, formar cidad&os esclarecidos (TARDIF; LESSARD, 2008).
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Nos séculos XIX e XX houve uma retomada desse discurso pelo poder publico, que
investiu massivamente na educacéo, tratando os/as professores/as como uma categoria do
Estado destinada a prestar servigcos a nacao. No entanto, nesse periodo, ndo bastava apenas
obedecer as normas, mas tratava-se de compreendé-las e interioriza-las como cidadéos
responsaveis pelo futuro do pais, da nagdo (TARDIF; LESSARD, 2008). Segundo Tardif e
Lessard (2008), “desde entdo, os professores sdo considerados agentes sociais investidos
de uma multiddo de missdes, variaveis segundo as ideologias e 0s contextos politicos e
econdmicos vigentes” (p. 36).

Diante disso, a natureza do trabalho docente é alterada, tendo o pragmatismo e o
utilitarismo como caracteristicas presentes na cultura escolar, no curriculo e no ensino
(VIEIRA, 2010). Nas tltimas décadas, as politicas oficiais estabelecidas para o curriculo e,
consequentemente, para os/as docentes que as concretizam tém um carater altamente
prescritivo, e as avaliagcGes que estdo articuladas a essas politicas vém desempenhando um
mecanismo de controle sobre a atividade docente (ARROYO, 2011). Segundo Vieira
(2010), “trata-se de um controle interpelador que atinge o professorando, ferindo sua
autonomia e sua capacidade de concepcdo, afetando também sua integridade fisica e
emocional, com efeitos, inclusive, sobre a identidade do professorado (p.2).”

Os/as docentes das escolas de Ensino Fundamental dos anos iniciais do Brasil vém
sofrendo muitas criticas desfavoraveis quanto a seu desempenho profissional,
especialmente desde a ultima década do século XX. A imagem atribuida aos/as
professores/as pelo poder publico é de passividade, negligéncia e incompeténcia técnica.
Essa imagem construida pelo Estado, muitas vezes reforcada pela midia, ndo leva em
consideracdo as condicdes precéarias de trabalho, que estdo dadas na maioria das escolas,
principalmente na escola publica. Associado a isso, estdo os baixos salérios, que forca o/a
professor/a a enfrentar uma dupla ou tripla jornada de trabalho (LELIS, 2009).

Apesar das precarias condicbes de realizagdo de trabalho, os/as professores/as,
segundo Névoa (2003, p.18), recorrem frequentemente a dois argumentos em defesa do
seu reconhecimento profissional e de status: “o cardter especializado da sua acgdo
educativa e a realiza¢do de um trabalho da mais alta relevancia social”.

Segundo Sacristan (2003), a profissdo docente ndo possui uma posicao social
elevada, ainda que frequentemente sejam feitas declaracGes sobre a importante missdo que

esse coletivo profissional tem.
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Os professores possuem, como coletivo social, um certo status, que varia
segundo as sociedades e 0s contextos, diferenciando-se em fun¢do do
nivel de escolaridade em que exercem. Os factores que configuram o
status do grupo profissional, nos diversos contextos sociais, S&o
complexos e variados (SACRISTAN, 2003, p.66, grifos do autor).

As transformagdes no estilo de vida dos/as docentes acabaram atingindo sua
subjetividade e a sociabilidade. Contudo, a imagem publica dos/as professores/as aparece
como problematica, se considerarmos que, ao lado da representacdo de pessoas pouco
competentes ou qualificadas para o exercicio da profissdo, atualmente a sociedade ainda
tem a imagem do professor/a fundada na retdrica da missdo, do sacerdécio e da vocacdo,
fato que impregna fortemente a histéria desse coletivo de trabalho (LELIS, 2009).

A nossa sociedade aplica sobre os/as docentes o velho discurso da abnegacéao e do
valor espiritual e formativo, projetando sobre eles/as um excesso de esperancas e de
missdes, que ndo sdo capazes de realizar por si mesmos (NOVOA, 2009). Com isso, o/a
professor/a vive o sentimento da insatisfagdo em sua atividade, pois passa a existir 0
conflito da imagem idealizada da atividade que gostaria de realizar (ou deveria realizar) e
as dificuldades encontradas na atividade real.

Nesse encontro do prescrito com o real a atividade é reinventada, através da
mediacdo do género que resulta em estilos individuais. Como ja dissemos, a atividade
docente ndo € um trabalho totalmente sujeito as prescricdes; a reelaboracdo docente da
atividade exige mexer em seus valores, emocdes, crencas, autoimagens da cultura
profissional e em sua histéria de vida.

Na reinvencdo da atividade o/a professor/a também tem que lidar com a
subjetividade do/a aluno/a, ou seja, sua origem socioecondmica, capital cultural, sexo,
identidade linguistica, religiosa, étnica, etc. O/a professor/a, ao realizar sua atividade, ndo
apenas se relaciona com os saberes para formacdo do/a aluno/a, mas se relaciona com o/a
préprio/a aluno/a com todo o seu ser, com tudo que é.

Exercer a atividade docente tem como objetivo a formacdo humana. Na efetivacao
dessa atividade, o/a professor/a é chamado a lidar com indmeras relagcdes, que se
concretizam na interagdo, constante e concomitantemente, dos saberes, dos colegas, das
leis, da comunidade escolar, dos/as alunos/as e da familia de seus/as alunos/as
(PASCHOALINO, 2009).

Dessa forma, a atividade docente ndo pode ser explicada levando em consideracdo

apenas ela mesma. E preciso situd-la no contexto da significagdo social, mas
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compreendendo que o sujeito “ndo € de modo algum um sistema subjugado, cujos
parametros possam ser regrados a partir de fora, mas nem por isso € senhor de suas
intencdes” (CLOT, 2007, p. 102).

Nesse sentido, consideramos complexa a formacdo profissional para o exercicio
de um oficio como a docéncia, principalmente, pelo fato de estar voltado para formacao
humana. Sua atuacdo implica, além do dominio dos saberes que devem ser transmitidos,
o0 dominio cognitivo de situacbes dindmicas, gerenciamento de pessoas, autonomia e
responsabilidade nas decisdes, adaptabilidade e adequacdo sem erros a um contexto
especifico (TARDIF, 2002). Segundo Tardif (2002), os saberes que 0s docentes recorrem
na efetivacdo da atividade, bem como a relacdo do/a professor/a com esses saberes séo
oriundos da formacdo profissional, construidos nas disciplinas, nos curriculos e nas
experiéncias. O autor define ainda o saber docente como um saber plural, que possui uma

dimens&o intersubjetiva construida por critérios de racionalidade.

3.2.1 Atividade docente e subjetividade: emocdes, valores e afetos

Historicamente, o/a professor/a se constituiu como um/a profissional que carrega o
estigma da doacdo e que se deixa sucumbir para cuidar do crescimento dos/as alunos/as. A
atividade docente esta inserida numa dindmica em que a pressdo no trabalho é constante,
convivendo com as incertezas sobre o seu desempenho profissional, principalmente no que
diz respeito ao seu papel mais relevante que € a aprendizagem do/a seu/sua aluno/a. Assim,
o/a professor/a, muitas vezes, se V€ em meio a cobrancas e se culpando por ndo conseguir
os resultados que almejava alcangar (PASCHOALINO, 2009).

A identidade dos/as docentes é forjada em processos de socializacdo familiar,
escolar e profissionais bastante complexos. (LELIS, 2009, p.56). A historia dos/as docente
¢ construida a partir de um conjunto de histérias que se interpenetram: a histéria da
educacdo e da profissdo; a histdria das conquistas dos/as docentes em relacdo ao Estado; a
historia da escola e do saber que nela circula; e a histéria dos/as professores/as que “agem,
pensam, sentem, vivem, e isso no interior e no exterior do trabalho, na totalidade dos seus

espacos, dos seus tempos e das suas relac@es sociais” (ARROYO, 2008, p.199).
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A identidade ndo é um dado adquirido, ndo é uma propriedade, ndo é um
produto. A identidade ¢ um lugar de lutas e conflitos, € um espaco de
construcdo de maneiras de ser e de estar na profissdo. [...] A construgdo
de identidades passa sempre por um processo complexo, gracas ao qual
cada um se apropria do sentido da sua historia pessoal e profissional
(NOVOA, 2007, p.16).

As formas como os sujeitos realizam sua atividade € subjetiva, particular; assim,
ndo da para definir uma identidade profissional Gnica (LELIS, 2009). A atividade docente
ndo € realizada deixando de fora as condigdes psicoldgicas e culturais do/a professor/a.
“Educar e ensinar €, sobretudo, permitir um contacto com a cultura, [...] trata-se de um
processo em que a propria experiéncia cultural do professor é determinante”
(SACRISTAN, 2003, p.67).

A sala de aula ndo € o Unico lugar onde a educacao escolar ocorre, mas certamente
é o lugar que concentra a maior parte da atividade docente, relacionada diretamente com
os/as alunos/as. E nesse espaco que o curriculo se transforma. E nesse espaco que se
realizam os processos de aprendizagem e ensino como uma pratica social, “ndo sé porque
se concretiza na interacdo entre professores e alunos, mas também porque estes actores
reflectem a cultura e contextos sociais a que pertencem”. O/a professor/a intervém,
pedagogicamente, pela influéncia do que pensa e como age nas diversas facetas da sua vida
(SACRISTAN, 2003, p.66).

A maneira como cada professor/a ensina esta diretamente ligada aquilo que é como
pessoa; as opgdes que cada professor/a tem que fazer ao ensinar se cruza com a sua
maneira de ser. E praticamente impossivel separar o eu profissional do eu pessoal
(NOVOA, 2007).

As experiéncias de vida e o ambiente sociocultural sdo obviamente
ingredientes-chave da pessoa que somos, do nosso sentido do eu. De
acordo com o ‘quanto’ investimos 0 n0SsoO ‘eu’ N0 NOSSO ensino, na nossa
experiéncia e no nosso ambiente sociocultural, assim concebemos a nossa
pratica (GOODSON, 20073, p.71-72, grifo do autor).

O que of/a professor/a realiza em sala de aula € uma “mistura de vontades, de
gostos, de experiéncias, de acasos” que se consolidam em *“gestos, rotinas,
comportamentos com o0s quais nos identificamos como professores/as. Cada um tem o seu
modo préprio de organizar aulas, de se movimentar na sala, de se dirigir aos alunos, de
utilizar os meios pedagogicos” (NOVOA, 2007, p.16).
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A atividade docente é uma atividade complexa que depende de decisdes
individuais; mas, ao mesmo tempo, € regida por normas coletivas do seu grupo profissional
e por regulacBes organizacionais. Dessa forma, ser professor/a implica sempre a adesdo a
principios e a valores, a adocdo de projetos, assim, na escolha da melhor maneira de agir,
se joga decisdes do foro profissional e pessoal (NOVOA, 2007).

Ser professor é como estar entre emogdes, valores e afetos. Nao nos
relacionamos apenas com o conteddo para a formacdo do outro, mas
como professor nos relacionamos com outro com todo o ser que Somos
(PASCHOALINO, 2009, p.39).

Ensinar € uma das atividades profissionais mais complexas. No entanto, se encontra
atrelada a visdo de que o ensino é uma atividade relativamente “simples”, que se exerce
“naturalmente” e por qualquer pessoa que assim o deseje. Entretanto, sendo o objeto da
atividade docente constituido de seres humanos, seres complexos e inseridos em realidades
singulares e complexas, ndo teria como essa atividade ser simples. E mais, “ao contrario de
outros profissionais, o trabalho do docente depende da ‘colaboragéo’ do aluno, [...] 0
sucesso do docente depende da cooperagdo ativa do aluno” (NOVOA, 2009, p.229).

A atividade docente é, também, uma profissdo sujeita ao envolvimento afetivo
especialmente quando os/as alunos/as ainda sdo criancas. A docéncia tende a se
caracterizar por esse envolvimento emocional, e a sala de aula é um espaco de forte apelo
emocional, pois na relagdo com o outro é quase impossivel ndo existir sentimentos. Assim,
segundo Novoa (2009),

A atividade docente se caracteriza também por uma grande complexidade
do ponto de vista emocional. Os docentes vivem num espaco carregado
de afetos, de sentimentos e de conflitos. Quantos prefeririam néo
participar disso? Mas eles sabem que um tal distanciamento seria a
negacdo do seu proéprio trabalho. [...] Os docentes devem ser formados,
ndo sé para uma relacdo pedagdgica com os alunos, mas também para
uma relacéo social com as “comunidades locais” (p.229).

Nessa perspectiva, compreendemos a docéncia como um trabalho em que o/a
professor/a, ao agir, afeta o/a aluno/a, assim como também é afetado por ele/a, ndo apenas
do ponto de vista cognitivo, mas também emocional e na constituicdo de seus valores. E ao
mesmo tempo também sofre a influéncia do agir do intramuros da escola e da sociedade
(TARDIF; LESSARD, 2008).
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A transformacéo do sistema de ensino de elite para um sistema de ensino de massas
acarretou em um aumento quantitativo de professores/as e alunos/as, como também o
aparecimento de novos problemas qualitativos. Ensinar nos dias atuais é diferente do que
era ha vinte anos, principalmente pela heterogeneidade presente nas salas de aula, sejam:
econdmicas, étnicas, culturais, de género, de crencas ou religiosas (ESTEVE, 2003).

Desse modo, cotidianamente os professores/as vém sendo desafiados a lidar com as
diferencas, com a violéncia, com as inimeras caréncias, suas e as de seus alunos/as, ainda
que ndo conscientemente. Isso tem deixado marcas de desgaste e adoecimento, no
profissional que se forma e se forja na atividade de trabalho (PASCHOALINO, 2009).

Muitas s@o as expectativas em torno do trabalho do/a professor/a, sempre atreladas
as demandas da sociedade, as necessidades sociais a que o sistema educativo deve dar

resposta.

A educacdo é objecto de um amplo debate social, gracas ao qual se
constroem crencas e aspiragdes que formulam diferentes exigéncias em
relagio ao comportamento dos professores. Esta diversidade nota-se
muito claramente em momentos de conflito, nomeadamente entre as
expectativas familiares e a accdo dos professores (SACRISTAN, 2003,
p.67).

Ser professor é realizar uma atividade complexa, é estar inserido em um trabalho
denso que tem um efeito pessoal, mas também € se inserir na histéria e no percurso da

profissao.

3.2.2 Atividade docente e as normas prescritas

A atividade docente vive num processo continuo e contraditdrio, de realizacdo do
que esta prescrito, do que é exigido, e de renovacao, criagdo do trabalhador/a a partir da
prescricdo. No movimento de recriacdo, renovacgédo da prescri¢ao, a experiéncia de vida de
cada professor/a € um ingrediente importante, que aparece no contexto da sala de aula, seja
na selecdo dos contetidos ou na maneira de aborda-los, por exemplo.

Nas palavras de Goodson (2007a, p.70), quando os/as professores/as falam “sobre
problemas de desenvolvimento curricular, matérias de ensino, gestdo escolar e organizacdo

geral das escolas [...]”, trazem consigo, constantemente, dados sobre as suas vidas; logo €
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possivel afirmar ainda que estdo falando sobre o género da atividade docente. O autor
aponta ainda para o fato de que ha incidentes nas vidas dos/as professores/as que podem
afetar a sua atividade de trabalho.

Dessa forma, entendemos por prescricdo, “o que é exigido, posto como ponto de
referéncia para o trabalhador na execucdo do seu trabalho, ditames estabelecidos por
outros” (PASCHOALINO, 2009, p.26).

Ser professor/a significa inserir-se em normas, em um arcabouco de inUmeras
prescrigdes. No entanto, a atividade do/a professor/a ndo estd resumida a executar as
prescri¢des, ao contrario. Na atividade realizada em sala de aula, constantemente, o/a
professor/a vé a necessidade de reformular a prescricdo para adequar as necessidades reais
dos/as alunos/as. E na reformulagfo da prescricdo que a subjetividade fica mais evidente,
pois, ao refazer o prescrito, o/a professor/a cria uma maneira singular de realizar a
atividade, ou seja, déa o seu estilo a atividade.

Para entender a atividade docente, é preciso compreender as relacbes humanas que
acontecem num ambiente socio-historico e as normas de trabalho; sendo a vida demarcada
por normas, que ordenam e antecedem a atividade de trabalho, tentando regular sua agéo
numa execucao precisa.

O estilo criado por cada professor/a, a partir da prescricdo, ndo significa
necessariamente uma mudanca de postura para melhor. Pelo contrario, pode ocasionar
perdas, prejuizo ao/a préprio/a professor/a. “O trabalhador recria, faz microescolhas para
gerir sua propria acdo, ndo necessariamente mais libertadoras e mais emancipatorias”
(PASCHOALINO, 2009, p.29).

O estilo que cada professor/a da a sua atividade € o que permite as transgressoes e
as recriagOes sucessivas do género profissional. Nesse sentido, vale lembrar que os/as
professores/as pertencem a um género do trabalho, mas que cada professor/a tem seu estilo
de realizar a atividade, sem haver separacéo.

A atividade docente, historicamente, se desenvolveu configurando varias imagens
que se transformaram “no género do seu trabalho: o ideal de missdo, de sacrificio, de
sacerddcio, de trabalhadores, de explorados pelo mercado, de sofredores, da profissdao do
impossivel, de culpa, do estresse e do adoecimento” (PASCHOALINO, 2009, p.30).

A atividade docente estd permeada por valores que norteiam a recriacdo e a
transgressdo no trabalho e na prépria vida. O/a professor/a trabalha inserido numa trama de
prescri¢cfes e de valores, que possibilitam a ressignificacdo da tarefa prescrita. “Nessa
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perspectiva, a docéncia estabelece complexas relacbes com as situacdes de trabalho
prescritas” (PASCHOALINO, 2009, p.29).

O contexto no qual se desenvolve a atividade do/a professor/a é bastante complexo;
“é um trabalho cujo objeto ndo é constituido de matéria inerte ou de simbolos, mas de
relagdes humanas com pessoas capazes de iniciativa e dotadas de uma certa capacidade de
resistir ou de participar da acdo dos professores” (TARDIF; LESSARD, 2008, p.35).

Portanto, a docéncia € uma atividade que envolve interacdo, constante e
concomitantemente, com o conteido, com outros/as professores/as, com a gestdo, com as
leis, com a comunidade escolar, com seus/suas alunos/as e a familia dos seus/suas
alunos/as. Isso faz da atividade docente um trabalho que tem suas proprias singularidades.

E na tentativa de compreender a atividade docente mesmo naquilo que ndo pode ser
visto, que ndo pode ser realizado que demos voz a professora, pois acreditamos que ela é a
melhor pessoa para falar de si. Entretanto, consideramos que ela ndo detém a Unica
responsabilidade pelo que realiza na sala de aula, pois, dentro do que é realizado, estdo
presentes a influéncia das prescri¢cbes (politicas, curriculo, normas institucionais), 0s

desejos dos alunos/as e as demandas sociais
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4 PERCURSO METODOLOGICO

O principal objetivo desta pesquisa consiste em compreender a atividade real e o
real da atividade docente, dando enfoque as prescricdes que estdo presentes nessa
atividade, principalmente na organizacdo do curriculo. Dessa forma, o percurso
metodoldgico que se apresenta com o formato mais indicado é o da pesquisa qualitativa.
Segundo Alves-Mazzoti e Gewandsnajder (2002), a pesquisa qualitativa responde a
questdes muito particulares, e leva em consideracdo o fato de as pessoas agirem “em
funcdo de suas crengas, percepcdes, sentimentos e valores, e que seu comportamento tem
sempre um sentido, um significado que nédo se da a conhecer de modo imediato, precisando
ser desvelado” (p.131).

Essa caracteristica vai ao encontro do nosso proposito de compreender a atividade
docente através das situacdes reais vivenciadas pela professora no dia-a-dia da escola,
levando em consideracdo 0s aspectos subjetivos, de modo que o papel atribuido a
professora seja o de produzir reflexdes e conhecimentos acerca de sua propria atividade.

Desse modo, acreditamos que realizar uma analise situada da atividade docente
requer que a coleta de dados aconteca no local e no momento em que a atividade de
trabalho da professora se desenvolve. Conforme afirma Alves, “é preciso adentrar o local
em que a atividade de trabalho se desenvolve, confrontar as situagdes de trabalho, ir ao
encontro do que seja a atividade de trabalho ali desenvolvida” (ALVES, 2009, p.52).
Trata-se de compreender a atividade de trabalho em movimento, tal como ela se realiza.

Entendemos, nessa pesquisa, a atividade humana como sendo complexa, e sempre
em alguma medida singular, encontro que ndo pode ser totalmente antecipado ou

enquadrado.

Nesse sentido, a Clinica da Atividade propde novas modalidades em
analise do trabalho, nas quais o dialogismo constitui o principio diretor e
a fonte do dispositivo metodoldgico. Trata-se, essencialmente, da criagdo
de um enquadramento em que [...] os trabalhadores possam protagonizar
as expectativas e as condi¢fes da intervencdo, pondo em movimento as
maneiras de pensar coletivamente o seu trabalho, entre a imagem filmada
do que eles fazem e a transformacdo em discurso do que eles estdo no
processo de fazer (VIEIRA; FAITA, 2003, p.29).
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Seguindo essa perspectiva metodoldgica, nossa analise da atividade do trabalho
docente foi realizada em regime de cooperacdo entre pesquisadora e professora. Foi
necessario instaurar um dialogo entre pesquisadora e professora; foi preciso que a
pesquisadora se aproximasse do meio em que se deu a atividade docente, para que
buscasse apreender essa atividade de uma forma situada, no tempo e no espago em que ela
aconteceu, levando em consideracio a perspectiva da professora. E importante ressaltar
que ndo € nossa intencdo “culpabilizar” ou responsabilizar o/a trabalhador/a pelos
problemas que, por ventura, ocorram no trabalho, mas compreender sua dindmica, suas
possibilidades e limitagGes.

Desse modo, convidamos a professora, sujeito dessa pesquisa, a falar sobre sua
atividade de trabalho por meio de uma entrevista e das sessdes de autoconfrontacdo. A
primeira pessoa a analisar a atividade docente foi a propria professora, protagonista da aula
filmada. Antes de iniciarmos a entrevista e as sessfes de autoconfrontagdo, recorremos
também aos documentos institucionais que, eventualmente, estiveram relacionados a
prescricdo da atividade docente dessa professora. Realizamos, também, observacfes na
sala de aula dessa professora.

Encontramos, na técnica da autoconfrontacdo, a possibilidade de instaurar essa
parceria entre pesquisadora e professora, como também de coletar dados do momento de
realizacdo da atividade. Essa técnica propde olhar a atividade do/a trabalhador/a como
indissocidvel do coletivo de trabalho (no mundo social), da categoria profissional. Pois
executar uma atividade de trabalho ndo constitui uma atividade simples, circunscrita as
responsabilidades e aos desejos individualizados de um sujeito (VIEIRA; FAITA, 2003).
No topico 4.2 deste capitulo, apresentaremos detalhadamente a técnica da

autoconfrontacéo.

4.1 Participantes da pesquisa

Durante a construcdo dessa pesquisa, foi necessario fazer alguns recortes, para
torna-la possivel de ser realizada no tempo do mestrado. Assim, estabelecemos alguns
critérios para a escolha da escola e do/a professor/a, tais como: a escola teria de ser de
Ensino Fundamental, pertencente a rede pablica municipal de Macei6 e que possuisse um/a
professor/a efetivo/a que concordasse em ser filmado/a durante a realizacdo da sua
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atividade. Também seria importante que se dispusesse a participar das sessdes de
autoconfrontacdo, além da obtencdo da permissdo dos pais dos/as alunos/as da turma
filmada, através do Termo de Consentimento Livre Esclarecido, como solicitado pela
Resolugdo CNS n°196/96 (BRASIL, 2003). O projeto de pesquisa foi aprovado pelo
Comité de Etica da UFAL com o ndmero do processo 022094/2009-65.

A partir da delimitacdo do espaco e do sujeito que fariam parte desse estudo,
iniciamos a busca pela escola e pelo/a professor/a que aceitassem participar da pesquisa e
gue preenchessem os critérios acima mencionados.

Em junho de 2009, fizemos o convite a professora Clara que tinha o perfil
delineado. Explicamos todos os procedimentos e objetivos da pesquisa, assim como
também garantimos a preservacdo do anonimato. Apds a sua anuéncia, nos dirigimos a
escola, onde ela desenvolvia suas atividades.

Optamos por encontrar primeiro a professora e, depois, fazer contato com a escola.
Fizemos essa opg¢édo porque o foco dessa pesquisa é o/a professor/a e é ele/a quem vai tecer
consideracdes e responder questdes sobre a sua atividade.

Dessa forma, a proposta e os procedimentos da pesquisa foram primeiramente
apresentados a professora Clara, que nos ajudou no processo de apresentacdo e negociagdo
com a escola e os pais dos/as alunos/as da 22 série, turma em que a professora lecionava.

A apresentacdo da pesquisa a direcdo/coordenacdo da escola aconteceu em agosto
de 2009. Nesse momento, a diretora assinou um termo consentindo a realizacdo da
pesquisa, assim como se prontificou a fazer a reunido com os pais dos/as alunos/as para
explicar a pesquisa. Uma descricdo geral da escola, da professora Clara e da turma sera

apresentada no Capitulo V.

4.2 Procedimentos para coleta de dados

Na tentativa de apreender o contexto real em que a atividade docente é
desenvolvida, coletamos os dados atraves da analise documental, da realizagdo de uma
entrevista, para compreender a Histdria de Vida da docente, observaces e videogravagdes
das situacdes de desempenho profissional da professora da rede pablica de Maceio, sujeito

desta pesquisa.
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A insercdo no campo de pesquisa para a coleta de dados se deu entre os meses de
setembro a dezembro de 2009. Durante esse tempo, foi possivel vivenciar a rotina da
escola e os rituais desenvolvidos pela professora no seu dia-a-dia.

A seguir, apresentaremos os instrumentos e a forma como que cada um foi

utilizado.

4.2.1 A autoconfrontacdo

Desde finais da década de 1960, um conjunto de pesquisadores europeus viram a
necessidade de valorizar os conhecimentos construidos pelos trabalhadores no seu local de
trabalho. Segundo Locamblez e Vasconcelos (2004), lvar Oddone destaca-se entre esses
pesquisadores, pela criagdo do Método da Instrucdo ao Sdsia. Esse método consiste em

fazer a seguinte proposicéo ao/a trabalhador/a voluntério:

“Suponha que amanhd eu o substitua no seu trabalho. Quais sdo as
instrucbes que vocé deverd me passar para que ninguém perceba a
substituicdo?”. Na continuidade do procedimento, delimitava-se uma
sequéncia de trabalho para ser focalizada nos detalhes de como fazer e
ndo de por que fazer, visando aumentar o conhecimento do trabalhador
sobre o valor da sua atividade (VIEIRA, 2004, p. 216).

Diante desse estimulo inicial, o/a trabalhador/a reestrutura e ordena
comportamentos particulares num plano global; desenvolve a experiéncia da forma mais
eficaz possivel, face a forma como a resolucdo dos problemas se articula no ambiente de
trabalho; formaliza a experiéncia informal para torna-la transmissivel (LOCAMBLEZ;
VASCONCELOS, 2004).

Yves Clot e Daniel Faita, juntos com sua equipe, criaram, na metade dos anos 1990,
0s “métodos de autoconfrontacdo, que fazem do principio de confrontar um recurso
metodoldgico para ajudar nas analises complexas das situacGes de trabalho” (VIEIRA,
2004, p.215). O objetivo era retomar o estudo do trabalho pelo viés da atividade, apoiando-
se no Método da Instrucdo ao Sosia de Oddone, e buscando seu aperfeicoamento e sua
melhor adequacdo a outros contextos e situagdes de trabalho.

A abordagem da autoconfrontacdo ressalta o fato de que é o/a trabalhador/a quem

exercita a confrontacdo de si, além de instituir dispositivos praticos que possibilitem uma
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analise minuciosa da atividade. O uso da autoconfrontacdo, como forma de apreender e
compreender a atividade de trabalho, nos possibilita entender as dimensdes da atividade no
que também ndo foi possivel de realizar (CLOT, 2011; CLOT, 210b; CLOT, 2007;
VIEIRA; FAITA, 2003; VIEIRA, 2004; FAITA, 2002).

Para compreender a atividade, que é mais global do que a acdo, ndo seria
suficiente focalizar apenas a acdo de realizar uma tarefa e, entdo, a partir
da observagdo restritiva, articular o sentido; é necessario levar em conta
que a atividade também é composta do seu entorno ndo evidente. [...]
Dessa forma, as atividades suspensas, contrariadas ou impedidas e suas
contra-atividades devem ser admitidas na andlise (VIEIRA, 2004, p.220).

Essa técnica possibilita chegar mais perto do “que se faz na situacdo concreta de
trabalho, por meio da observacdo da atividade (como filmagem, descricdo e notas de
campo), contraposto ao que se pensa que se faz nessa mesma situacdo (como entrevista,
comentario e discussdo)” (VIEIRA, 2004, p.215).

A técnica reside no fato de que é o préprio sujeito quem produz o material para
analise na autoconfrontacdo, no momento em que ele/a esta realizando sua atividade de
trabalho. As videogravacOes foram recursos valiosos de observacdo da atividade de
trabalho da Professora Clara, possibilitando que a imagem da professora realizando sua
atividade fosse analisada e autoavaliada por um/a ou mais protagonista dessa pratica
(CLOT, 2010b).

Com a videogravacdo foi possivel nos aproximarmos do que seria a situacao
concreta de trabalho, ja que se faz um registro do/a trabalhador/a em a¢do, no momento em
que esta exercendo sua atividade. Além disso, a filmagem permite o retorno da imagem e
do som, o retorno da informagéo, dando pausa ou enfatizando alguma fala, possibilitando
fazer uma reflexdo daquilo que foi realizado e do que deixou de ser realizado, das
intencdes e dos resultados esperados.

Através da videogravacdo, buscamos apreender as a¢Bes do sujeito exercendo a
atividade, no cenario e na trama que compdem a situagdo real de trabalho. As sessdes de
autoconfrontacdo ocorreram em momentos posteriores a gravacao da atividade docente e
destinam-se a suscitar e apreender o processo reflexivo do sujeito por meio da linguagem.
Durante a analise das imagens, ao se auto-analisar verbalmente, o sujeito pode ser levado a

uma desnaturalizacdo das situagdes desenvolvidas no seu cotidiano, em geral repletas de
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componentes cognitivos e afetivos (LAROCCA; SADALLA, 2004). Explicaremos mais
adiante a autoconfrontacéo simples.

Clot (2007) concebe a atividade para além da tarefa realizada, aquela passivel de
descricdo para fins de analise. Para ele, os conflitos do real também fazem parte da
atividade de trabalho. Dessa forma, ao usarmos o recurso da videogravacao, nas sessdes de
autoconfrontacdo simples, a possibilidade de apreender o real da atividade aumenta. O que
se pretende alcancar com as sessfes de autoconfrontacdo, “é o que ainda nao se consegue
dizer acerca do real da atividade: esse “dificil de dizer’ com o qual, talvez, fosse possivel
fazer algo de diferente daquilo que se faz” (CLOT, 2010b, p.243).

O recurso da filmagem ajuda-nos a compreender e visualizar melhor os aspectos
reais da atividade curricular desenvolvida pelos docentes, jA que o/a professor/a esta
imerso/a na atividade real. Permite considerar e analisar ndo apenas o que foi feito, mas
também uma série de prescri¢Oes curriculares envolvidas na atividade docente, tais como:
o Parametro Curricular Nacional, o Projeto Politico-Pedagdgico da escola, os livros
didaticos, as avaliacGes institucionais, o préprio plano de aula do/a docente e as atividades
curriculares planejadas pelo/a professor/a, individualmente e coletivamente (MELO;
P1ZZI, 2010).

Com frequéncia, ao falarmos da nossa atividade enquanto profissionais,
descrevemos apenas 0 que realizamos (AGUIAR, 2008). Nosso interesse, portanto, ndo
reside apenas na atividade real desenvolvida pela professora, mas também no real da
atividade, ou seja, em tudo aquilo que ndo foi possivel ser realizado por uma série de
fatores institucionais e pessoais (CLOT, 2007).

[1]

Por meio da autoconfrontacdo, vemos a possibilidade de desenvolver “um
movimento dialdgico”, em que os “implicitos possam ser explicitados, 0 ndo-dito possa ser
dito, as coercdes sociais, técnicas, hierarquicas deixem de atuar, e cada ator, locutor possa
ultrapassar os limites das normas e das regras que lhe sdo impostas ou que ele préprio se
imp&e” (SOUZA-E-SILVA, 2004, p.203).

Inicialmente, para realizacdo da autoconfrontacdo simples, algumas sequéncias da
professora Clara realizando sua atividade foram gravadas. Esse procedimento foi adotado,
quando, no ambiente de trabalho, Clara e os/as alunos/as ja estavam acostumados/as com a
presenca da pesquisadora e com a camara filmadora. Esse momento permitiu que fossem

produzidas imagens da professora em atividade. Através de um processo de edicdo, esses
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videos se transformam em um pequeno filme que foi utilizado posteriormente nas sessoes
de autoconfrontacdo simples (CLOT, 2010b).

No momento em que realizamos a edi¢do, observamos minuciosamente todos 0s
movimentos realizados pela professora. E interessante notar que o sujeito no trabalho traz e
transporta uma histéria e uma experiéncia que, algumas vezes, pode ser confundida pela
observacdo exterior, feita de forma demasiadamente rapida ou impregnada de

pressupostos, “com um conjunto de automatismos e rotinas” (CLOT, 2010b, p.239).

Para evitar proceder a uma autoconfrontacdo a partir de um material
baseado no projeto discursivo dos protagonistas, mais do que sobre a
representacdo da atividade, é essencial que o analista ndo negligencie seu
papel dialdgico no momento das escolhas dos elementos constitutivos do
material. Tal postura pressupde que o analista participe da selecdo dos
suportes técnicos (imagens, mas também registros dos discursos em
audio) buscando manter a atividade como um objeto constituido com
base nas observacgdes e nos dialogos anteriores (VIEIRA; FAITA, 2003,
p.33).

Decorrido certo tempo, apés as filmagens, comecaram as sessOes de
autoconfrontacdo simples, que foram também filmadas. Na autoconfrontacdo simples, a
profissional filmada, no caso a professora Clara, assistiu a duas cenas (editadas com inicio,
meio e fim), comentando as imagens com a pesquisadora. Nesse momento, ela tendeu a dar
mais énfase nas analises da atividade real, aproximando-se gradativamente do real da
atividade do seu trabalho. Resumidamente, a autoconfrontacdo simples é a “confrontacdo
do profissional com a gravacdo em video de sua atividade na presenca do pesquisador”
(CLOT, 2010b, p.240).

Na autoconfrontacdo simples, a discussdo ficou centrada na observacdo de dois
agentes: a) a professora Clara, que, ao ver-se na tela, falou sobre o que fez (a atividade
real) e o que poderia (ou néo) ter feito (real da atividade); b) a pesquisadora que, querendo
se assegurar de ter compreendido bem os argumentos da professora, teceu comentarios
sobre eles. “O pesquisador ndo procura compreender por que se fez o que é feito. Essa
‘verdade’ ndo é diretamente acessivel. Ele procura, de preferéncia, levar os trabalhadores a
se interrogarem sobre o que eles observam da prdpria atividade” (CLOT, 2010b, p.240).

Nesse momento, a filmagem enquadrou tanto a professora como a pesquisadora.
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Segundo Clot (2010b), através da autoconfrontacdo simples € “possivel coletar
resultados sobre o que um coletivo faz, ou ndo faz, da tarefa prescrita”. E “possivel ter
acesso a sua funcéo de recurso psicoldgico na atividade pessoal” (p.255).

E importante ressaltar que a pesquisadora ndo deve, em nenhum momento,
confundir o seu papel com o da protagonista; esta Ultima pensa o que poderia ou deveria
ser o trabalho, ao mesmo tempo em que revive e reformula a atividade. Dessa forma, €
importante considerar que “a atividade sobre a atividade em que se constitui a
autoconfrontacdo ndo pode substituir a atividade mesma, uma vez que, nessa segunda fase,
0 processo de producdo de sentido é realizado a partir do trabalho observado no suporte
video” (VIEIRA; FAITA, 2003, p.33).

4.2.2 Anélise documental

A discussdo que fazemos nesta pesquisa sobre atividade docente, centrada no
curriculo, necessitou da analise dos documentos que servem de guia e prescrigdo para a
atividade desenvolvida. S&o elementos essenciais, para compreensdo do modo de agir dos
docentes em muitas situagdes, principalmente na realizagdo do curriculo em sala de aula.
Acreditamos que eles podem fornecer pistas importantes para compreensdo da organizacao
do trabalho pedagdgico na escola e, por conseguinte, da atividade docente. Além disso,
consideramos que, sem conhecer as prescricdes, ndo seria possivel compreender a
atividade.

Segundo Alves-Mazzoti e Gewandsnajder (2002), qualquer registro escrito que
possa ser usado como fonte de informacdo é um documento, tais como: regulamentos, atas
de reunido, livros de frequéncia, relatorios, arquivos, pareceres, planos de aula, planos de
curso, registros escolares, etc. Dessa forma, a analise documental pode ser usada, tanto
como uma técnica exploratoria, como para checagem ou complementacdo dos dados
obtidos por meio de outras técnicas.

Para Ludke e André (1986), o contexto em que foi produzido o documento nédo
pode ser descartado, pois o documento surge e traz informacgdes do contexto que foi
construido; assim, podemos dizer que o documento carrega elementos: historicos,

culturais, econdmicos e sociais que precisam ser considerados.
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Os documentos institucionais da escola — Projeto Politico Pedagdgico e Regimento
Escolar — ainda encontravam-se em constru¢do no ano de 2009. Para suprir esta lacuna
obtivemos informag6es sobre a escola através de depoimentos da Vice-Diretora e da
professora sujeito da pesquisa.

J& quanto as informacGes sobre o curriculo desenvolvido nessa escola, encontramos
algumas indicacdes nas Matrizes Curriculares do Municipio de Maceié para 0 Ensino
Fundamental (2005), visto que estas podem direcionar os contetudos a serem trabalhados
pelos/as professores/as, definem critérios de avaliagdes que devem ser considerados
pelos/as docentes, e objetivos e habilidades que devem ser alcangados pelos/as alunos/as.

O PCN da Pluralidade Cultural (2001) também foi um dos documentos analisados
nesta pesquisa, principalmente por ter sido citado pela professora, no momento da
autoconfrontacdo simples, como uma das fontes bibliograficas utilizadas para fundamentar
a aula analisada nesta pesquisa e, também, por considerarmos um documento curricular

prescritivo importante para a aula filmada e analisada neste trabalho.

4.2.3 Entrevista de historia de vida

Em pesquisas de campo, a entrevista tem sido um dos instrumentos mais usados. A
entrevista, no entanto, ndo é um instrumento despretensioso e neutro, uma vez que “se
insere como meio de coleta dos fatos relatados pelos atores, enquanto sujeito-objeto da
pesquisa, que vivenciam uma determinada realidade que estd sendo focalizada”
(MINAYO, 2000, p. 57).

Utilizamos a entrevista nessa pesquisa, por entendermos ndo ser possivel
compreender a atividade de trabalho de uma pessoa apenas por meio da observagao ou
filmagem. A atividade € algo muito mais complexo, pois envolve valores, saberes e
competéncias. Segundo Faita (2002), “é provavel até [...] que a pretensdo de conhecer em
detalhe as situacdes de trabalho seja amplamente iluséria” (p.53). No entanto, mesmo
sabendo que ndo se pode apreender todos os aspectos da situacdo real de trabalho, nés
acreditamos que uma forma de nos aproximarmos ao maximo do que seja a atividade de
trabalho dessa professora, em sala de aula, seja através da entrevista e da autoconfrontacdo

simples.
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No més de outubro de 2009, realizamos uma entrevista de Historia de Vida para
conhecer um pouco da trajetoria pessoal e profissional da professora Clara. Nesse
momento, ela narrou momentos da sua vida, falou um pouco da sua familia, infancia e
adolescéncia, sobre como fez a escolha pela profissdo e, também, das experiéncias
profissionais que ja vivenciou. O resgate de aspectos de sua historia de vida nos permitiu
considerar importantes elementos da subjetividade docente presentes na sua atividade. O
roteiro usado na entrevista encontra-se no anexo A.

Segundo Momberger (2011), a histéria de vida possibilita que os aspectos
subjetivos dos sujeitos sejam conhecidos. Conhecer tais aspectos € importante, na medida
em que a subjetividade tem um papel primordial nas pesquisas sobre trabalho docente e na
maneira cComo 0s sujeitos ensinam e aprendem.

A historia de vida investiga e constréi os sentidos a partir de feitos temporais
pessoais. Assim, 0s grandes elementos constitutivos da historia de vida sdo as pessoas, a
temporalidade e o significado (GONZALES MONTEAGUDO, 2011).

A historia de vida vem fazendo parte das pesquisas em educacdo desde o inicio da
década de 80 do século XX. Uma énfase particular tem sido dada nos estudos sobre os/as
docentes, no que diz respeito a “vida cotidiana, aprendizagem da profissdo, ciclos da
carreira docente, pensamento dos professores, atitude ante as mudancas e as reformas,
desenvolvimento do curriculo, formacdo permanente e desenvolvimento profissional”
(GONZALES MONTEAGUDO, 2011, p.57).

O uso da histéria de vida, como um dos instrumentos metodoldgicos nesta
pesquisa, se deve ao interesse que temos pela professora em si, ou seja, em compreender 0s
sentidos e valores construidos pela professora acerca da profissdo docente, na interface
entre as dimensBes pessoal e profissional, e ndo apenas por suas praticas de ensino ou
competéncias e habilidades técnicas.

A utilizacdo desse instrumento foi importante, pois, a partir da historia de vida da
professora, foi possivel perceber que had uma relacdo muito estreita entre a escolha da
atividade curricular e a trajetéria de vida da docente, imprimindo um alto grau de
subjetividade na sua aula. Traremos, no Capitulo V, mais elementos a respeito dessa

relacao.
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4.2.4 Observacao e videogravacao da atividade docente na escola pesquisada

Como enfatizamos antes, na tentativa de apreender a atividade docente, no
momento em que esta sendo realizada, optamos por utilizar a observacdo e as
videogravacOes, para a obtencdo dos dados, levando em conta que “a analise de situacdes
de trabalho nos exige de modo tal, que nela se manifesta toda a complexidade das relagdes
estabelecidas entre os componentes da atividade” (FAITA, 2002, p.49).

Realizamos as observacdes e as videogravagOes da atividade docente apenas na sala
de aula da Professora Clara, por um periodo que se estendeu de setembro a dezembro de
2009; foram observadas 6 aulas nos meses de setembro e outubro, e foram filmadas 7 aulas
entre outubro e dezembro, totalizando 13 dias letivos, que resultaram na elaboracdo de um
di&rio de campo. Ressaltamos que as videogravagdes foram realizadas com o proposito de
fazer as autoconfrontacdes.

Realizamos primeiro as observacdes (setembro a outubro de 2009) e, depois, as
videogravacOes (outubro a dezembro de 2009). Isso porque entendemos que a professora e
os/as alunos/as precisariam de um tempo para se acostumarem com a presenca da
pesquisadora, criando vinculo para que diminuisse o estranhamento. Esse periodo de
permanéncia na escola realizando as observacdes e as videogravaces também possibilitou
conhecer melhor o contexto em que a professora estava inserida, além de compreender a
rotina dessa instituicdo e os rituais realizados pela professora.

Optamos por nédo predeterminar 0s comportamentos a serem observados e filmados,
pois o foco maior estava em conhecer a atividade docente e as prescri¢fes curriculares nela
envolvidas. Dessa forma, compreendemos que ndo estruturar 0s comportamentos a serem
observados e videogravados possibilita que o/a pesquisador/a se aproxime da cultura
daqueles sobre quem pesquisa e, também, que consiga ver o mundo sob a perspectiva
deles/as (ALVES-MAZZOTI; GEWANDSNAJIDER, 2002). Essa forma de observacgéo e
videogravacao nos possibilitaram conhecer melhor o que ocorria nas situac6es de trabalho

docente dessa professora, suas prescrigdes e subjetividades.
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4.2.5 Autoconfrontacdo simples

A partir das videogravacdes das aulas da professora Clara, a pesquisadora reviu o
conjunto de imagens, com o objetivo de selecionar os episodios a serem utilizados na
autoconfrontacéo.

Depois de assistirmos as sete aulas’ videogravadas, escolnemos apenas uma aula
que teve duracdo, aproximada de 1h38min®, na qual, foram selecionadas e editadas
somente algumas cenas que resultaram na montagem de dois episddios para a
autoconfrontacdo simples. Os episddios foram denominados: “Aula de Histéria 1”, com
duracdo de 08 minutos e 22 segundos e “Aula de Historia 2”, com duracdo de 12 minutos
28 segundos. Os dois episodios montados foram da mesma aula, s6 que em momentos
diferentes, sendo um no inicio (antes do intervalo) e o outro no fim; contudo, o contetdo
abordado foi 0 mesmo nos dois episddios, compondo uma sequéncia com inicio, meio e
fim.

Selecionamos esta aula porque nos chamou a atencdo o fato de a professora ter
passado informacdes superficiais e errdneas sobre o contetdo escolhido por ela para os/as
alunos/as, e também porque percebemos uma sequéncia de atividades iniciadas e
finalizadas no mesmo dia. Preocupamo-nos em escolher uma aula que mostrasse a rotina
em sala de aula e os rituais desenvolvidos por essa professora no seu dia-a-dia profissional.
Percebemos ainda que, na referida aula, estavam presentes dois componentes importantes
para nosso estudo, as prescri¢cbes curriculares e a subjetividade da docente, elementos
significativos nas nossas analises.

A sessdo de autoconfrontacdo simples ocorreu no més de abril de 2010 e, em
apenas um dia, realizamos a autoconfrontacdo dos dois episddios. A sessdo durou
aproximadamente uma hora.

A professora Clara assistiu aos dois episddios, junto com a pesquisadora e
orientadora da pesquisa’. Durante 0 momento em que estava assistindo a sua propria aula,
a professora ndo fez comentarios. Apenas, ao final de cada episodio, ela teceu comentarios
sobre a atividade realizada e sobre 0 ambiente escolar no qual trabalhava, deixando claro:

0s objetivos, os conteudos abordados, as fontes bibliograficas e os documentos que a

'O total de tempo aproximado de videogravacdes, durante essas sete aulas, foi de 11 horas e 06 minutos.

8A duragdo das aulas diariamente era de 4 horas; diante das limitacdes do equipamento de video apenas era
possivel filmar 1h40mim, aproximadamente.

Durante a sessdo de autoconfrontacdo simples, houve a participacdo de uma segunda pesquisadora, a
orientadora desta pesquisa. Dessa forma, a denominamos como “orientadora da pesquisa”.
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influenciaram na escolha e realizacdo da atividade. Nesse momento, ela também respondeu
as perguntas da pesquisadora e da orientadora da pesquisa.

As perguntas foram elaboradas a partir dos videos e tiveram por objetivo gerar
discussdes e manter o foco sobre a atividade docente da professora e o curriculo por ela
desenvolvido. Tivemos o cuidado na forma de construir as perguntas, para ndo nos
precipitarmos em dar caminhos para as respostas da professora. O roteiro semi-estruturado
das perguntas feitas a professora encontra-se no anexo B.

Os comentérios feitos pela professora durante a sessdo da autoconfrontacdo simples
também foram filmados para fins de analise. A autoconfrontacdo simples proporcionou a
professora uma saida do lugar comum para o papel de parceira na sistematizacdo de um
saber acerca do seu trabalho.

No momento da autoconfrontagcdo, desenvolveu-se uma *“atividade sobre a
atividade”, uma atividade de anélise e producdo discursiva sobre a atividade de trabalho
observada na filmagem. Esse instante representa uma oportunidade para a professora se
aprofundar em dimensdes de sua atividade que, até entdo, permaneciam despercebidas, e
que surgem, a partir do didlogo com a pesquisadora. (VIEIRA; FAITA, 2003, p.33).

Possibilitar a professora esse dialogo com a sua propria atividade, por meio dos
registros feitos sobre ela, se constituiu em momentos muito ricos dessa pesquisa. Os
discursos produzidos pela professora trouxeram a tona aspectos da sua atividade que,
provavelmente, ndo teriam sido percebidos por ndés e nem por ela propria, caso fossem

usados outros recursos.

4.3 Procedimento de analise dos dados

A primeira etapa para realizarmos as analises foi transcrever todas as falas
produzidas, na autoconfrontacdo simples, entre a professora Clara, a pesquisadora e a
orientadora da pesquisa, assim como os dois episddios “Aula de Histéria 1” e “Aula de
Historia 2”, e a entrevista de historia de vida. Apos realizar as transcri¢Oes, fizemos
leituras flutuantes do material transcrito e, também, das Matrizes Curriculares do
Municipio de Macei6 para o Ensino Fundamental, e do PCN da pluralidade cultural.

As leituras de todo esse material permitiram-nos perceber que as falas produzidas
pela professora ficam centradas em quatro temas: a subjetividade docente; a atividade
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realizada ou atividade real; o curriculo prescrito; e o real da atividade. Sendo que cada
tema aparece mais explicitamente em um determinado instrumento utilizado na pesquisa.

No guadro abaixo sistematizamos os temas, de acordo com 0s instrumentos.

QUADRO 1 - Anélise dos dados

Temas Instrumentos

Subjetividade Docente A videogravacdo da aula e a entrevista de historia de vida

trazem muitos elementos subjetivos.

Atividade Real A videogravacdo da aula e a autoconfrontagéo simples.

Curriculo Prescrito Os documentos das Matrizes Curriculares do Municipio de
Maceié para o Ensino Fundamental (2005) e o PCN -
Pluralidade Cultural (2001), além da autoconfrontacédo

simples.

Real da Atividade Autoconfrontacdo simples

No capitulo seguinte, faremos a anélise detalhada desse material coletado.
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5 ATIVIDADE DOCENTE, CURRICULO E OS CAMPOS DE INFLUENCIA NA
SALA DE AULA

A atividade de trabalho €, em alguma medida, desenvolvida a partir da tarefa
prescrita (CLOT, 2006; CLOT, 2010b). No entanto, nem sempre as prescri¢cdes ddo conta
do imprevisivel. O inesperado convoca o/a trabalhador/a a tomar decisdes a partir de seus
valores, da sua historia, que, por vezes, é diferente e até contraria aquela expressa ou
exigida pela tarefa. Conforme ja mencionamos, para Clot a atividade vai aléem do que foi
realizado. E mesmo ndo sendo realizada, a tarefa ainda faz parte da atividade. Para o autor
“a atividade subtraida, ocultada ou recuada nem por isso esta ausente, mas influi, com todo
0 seu peso, na atividade presente” (CLOT, 2010b, p.104). Dessa forma, ndo podemos
excluir das analises as atividades suspensas, contrariadas ou impedidas.

Ao longo da pesquisa, nos aproximamos da atividade docente, buscando apreender
as diversas dimensGes ou registros que comportam essa atividade. A dimensdo das
prescricdes que antecedem a atividade; dos saberes utilizados na atividade; dos valores
pessoais da professora; das reformulac6es feitas no curso da atividade; do engajamento na
atividade; do trabalho coletivo.

Nesse capitulo, analisaremos a forma como algumas dessas dimensdes se
apresentaram na atividade da professora Clara, durante o tempo de permanéncia no campo
de pesquisa, sua sala de aula. As falas da professora foram colocadas em citagdes extensas
por opcdo nossa. Preferimos manté-las mais longas e, assim, preservar o contexto em que
estdo inseridas as passagens para as quais daremos destaque. Os grifos encontrados nessas
citacbes sdo nossos e tem a intencdo de chamar a atencdo para alguns aspectos ou
elementos mais pontuais. Salientamos que ndo temos nenhuma pretenséo de esgotar o que
seja atividade docente desta professora. Apenas vamos destacar 0s aspectos mais
relevantes suscitados pela professora, através de seus discursos, e pela propria atividade
desenvolvida através da observacgdo das cenas gravadas e analisadas especificamente para

esta pesquisa, cujo o foco € o curriculo.
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5.1 Andlise das informacGes iniciais da escola e da professora

Consideramos que, para entender a atividade da professora, faz-se necessario
conhecer a instituicdo na qual ela atua. Isso porque as condicdes reais de trabalho, que séo
oferecidas a ela, é ponto de partida para a qualidade e satisfacdo no desenvolvimento da
sua atividade. A seguir, iremos apresentar: a escola, a turma, o dia-a-dia da sala de aula e a

professora.

5.1.1 Caracterizacéo da escola'®

A escola, l16cus desta pesquisa, pertence a rede municipal de ensino de Macei6-AL.
Funciona desde 2006, atendendo as séries iniciais do Ensino Fundamental (12 a 42 série) e a
Educacao de Jovens e Adultos. A sua localizacdo encontra-se numa area periférica da
cidade, que teve um dos maiores indices de criminalidade e violéncia da capital alagoana,
no ano de 20009.

A escola era uma das Unicas da rede municipal que ainda ndo havia adotado o
ensino de nove anos, por ndo haver sala de aula disponivel para inserir uma turma a mais.
Os horérios das aulas iam de 7h30 as 11h30 no turno matutino; de 13h30 as 17h30 no
turno vespertino, e de 19h00 as 22h30 no turno noturno. O Ensino Fundamental atendia a

252 alunos/as, no turno diurno™ e as turmas eram distribuidas da seguinte forma:

QUADRO 2 — Numero de alunos/as por turma

Turmas/Série N° de Turmas Matutino N° de Turmas Vespertino
18 02 -
28 - 02
32 01 01
48 01 01
Total 04 04

Fonte: Secretaria da Escola (2009).
A escola tinha 11 professores/as, dos/as quais 08 estavam em sala de aula e 03, na

gestdo da escola, nos cargos de Direcdo, Vice-Direcdo e Coordenacdo Pedagdgica. A

escola contava ainda com duas merendeiras, que se revezavam para atender aos trés turnos;

OCaracteristicas da Escola referentes ao ano de 2009, os dados foram coletados na secretaria da escola, e em
uma conversa com a professora e Vice Diretora.

N30 tivemos acesso aos dados do turno noturno; as informacdes referentes a esse turno sdo de
responsabilidade da funcionaria da secretaria da escola, que trabalha apenas no turno noturno.



68

trés assistentes administrativas que trabalhavam na secretaria da escola, uma em cada
turno; duas auxiliares de limpeza e dois porteiros.

Essa escola tinha uma estrutura fisica pequena e precéria, 0s espagos eram muito
reduzidos; ndo tinha um pétio para as criancas brincarem e nem refeitorio, os/as alunos/as
lanchavam e brincavam na hora do intervalo na propria sala de aula. N&o tinha biblioteca
ou qualquer outro lugar alternativo para circularem, além da sala de aula. As aulas de
reforco eram dadas na entrada da escola em uma area coberta, mas aberta. Esse espaco
também era utilizado pela direcdo e coordenacdo pedagogica para realizarem suas
atividades rotineiras. No periodo de chuva, a escola ficava alagada, tendo que ter suas
aulas interrompidas.

Em 2008, ano anterior a essa pesquisa, as criangas nao tiveram recreio, e o periodo
era descontado, de modo que eles/as iam para casa mais cedo. Segundo a professora Clara,
a Direcdo alegava que a falta de espago impedia a realizagdo dessa atividade. Para a
professora, o intervalo é um direito do/a aluno/a e do/a professor/a. Tem que ser
respeitado. Assim, através de conversas com a direcdo e com os/as professores/as, ela
conseguiu que o recreio fosse instituido e realizado na propria sala de aula, através de
jogos e brincadeiras de roda, sob a supervisdo dos/as professores/as.

Oslas professores/as, a direcé@o e a coordenacdo pedagdgica também ndo tinham um
espaco onde pudessem conversar ou se reunir para trabalhar, individual ou coletivamente.
N&o havia sala desocupada para que pudessem ficar e suas atividades eram desenvolvidas
no hall de entrada da escola, local em que foram colocadas duas mesas e algumas cadeiras,
para realizacdo de outras atividades burocraticas e pedagogicas.

A estrutura fisica da escola era muita limitada; tinha apenas 04 salas de aula, 01
cozinha, 01 almoxarifado, 02 banheiros com apenas um vaso sanitario em cada um, e 01
sala que funcionava como secretaria, cujo espaco era muito pequeno, cabendo apenas uma
escrivaninha com telefone e computador, uma estante e um fichario, onde eram guardados
livros e documentos. A televisdo e o0 DVD também ficavam guardados nessa sala.

A maioria dos/as alunos/as atendidos por essa escola eram provenientes do bairro
onde a escola estava situada e das regides circunvizinhas. O bairro apresentava sérios
problemas relacionados com a seguranca: assaltos e homicidios aconteciam
frequentemente. Em 2009, ano em que estivemos na escola, foi estabelecido toque de
recolher na comunidade, e a Forca Nacional foi chamada para refor¢ar o policiamento

durante alguns meses nesse bairro e em outras regifes de Maceid. A comunidade convivia
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com a falta de: saneamento, iluminacdo, agua, coleta de lixo, ruas sem pavimentacéo,
numero reduzido de transporte coletivo, enfim, de qualquer politica publica de promocao
de qualidade de vida e de bem-estar social.

A maior parte das familias dos/as aluno/as tinha uma situacdo socioeconémica
precéria e apresentavam baixo poder aquisitivo. A maioria dessas familias sobrevivia com
um salario minimo, renda muitas vezes oriunda do trabalho informal*>. Uma grande parte
dos/as alunos/as também era beneficiaria do Programa Bolsa Familia®®.

S&o nas condigdes descritas acima que a professora participante dessa pesquisa
desenvolveu sua atividade de trabalho.

5.1.2 Descrevendo o ambiente das aulas

As videogravacdes da atividade docente foram realizadas em uma turma de 22 série
do Ensino Fundamental do turno vespertino, composta por 29 alunos/as (12 meninas e 17
meninos) a faixa etdria deles/as estava entre 08 a 10 anos. Era uma turma bastante
participativa, pois sempre estava disposta a colaborar com a professora e ndo apresentava
problemas quanto a indisciplina.

A professora considerava a turma heterogénea, quanto ao nivel de aprendizagem.
Segundo ela, alguns alunos/as tinham muita dificuldade na leitura e escrita, e por isso eram
encaminhados/as para fazer reforgo no horério contrario ao turno em que estudavam.

A sala de aula, apesar de ser espagosa, era pouco ventilada e mal iluminada, sem
ventiladores e cortinas. As cadeiras eram organizadas em semicirculo, deixando o centro
da sala livre, para realizacdo de algumas atividades didaticas. Como a professora do turno
anterior utilizava a sala em fileiras, todas as vezes que os/as alunos/as chegavam,
organizavam a sala em semicirculo. A sala de aula tinha um quadro branco e, do lado
direito do quadro, ficavam um armario de cimento, um fichario™ para colocar nomes, e um
calendario. Do lado esquerdo, tinha um varal que ficava cheio de livros' de literatura

infanto-juvenil, gibis e revistas. Em cima do quadro, havia um alfabeto e, abaixo, o sistema

Informacao retirada da ficha de matricula dos/as alunos/as

programa do Governo Federal para familias de baixa renda.

0 fichario e o calendério foram doados pela escola privada que a professora trabalhava no turno matutino.
0s livros de literatura infanto-juvenil, gibis e revistas foram comprados pela professora e também
adquiridos através de doacgBes dos/as seus/as amigos/as e da escola privada que ela trabalha no turno
matutino.
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numérico de 0 a 9. As outras paredes tinham varios cartazes de atividades feitas pelos
alunos/as.

Como procuramos demonstrar, a estrutura fisica da escola era um dos maiores
problemas vividos pelos/as professores/as, alunos/as e funcionarios/as. A falta de espacos,
como: bibliotecas, patio e sala de informatica, reduzia drasticamente o processo ensino-
aprendizagem apenas ao espaco de sala de aula. Mas, mesmo assim, a professora tentou

dar uma aparéncia mais agradavel com os recursos disponiveis.

5.1.3 Conhecendo a professora Clara™

Clara, professora que, voluntariamente, se disp0s a participar dessa pesquisa, tinha
35 anos na época. Era casada h& 17 anos e tinha dois filhos, um de 15 e outro de 13 anos.
Ela define sua infancia como tendo sido sem grandes problemas. No entanto, com o
falecimento de sua mée, quando ela tinha apenas oito anos de idade, as coisas tomaram

outro rumo.

E até os meus oito anos foi tudo normal. Quando eu completei oito anos
minha mae teve uma doenca muito grave. E infelizmente veio a falecer...
Dai assim as coisas comegaram a ficar... Assim, tomaram outro rumo...
Porque minha irma mais velha foi morar com minha v6. E em casa somos
quatro irmaos. Ai ficou eu de menina e mais dois irmdo, meu pai sempre
trabalhou a vida toda, s6 chegava em casa a noite. (Entrevista de Historia
de Vida — Professora Clara, 2009)

S&o raros 0os momentos da pesquisa em que Clara fala sobre sua mée; entretanto,
durante a aula'’ que sera analisada mais adiante, ela fala sobre os Testemunha de Jeova,
religido a que sua mae pertencia. Notamos que a escolha do contetdo da aula sofreu forte
influéncia religiosa de sua mae. Voltaremos a esse aspecto da aula mais adiante.

Como seu pai sempre trabalhou e s6 chegava em casa a noite, ela disse que teve
muita liberdade e, também, muitas responsabilidades com a casa. Ainda muito cedo, com
apenas dez anos de idade, era ela quem fazia o pagamento da escola, agua, luz, telefone e

as compras de supermercado.

%Informacdes referentes ao ano de 2009, fornecidas pela professora na entrevista de histéria de vida.
"No episédio “Aula de Historia 1”.
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Na&o tive muito uma pessoa que acompanhasse meus estudos. Eu sempre
gostei de estudar. Apesar de ser... De ter sido e ser também na verdade
uma crianga um pouco rebelde e uma adolescente mais rebelde ainda,
mas sempre gostei de estudar, ndo fui muito de namorar. Gracas a Deus
gue eu gostava de estudar. Porque como meu pai nunca foi de
acompanhar meus estudos, eu nunca perdi ano na escola, apesar de todo
ano estudar numa escola diferente. Porque eu tive excesso de liberdade, a
partir dos meus dez anos de idade, toda a responsabilidade da casa era
minha. Meu pai sempre deixava o taldo de cheque assinado. Era eu quem
ia pagar minha prdpria escola. Era eu que ia fazer a “feira”, que pagava
agua, luz, telefone. (Entrevista de Historia de Vida — Professora Clara,
2009)

Em 1992, quando terminou o Ensino Médio, ela se casou. Dois anos depois, passou
no vestibular da UFAL para o Curso de Pedagogia. Na mesma época em que prestou
vestibular, seu tio era diretor da rede de escolas Cenecistas do Estado de Alagoas e dono de
uma escola. Segundo ela, esse fato influenciou sua escolha pelo curso, além de sempre ter
gostado da area de educacdo. Embora ndo tenha perdido nenhuma disciplina, reconhece
que ndo foi uma excelente aluna, durante o curso, e que nunca pensou em trabalhar com
crianca; apesar disso, considera-se apaixonada pela sua profisséo.

Antes de atuar como docente, trabalhou durante onze anos na escola em que o0 seu
tio era diretor. Na época, a escola tinha 2000 alunos/as distribuidos/as nos trés turnos.
Quando comecgou a trabalhar na escola, ainda estava cursando Pedagogia e nédo tinha
experiéncia profissional. Nessa escola, ela passou por diversas fungfes: iniciou como
secretaria escolar; no ultimo ano de faculdade, foi orientadora educacional, onde fazia
atendimento a pais e alunos, principalmente os que tinham problemas de comportamento e
relacionamento com os/as professores/as e com outros alunos/as; de orientadora passou a
coordenadora pedagogica, atividade que teve muita dificuldade de desenvolver, porque
muitos/as professores/as consideravam que ela estava la apenas por ser sobrinha do dono e

nédo por capacidade.

Eu muito nova e sobrinha do dono da escola, muitas pessoas ndo viam
gue eu estava |4 por capacidade. Achava que eu estava la a priori por ser
sobrinha do dono da escola, mas ai eu fui conquistando meu espaco e fui
provando que eu estava la na verdade por merecimento. Apesar de ter
entrado 14 por ser realmente sobrinha do dono da escola. E a minha
grande experiéncia. Foi 6timo. Eu digo que a minha escola de vida foi la.
Era uma escola de periferia, localizada no Benedito Bentes. A escola na
época tinha dois mil alunos, funcionando os trés turnos, com adolescentes
com problemas de drogas, com os lares comprometidos, no seio
familiar... Foi assim maravilhoso, ndo me arrependo. Sai de 14 por opgéo,
porgue consegui participar de uma selecdo numa escola particular, e fui
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aprovada. Abri médo de Ia, porque ndo tinha mais onde eu crescer la...
Trabalhei na parte financeira, depois fui pra orientagdo, depois
coordenacdo do infantil, fundamental e médio; trabalhava acompanhando
professores e assim... N&o tinha mais aonde eu ir, eu ndo ia ser diretora
mais da escola, e ai aconteceu a escola particular, e ai optei, abri mao de
la e fui pra escola particular, ter uma experiéncia que eu ndo tinha, que
até entdo eu ndo tinha sala de aula, ndo tinha entrado em sala de aula.
Minha experiéncia era fora de sala. (Entrevista de Histéria de Vida —
Professora Clara, 2009)

Durante dois anos, além de trabalhar na escola do tio, ela trabalhou também como
coordenadora do Programa de Erradicacéo do Trabalho Infantil (PETI), no CAIC da UFAL
e do Benedito Bentes. Esse programa € de responsabilidade da Secretaria Municipal de
Assisténcia Social (SEMAS), sendo desenvolvido em areas periféricas, com crianca
inserida em grupo de risco.

Em 2007, ela participou de uma selecdo para ser professora de uma escola privada.
Ao ser aprovada, Clara optou por sair da escola em que trabalhou durante onze anos e do
PETI, para viver uma experiéncia que ainda ndo tinha tido, a de ser professora. Clara

iniciou sua experiéncia como docente, ensinando na Educagéo Infantil, nos dois turnos.

Com dois anos e meio mais ou menos, gque eu estava na escola particular,
eu fiz o concurso publico municipal, e fui aprovada [...] Ai o que, que
acontece? Pedi reducdo de carga horaria na escola particular, porque eu
como moro numa periferia... No municipio eu ndo podia trabalhar a noite,
porque é muito complicado para mim retornar... Fiquei na escola
particular de manha e, hoje, estou a tarde numa escola do municipio.
(Entrevista de Histdria de Vida — Professora Clara, 2009)

Em 2008, ela se tornou professora concursada da rede municipal de Maceid, com
carga horéria de 25 horas semanais. Com a nomeagdo no concurso, ela solicitou ficar na
escola particular apenas um turno. Dessa forma, Clara permaneceu como professora de
Educacao Infantil na escola particular, no turno matutino, e na escola do municipio, no
turno vespertino, com Ensino Fundamental. Essa situacdo ainda permanecia em 2011 e
2012.

No seu primeiro ano na escola municipal, ela relatou que se assustou com a falta de
estrutura fisica e, também, com a falta de conhecimento dos alunos/as. Segundo ela, a
maioria das criancas ndo reconhecia nem a primeira letra do seu nome, apesar de estarem
na 12 série. Segundo Clara, devido ao bom trabalho feito por ela durante o ano, a direcéo

considerou interessante que ela acompanhasse a turma até a quarta série.
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Clara relatou que ainda ndo fez pds-graduacdo por opcdo. Foi aluna especial do
Mestrado em Educacdo da UFAL, mas desistiu por ndo ter se identificado com a area de
pesquisa que havia escolhido. Ela pretendia fazer uma pds-graduacdo voltada para area de
Educacdo Ambiental; no entanto, ainda néo se interessou pelas que apareceram. Contudo,
frequentemente participava de cursos, seminarios e congressos, como forma de se atualizar
e ampliar os conhecimentos.

A primeira vez que Clara entrou na sala de aula, ela relatou que sentiu suas pernas
tremerem, pois parecia que estava em um palco. Ela sentiu muito medo, principalmente,
porque sua estreia foi numa turma de alfabetizagcdo e o seu maior medo era de que as
criancas ndo conseguissem ler e escrever ao final do ano. Apenas com o passar dos meses,
foi vendo que ndo era tdo dificil, ensinar na alfabetizacdo; sobretudo porque tinha apoio na
escola, além do que estava gostando do que fazia, e vinha estudando muito.

Apesar da pouca disponibilidade de tempo, a professora Clara se mostrou bastante
participativa em todas as etapas da pesquisa, tendo respondido os questionamentos e as

perguntas.

5.1.4 O dia-a-dia da sala de aula

O dia-a-dia da sala de aula era bastante movimentado, agitado e barulhento. Os/as
alunos/as tinham liberdade para transitarem livremente pela sala de aula durante as
atividades e, ao terminarem, podiam dedicar-se a atividades paralelas, como: brincar com
0S jogos que estavam disponiveis no armario, ler gibis, revistas, livros, ou conversar com
os/as colegas. Toda essa movimentacdo dos/as alunos/as era incentivada pela professora
Clara. Em diversos momentos da autoconfrontacdo simples fez referéncia ao
comportamento da turma quando ela iniciou as aulas, para mostrar que houve muitos

avancos desde entdo.

Essas criancas assim, elas ndo falavam, elas eram mudas, pareciam
que... Nao falavam nem o nome deles, quando eu comecei a trabalhar Ia,
ndo saia nada... Nem pra brincar, correr, pular... Hoje em dia, felizmente
melhoraram... 90% da turma sdo alfabetizados, léem, compreendem,
interpretam, tém interesse...'* (Professora Clara — Autoconfrontacéo
Simples, 2010)

8As falas das participantes da pesquisa serdo colocadas em italico e da mesma forma como foram ditas.
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Em outro momento, Clara em resposta a pesquisadora, comentou o que mais gostou

de ter visto nas imagens:

Ah, eu gostei da roda, gostei de ver eles falando. [...] Gostei de ver eles
falando, participando. [...] Na verdade, o que eu mais gostei foi ver eles
participando, diante do histérico que eu tenho da turma. Eles ndo
levantavam da cadeira, eles eram robotizados. Hoje em dia eles falam,
participam... (Professora Clara — Autoconfrontacéo Simples, 2010)

Assim, as criancas eram, em sua maioria, alegres, agitadas, falantes, curiosas,
participativas e ndo apresentavam problemas em relacdo ao comportamento (como
agressividade e violéncia). A professora era assidua e muito dindmica, pois estimulava
bastante os/alunos na participacéo e realizacdo das atividades.

Osl/as alunos/as ja estavam bastante acostumados/as com a rotina de sala de aula.
Quando eles/as chegavam a sala de aula as 13 horas e 30 minutos, geralmente a professora
ja os estava esperando. Assim que eles/as chegavam, arrumavam as cadeiras no formato de
semicirculo e sentavam-se no chdo formando um circulo. A professora também sentava
junto com a turma. Ela chamava esse momento da aula de “roda”.

A roda acontecia todos os dias. Era nesse momento que a professora realizava: a) a
chamada — mostrava a ficha com o nome completo de cada aluno/a. Ao reconhecer seu
nome, ele/a levantava, pegava a ficha e colocava-a no fichario. Algumas vezes, ela escolhia
alguns alunos/as e entregava as fichas a eles para que fizessem a chamada; b) a contagem
dos/as alunas — apds o término da chamada, a professora escolhia um menino para ir até o
fichario contar as fichas dos meninos e anotar no quadro a quantidade. Apenas 0S meninos
da roda contavam junto em voz alta. Da mesma forma, uma menina era escolhida para
contar o lado das meninas. A escolha de quem iria primeiro, se menino ou menina, era feita
de forma aleatdria. J& quanto a escolha da crianga, ela observava quem ainda nao tinha ido.
Depois, escolhia um/a aluno/a para somar o nimero de meninas e meninos; ¢) o calendario
— a professora indagava aos/as alunos/as sobre o dia da semana, o dia do més, 0 més e o
tempo, e entregava as fichas com os nomes para algum/a aluno/a colocar no calendario; d)
a conversa™® — nesse momento, a professora apresentava o tema e a atividade que seria
desenvolvida pela turma no dia e, algumas vezes, ela explicava o contetdo. Esse era um
espaco de bastante didlogo, onde as criangas se sentiam muito a vontade para perguntar,

questionar e até discordar da professora, como foi possivel observar nas videogravacdes e

%0 episodio “Aula de Histéria 1” é exatamente esse momento da aula.
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nas observacdes. O periodo de tempo que durava a roda dependia muito do tema abordado
e do interesse das criancas pelo mesmo. A duracdo média da roda era de,
aproximadamente, 40 minutos a 01 hora e 30 minutos.

Quando terminava a roda, os/as alunos/as se dirigiam, geralmente, para suas
cadeiras, para realizarem a atividade proposta pela professora Clara. Enquanto eles/as
estavam fazendo a atividade, Clara passava de banca em banca ou nos grupos. Mesmo a
atividade sendo individual, algumas criancas se organizavam por grupos, atitude permitida
e incentivada pela professora.

Regularmente, essa atividade aproximava-se do horédrio do lanche. O lanche
acontecia as 15 horas, aproximadamente. O porteiro ou uma das merendeiras passavam na
sala de aula avisando gque a turma podia ir lanchar (ia uma turma por vez pegar o lanche,
pela falta de espaco na escola). Clara, entéo, formava a fila e aguardava na sala de aula o
retorno das criangas. Quando os/as alunos/as terminavam de lanchar, permaneciam na sala
de aula brincando sob a supervisdo da professora. As 15 horas e 20 minutos terminava o
recreio e os alunos retornavam fazendo novamente uma roda; no entanto, com objetivo
diferente da primeira.

A roda de leitura acontecia diariamente, sempre apds o recreio. Essa atividade era
um momento muito aguardado pelos/as alunos/as. Todos os dias, a professora lia
histdrias®®, algumas vezes também cantava msicas e fazia brincadeiras®. A roda de leitura
durava, aproximadamente, uma hora. Geralmente, ainda na roda, a professora explicava a
atividade que seria realizada. Algumas vezes, a atividade era relacionada ao texto lido e,
outras vezes, era uma continuacdo do conteido abordado na primeira parte da aula®. Ao
terminar essa atividade, a professora explicava o exercicio de casa, que era copiado no
guadro, para os/as alunos/as transcreverem para o caderno ou era do livro didatico.

As 17 horas e 20 minutos, o portdo da escola era aberto e os familiares iam até a
porta da sala de aula buscar as criancas. Nessa ocasido, a familia com frequéncia

conversava com a professora sobre 0 comportamento dos/as alunos/as e a aprendizagem.

“Diversos géneros textuais eram lidos pela professora.
?!As musicas e brincadeiras faziam parte da cultura popular.
220 episddio “Aula de Histéria 2” é exatamente esse momento da aula.
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5.2 Curriculo como prescri¢cdo: PCN e Matriz Curricular

Compreender a atividade efetivamente realizada passa pela compreensdo das
prescricdes e, no caso da atividade docente, o curriculo é um componente que ndo pode
faltar, assim como as orientacbes e diretrizes curriculares contidas em documentos
governamentais.

Segundo Arroyo (2011), ndo é apenas o sistema escolar que tem relacdo com o
curriculo, mas a escola, a sala de aula e a organizacdo do trabalho docente giram nesse
territério. O autor aponta o curriculo como o elemento central e mais estruturante do
trabalho docente. Para ele, “tanto peso normativo sobre os curriculos podem ser vistos
como normas, diretrizes do trabalho docente” (ARROYO, 2011, p.15).

E no espaco do curriculo que o governo, em ambito federal, estadual e municipal,
vem propondo constantes diretrizes e politicas, normas e controles. Isso vem acontecendo,
porque o curriculo é o espaco onde a funcdo social e politica que se espera ou se deseja da
escola devem estar colocadas, mas também porque é uma referéncia significativa de
producéo da identidade dos/as docentes (ARROYO, 2011).

As politicas curriculares propostas pelos 6rgdos governamentais tém carater de
prescricdo. Trazem, em seu texto, as condi¢Ges determinadas de execucdo e antecipacdes
de resultados da atividade docente. Sdo documentos que direcionam o que e quando o/a
professor/a deve ensinar um determinado contetdo aos/as alunos/as, sem levar em
consideracdo as condi¢des de trabalho que esses profissionais estdo submetidos/as e os/as
alunos/as, em sua particularidade e pluralidade. Os/as docentes ainda tém que garantir que
os/as alunos/as aprendam o conteddo, ja que “nunca como agora tivemos politicas oficiais,
nacionais e internacionais, que avaliam com extremo cuidado como o curriculo € tratado

nas salas de aula, em cada turma, em cada escola [...]” (ARROYO, 2011, p.13).

As politicas curriculares do que ensinar e como ensinar, do que avaliar,
exigir dos professores e dos alunos nas provas escolares e nacionais ou
estaduais tém agido como um marco conformador e controlador do
trabalho e das identidades profissionais (ARROYO, 2011, p.30).

Entretanto, € importante ressaltar que boa parte das mudancas propostas, nos
documentos curriculares para 0 ensino, ocorre por demandas e fatores externos ao
cotidiano da escola. Assim, olhamos para a escola e o ensino reconhecendo os/as

professores/as e alunos/as que vivenciam esse espaco e que ndo estdo o tempo todo
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dispostos a aceitarem qualquer tipo de interferéncia e/ou julgamento sobre suas agoes
(MARTINS, 2004).

Dessa forma, compartilnando da ideia de um curriculo oficial Unico, a Secretaria
Municipal de Educacdo de Maceié (SEMED) considera mais apropriado um planejamento
do trabalho pedag6gico no Ensino Fundamental, que utilize de forma combinada as
Matrizes Curriculares da SEMED (2005) e os PCN (2001).

O principal objetivo desses documentos é orientar a atividade docente na
organizacdo do conhecimento escolar desenvolvido em sala de aula. Eles tém um caréater
notadamente prescritivo, trazendo indicagdes detalhadas sobre o que o/a professor/a deve
ensinar (contetidos), o porqué (objetivos) e como ensinar (orientagfes didaticas), bem
como orientagdes sobre o que avaliar (critérios de avaliacdo).

Esses documentos antecipam os resultados que devem ser obtidos na execucdo da
atividade, sem levar em conta as condi¢Oes reais de trabalho, apesar de afirmarem quase
sempre que sao flexiveis e que podem ser adaptados as concepgdes e a realidade local de
cada escola, de cada professor/a e de cada aluno/a.

Desse modo, os PCN (2001) enfatizam que as secretarias estaduais e municipais,
escolas e professores/as tém liberdade para elaborarem seus programas curriculares e
projetos educativos, devendo “adaptar, priorizar e acrescentar contetdos, segundo suas
realidades particulares, tanto no que se refere as conjunturas sociais especificas, quanto ao
nivel de desenvolvimento dos alunos” (BRASIL, 2001, p.15).

Os conteidos aqui elencados se apresentam na vida social de modo
integrado, interagindo no contexto amplo de cultura. [...] Cabe ao
professor, na criacdo de sua programacdo, e a escola, na decisao de seu
projeto educativo, priorizarem tais contetdos conforme a especificidade
do trabalho a ser desenvolvido (BRASIL, 2001, p.64).

Entretanto, apesar desse carater de politica flexivel, os PCN vém atrelados a
politica de avaliagédo centralizada quantitativamente por desempenho, que deixa de fora a
possibilidade de autoria dos/as docentes e alunos/as, pois a avaliacdo € feita em parametros

unicos, e ndo consideram a realidade dos sujeitos que sdo avaliados.

As avaliacdes e 0 que avaliam e privilegiam passaram a ser o curriculo
oficial imposto as escolas. Por sua vez, o carater centralizado das
avaliacGes tira dos docentes o direito a serem autores sujeitos da
avaliacdo do seu trabalho. A priorizacdo imposta de apenas determinados
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conteldos para avaliacdo reforca hierarquias de conhecimentos e,
consequentemente, de coletivos docentes (ARROYO, 2011, p. 35).

Na escola da professora Clara, nenhuma discussao é feita coletivamente sobre qual
contetdo tem que ser abordado ou se deve ser seguido algum Plano Politico da Escola.
Segundo ela, as poucas reunides que aconteciam entre os/as professores/as e a gestdo eram

para discutir as datas comemorativas.

Eu ndo sei se é a realidade da minha escola, da escola que eu trabalho,
mas, assim, as reunifes pedagdgicas geralmente discutem festas futuras
de datas comemorativas [...] € pra discutir fardamento, é pra discutir
tudo, menos o que esta dando dentro de sala de aula. (Professora Clara
— Autoconfrontacéo Simples, 2010)

Apesar da falta de um direcionamento da gestdo escolar, quanto ao que o coletivo
de professores/as deve seguir, no que diz respeito ao conteudo, a professora Clara afirma
que utiliza as Matrizes Curriculares da SEMED e o PCN para planejar suas aulas. Ela
menciona que uma das maiores dificuldades enfrentadas na escola € a falta de
direcionamento quanto a escolha do conteddo. E explica de onde tirou parte dos contetidos

da aula gravada e comentada, que tratava sobre religido.

Eu nunca recebi apoio nenhum da escola em relacdo a conteldo
programatico. Nunca! Eu tenho os Parametros, porque eu fui
coordenadora de uma escola, e eu tenho por conta disso. Entendeu por
gue eu tenho? Inclusive eu até li na época da diversidade religiosa né?
Que tem nos Parametros. [...] Mas a escola, suporte nenhum! Nenhum!
Ai assim, eu € que ainda me ouso... Assim, por obrigacéo, na verdade de
correr atrds dos contetidos que eu vou trabalhar. (Professora Clara —
Autoconfrontacéo Simples, 2010)

Os PCN trazem em blocos os conteldos que devem ser trabalhados pelos/as
professores/as com seus/uas alunos/as. Critérios de avaliagdo também séo propostos nesse
documento. Os PCN, além das areas do conhecimento de: Lingua Portuguesa, Matematica,
Ciéncias Naturais, Histéria, Geografia, Arte e Educacdo Fisica, trazem alguns temas para
serem abordados dentro dessas areas, transversalmente. A proposta é de que os Temas
Transversais: ética, meio ambiente, saude, pluralidade cultural e orientacdo sexual
aparecam no curriculo dentro de varias disciplinas.

As Matrizes Curriculares da SEMED trazem as seguintes areas do conhecimento

para serem contempladas nos programas das escolas: Lingua Portuguesa, Matematica,
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Ciéncias, Historia, Geografia, Educacdo Fisica, Ensino Religioso e Arte. Essas areas sao
detalhadas nas Matrizes Curriculares da SEMED, a partir de objetivos/capacidades e
critérios de avaliacao.

Os contetdos escolhidos pela professora Clara para a aula que filmamos referem-se
a area de conhecimento de Ensino Religioso e do Tema Transversal da Pluralidade
Cultural; mas que ela apresentou para seus alunos como sendo “Aula de Historia”. Na
autoconfrontacdo simples, ela afirma ter usado, como fonte de informacdo para abordar o0s

conteddos, os PCN e um texto da internet.

Em relagdo a diversidade de religido, falando do Testemunha de Jeova,
alguma coisa assim, eu li nos Parametros. E em relacédo ao conceito de
mundo, de inicio de mundo, eu peguei um texto informativo da internet.
Eu lembro que ta até colado no caderno pequeno meu que tava la... Acho
gue s0. (Professora Clara — Autoconfrontacdo Simples, 2010)

O PCN da Pluralidade Cultural traz a “constitui¢do da pluralidade cultural no Brasil
e situacao atual” como um dos “blocos de contetidos que mantém grande afinidade com a
area de Histdria e Geografia, na medida em que apresenta a dindmica das culturas que
formaram historicamente o Brasil, e o constituem” (BRASIL, 2001, p.72). Esse bloco de
contetdo é dividido em trés topicos: 1.Continentes e terras de origem dos povos do Brasil;
2.Trajetdrias das etnias no Brasil e 3.Situacdo atual. O topico “Trajetorias das etnias no
Brasil™ traz a diversidade religiosa e cultural, como um dos contedos a serem abordados
no curriculo escolar, e foi essa a prescri¢do inicial para a elaboracdo da aula de Clara
(BRASIL, 2001).

De acordo com as Matrizes Curriculares da SEMED, “compreender o direito de
escolha e algumas diferencas proprias das manifestagdes religiosas” é um dos
objetivos/capacidades que alunos/as da 22 série tém que sair compreendendo. Ainda
conforme esse documento, os/as professores/as devem levar em consideracdo os seguintes
critérios de avaliagcdo, para conseguir esse objetivo/capacidade: “respeitar as diferentes
tradicdes religiosas valorizadas pelos colegas e expressar atitudes de respeito e aceitacao
do diferente” (PREFEITURA DE MACEIO, 2005, p.57).
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QUADRO 3 - Matriz Curricular da 22 Série para Ensino Religioso

maftrizes curriculares

*  Compreender o sentido religioso nas relagdes com o outro, com a
sociedade, com 0 mundo e com o transcendente.

®' Relatar fatos do dia-a-dia, que expressam relagées com o outro, com o
mundo e com o transcendente.

®  Compreender o direito de escolha e algumas diferengas proprias das
manifestagies religiosas.

o Respeitaras diferentes tradicbes religiosas valorizadas pelos colegas.
®  Expressaratitudes de respeito e aceitagio do diferente.

* Descrever experiéncias de convivéncia otientadas por sentimentos de

*  Refletir o sentido de solidariedade e partilha, a partir da convivéncia

humana. respeito, solidariedade, partilha e didlogo com os outros.

¢  Demonstrar conhecimento sobre alguns problemas basicos de
sobrevivéncia humana (depredagio da natureza, crianga sem escola e moradia,
entre outros.) :

¢ Reconhecer que o ser humano é parte integrante do processo de
transformagdo de si mesmo, do mundo e da natureza.

* Descrever os simbolos religiosos ja conhecidos e os seus respectivos
significados.
*  Discutir osignificado dos simbolos dasua tradigio religiosa.

*  Conhecer ovalor dalinguagem simbolica, nas expressoes religiosas.

Fonte: Matrizes Curriculares da SEMED (2005, p.57).

O Ensino Religioso no curriculo das escolas publicas do Brasil estd garantido na
Constituicdo Federal de 1988. Seguindo praticamente todas as outras constituicdes federais
desde 1934, o esse componente curricular foi incluido como disciplina dentro do art. 210, 3
1°: “o0 ensino religioso, de matricula facultativa, constituira disciplina dos horarios normais
das escolas publicas de ensino fundamental”. Com isso, cada familia ou estudante deve
informar se quer ou ndo assistir as aulas de Ensino Religioso no ato da matricula.

A oferta do Ensino Religioso é regulamentada pela Lei de Diretrizes e Bases da
Educacgdo Nacional (1996), nela é dada autonomia aos Estados para definir o curriculo e os
critérios de habilitacdo de professores/as, para essa disciplina. Segundo Diniz et al. (2010),
os Estados, na sua maioria, cedendo ao impeto catequizador das religides, instituiram um

Ensino Religioso que ignora a diversidade e o pluralismo cultural da sociedade brasileira,
estimula a intolerancia e transmite preconceitos. De acordo com Diniz et al., ndo existem

muitos estudos sobre o carater facultativo do Ensino Religioso, e também sobre como se
efetivou a regulamentacdo em cada unidade da federacéo.

Segundo Cunha (s/d), as tensdes presentes no curriculo aumentam ainda mais com
a disciplina de Ensino Religioso. Isso porque a determinacéo constitucional de oferta dessa
disciplina nas escolas publicas ndo resultou de um consenso democratico; mas, sim, da

hegemonia exercida por algumas instituicdes religiosas, particularmente a Igreja Catdlica.
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Apesar do esfor¢co dos documentos curriculares em conceber o Ensino Religioso
como sendo imparcial e pluralista, e de tentar ndo trazer em seu corpo uma visdo de
educacdo religiosa de carater proselitista, que tem por objetivo transmitir os valores de uma
dada religido, ndo é o que observamos na aula de Clara. Encontramos, na aula da
professora Clara uma visdo arraigada de principios e valores de uma Unica religido,
fortemente influenciada por sua historia de vida.

A aceitacdo do Ensino Religioso como um componente curricular reconhece a
religiosidade como um dado incontorndvel da vida, colocando em risco, portanto, a
liberdade de crenca, ao apresentar, explicitamente, a religido como fundamental a
formacédo da cidadania, substituindo seu carater politico pelo religioso. Dessa forma, a
abertura da escola pablica ao Ensino Religioso estd propensa a servir como campo
estratégico de manutencdo de moralidades hegemdnicas, como as tradigdes cristas, ou de
inviabilizacdo de crengas ndo majoritarias, como as tradi¢Oes afro-brasileiras, orientais ou
indigenas (DINIZ et al., 2010).

Apesar de os documentos curriculares trazerem o Ensino Religioso como
componente curricular, acreditamos que a escolha do conteudo feito pela professora
aconteceu quase que exclusivamente no campo da subjetividade. No trecho a seguir, a

professora Clara relaciona quais conteudos foram abordados na aula:

A diversidade de religiGes que existe e a influéncia do comércio em
épocas de datas comemorativas, que coincidiu ai... Era o Natal... Eu citei
o Natal porque j& estava proximo, entendeu? Porque, inclusive, surgiu a
histéria do Natal, porque eles ficaram: vai ter festa de Natal? [...] O
conteudo foi esse: a influéncia do comércio em datas comemorativas e a
diversidade de religides que existe. [...] Pra eles, compreenderem que
tém pessoas que acreditam em varias coisas, ndo sé existe um Deus do
Adao e da Eva, existem outras coisas, que futuramente, quem sabe algum
deles pode até acreditar... (Professora Clara — Autoconfrontacdo
Simples, 2010)

O Natal como data comemorativa religiosa, que esta presente em varias culturas, foi
0 tema da primeira parte da aula gravada. O tema foi discutido com os/as alunos/as, na

roda, logo no inicio da aula, como mostram as falas a seguir:

P%: Quem é que sabe o que é natal? [...] Quem é que imagina o que é
Natal?

*Designamos a letra P para identificar a fala da Professora Clara.
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A?*: Eu! (varios alunos levantam a m&o)

A2: Quando Jesus nasceu... Ele nasceu...

P: Ele nasceu no mesmo dia que surgiu o Natal?

A2: Quando ele nasceu as pessoas... Pensou ser nesse dia... Ser 0 natal.
P: [...] Olha o que a Cecilia que ndo quer vim pra roda falou. Posso
repetir? (A aluna acena com a cabeca um sinal positivo) A Cecilia disse
que no Natal é o dia que as pessoas... A familia fica junto.

P: Mas a pessoa fica junto s6 no Natal?

A: Nao! (os alunos respondem em coro)

P: Nao, né? Também. S6 quem acredita nisso é quem é... [...]

P: [..] E quem acredita no cristianismo. Quem imagina 0 que é
cristianismo? E quem acredita em qué?

A3: Cristao.

P: Mas é quem acredita em qué?

A: Em Deus! (os alunos respondem em coro)

P: Como é 0 nome?

A: Jesus Cristo (os alunos respondem em coro)

P: Quem acredita em Jesus Cristo... S6 que, quem criou essa data...?

A4: Foi o comércio.

P: Também. Mas junto com outra igreja. Que igreja?

A: Catolica. (os alunos respondem em coro)

(Trecho do Episodio — Aula de Histéria 1, 2009).

O objetivo da professora Clara, nessa aula que ela chamou de “Histéria”, era que
os/as alunos/as tivessem uma visao critica do Natal e que entendessem a influéncia que o
comércio tem em datas comemorativas como essa, associada a religido catolica
especificamente. Clara enfatiza que essa preocupagdo surge, principalmente, porque as

criangas sdo da periferia e que sofrem muito por ndo ganharem presente no Natal.

Na verdade a minha intencéo, é que nessa aula. Que eles ndo pensassem
no natal com essa visdo estatica que as escolas passam. Que o 25 de
dezembro Jesus nasceu, naquele cestinho, com os apostolos. A minha
intencdo é que eles assim, que eles conhecessem que existe outras
religibes, que acreditam em outras coisas. Ndo, que ndo acreditem em
Cristo, que acreditem em Deus e em Jesus Cristo, sdo crentes, mas ndo
acreditam na data, em si. E a minha intengdo, além que eles conhecessem
que existe outras religides, que acreditam em outras coisas, é da
influéncia massacrante que o comércio faz em cima disso. Entdo a minha
intencdo, na verdade, foi essa. (Professora Clara — Autoconfrontacao
Simples, 2010)

A professora Clara aponta que, apesar dos esforcos, nem sempre é possivel realizar
todos os objetivos; ela acredita que sempre fica algo sem ser realizado. A falta de discusséao
e planejamento da escola sobre o trabalho pedagdgico que deve ser realizado € uma de suas

maiores angustias.

**Designamos a letra A junto com um ndmero para indicar a fala dos/as alunos/as.
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E muita a dificuldade, ndo existe ninguém... E eu e eu, na sala. Uma
dificuldade grande é isso. Tem as Matrizes que a SEMED da... Tem as
Matrizes Curriculares onde tem conteldo que devem ser alcancados
numa determinada série: Portugués, Matematica, Ciéncia... Mas onde
meus alunos sdo fora de faixa, ai fica complicadissimo, trabalhar em
cima daquilo, ainda mais se o professor ndo tem uma formacao.
Nenhuma, ndo existe. Pelo menos, eu nunca participei, por intermédio da
escola, nunca. (Professora Clara — Autoconfrontacdo Simples, 2010)

A fala acima nos indica como era sentida pela professora a auséncia de
oportunidades no ambito institucional para realizacdo de um trabalho coletivo com
outros/as professores/as da escola. Nesse momento da autoconfrontacdo simples, a
professora também ressalta a distancia existente entre a atividade prescrita (nesse caso, 0
curriculo proposto pelas Matrizes Curriculares da SEMED, 2005) e a atividade real, ou a
que ela efetivamente realizou na sala de aula. Nesse espago que vai do prescrito ao real, o
curriculo é renormatizado, é redefinido na sala de aula, espaco central da atividade
docente, em meio as tensas relagdes entre professor/a e alunos/as. Nesse espago, tanto o/a
professor/a como o/a aluno/a “experimentam frustragcdes, desanimo, incertezas, cansaco...
mas também vivenciam realizacdes, compromissos etico-politicos que védo configurando
outros profissionais e outros educandos” (ARROYO, 2011, p.10).

Dessa forma, o nosso olhar, nesse momento, vai se voltar para sala de aula, espaco
central da atividade docente, de tensas relacbes entre professores/as e alunos/as, e de

redefini¢do do curriculo, ou seja, da efetivacdo do curriculo real.

5.3 Curriculo real

O curriculo prescrito ndo consegue, por mais que tente, prescrever em todos 0s seus
detalhes o curriculo real, ou seja, o curriculo realizado de fato em sala de aula. O curriculo
real, o que é realmente realizado, é sempre mais amplo que o curriculo prescrito. Néo é
possivel registrar, no curriculo prescrito, tudo o que acontece no momento da atividade, as
variabilidades que estdo presentes na sala de aula e que surgem, principalmente na
interacdo entre professor/a e alunos/os; assim, € impossivel antecipar que variabilidades
estardo presentes no exercicio da atividade docente.

E sobre o aspecto do que foi realizado em sala de aula pela professora Clara, ou

seja, do curriculo real que nos debrucaremos nesta parte do texto. No entanto, ressaltamos
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que o curriculo real ndo deixa de fora o curriculo prescrito. O curriculo prescrito esta
presente no que foi efetivamente realizado pela professora Clara, na medida em que a
escolha do contetdo e o planejamento para a aula tém os documentos curriculares como
referéncia e justificativa.

O curriculo real é sempre diferente daquelas condi¢bes previamente determinadas
no curriculo prescrito, nos documentos curriculares. Ha que se considerar que o curriculo é
desenvolvido por um/a professor/a que tem sua histdria, valores e crengas, e que atua em
constante interacdo com alunos/as, que também sdo seres socializados, que trazem para a
sala de aula toda a carga de suas mdltiplas pertencas sociais: origem socioeconémica,
capital cultural, sexo, identidade linguistica, religiosa, étnica, etc. (ARROYO, 2011).

Segundo Pimenta (2000), ao concebermos a sala de aula como local privilegiado
para a efetivacdo do curriculo, temos que considera-la nas suas multiplas determinagdes.
A aula ndo fica confinada no espaco da sala. Através dos sujeitos que nela atuam, ela
ganha outros lugares, assim como ¢ determinada pelo que esta para fora dela.

Da mesma forma, Tardif e Lessard (2008) acreditam que a atividade docente nédo é
fechada em si mesma, dia ap6s dia. Os/as alunos/as e docentes entram e saem da sala de
aula, modificando sem parar o ritmo escolar, introduzindo pontos de fuga e resisténcia.

O curriculo se desenvolve no encontro entre esses diferentes sujeitos, e toda a
bagagem que trazem acumulada em sua historia social, sdo aspectos que nao estdo
presentes no curriculo prescrito. As negociagdes que os/as professores/as fazem com os/as
alunos/as, no dia-a-dia da sala de aula, ndo podem ser antecipadas no curriculo prescrito.
No entanto, fazem parte do curriculo real.

No que diz respeito ao curriculo, o/a professor/a, interpreta, “decide” e organiza,
operando uma seérie de transformagdes simbdlicas, cognitivas, discursivas, permitindo a
passagem de um discurso codificado, formal, geral do curriculo prescrito, para um
“discurso situado na acao”, regido por exigéncias reais da escola, da sala de aula e dos/as
alunos/as (TARDIF; LESSARD, 2008).

Ao mesmo tempo, o/a professor/a redefine o curriculo, tomando decisdes relativas a
escolha dos meios, aos objetivos que serdo considerados importantes, a utilizagdo do
material, etc. O/a professor/a precisa, ainda, negociar com os/as alunos/as e, algumas
vezes, também com a dire¢do da escola, com seus pares e 0s pais dos/as alunos/as, a sua

interpretacéo e suas opgdes curriculares.
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Nessa perspectiva, salientamos que as trocas e interagdes ocorridas entre alunos/as,
professores/as e conteddos disciplinares séo os pilares da construgdo do conhecimento, do
curriculo, a0 mesmo tempo em que é o resultado da elaboracdo do prescrito e do vivido
(TARDIF; LESSARD, 2008).

Oslas professores/as fazem tudo que estd ao seu alcance para realizar o curriculo
prescrito. No entanto, ao mesmo tempo, sdo chamados a improvisar, constantemente,
diante do real e de objetivos imprecisos, trazidos pelos documentos oficiais. Segundo
Tardif e Lessard (2008), os/as professores/as perseguem objetivos e se esforcam para
respeitar o curriculo prescrito; mas estes ndo tém o mesmo valor para os/as alunos/as, 0s
pais e 0s proprios professores/as.

Na autoconfrontacdo simples, a professora Clara fala sobre as interferéncias e
readequacdes que sdo necessarias fazer diante da realidade da escola, dos/as professores/as,
da sala de aula e dos/as alunos/as. Ela comenta, também, sobre as dificuldades que teve

que enfrentar na escola, por ter um estilo diferente do coletivo docente.

N&o, ndo na minha sala ndo se comemora nada. Eu comento, assim...
Existe um comentario, eu faco um estudo histérico e assim... E tudo
sempre € voltado em relagdo a essa histéria do comércio, sempre.
Sempre que eu leio alguma coisa, a data nasceu naquela época... O
comércio havia uma lacuna e tereré, entendeu? Sempre em relagdo a
isso. Quando, no primeiro ano que teve uma festa de dias das maes, que
minha aluna olhou pra mim e disse: — “Tia, eu odeio a minha méae. A
minha mae foi presa porque me espancava...”” Ai foi uma das falas que eu
fui falar pra o coordenador. Falei oh, como é que vocé quer que eu
trabalhe o dia das maes numa sala que uma aluna diz isso... [...] E dia
dos Pais €é pior ainda, porgue muitos pais sdo alcodlatras, muitos batem
na méde ou o pai foi embora pra Sdo Paulo e nunca mais voltou...
Desapareceu, e por ai vai. Varias conversas que a gente tem... E assim,
como € gue eu vou comemorar uma coisa dessas, se pra elas mesmo néo
existe, entendeu? Uma vez eu fiz 14 na sala... Como na escola particular
que eu trabalho, o Dia da Familia, que vai qualquer pessoa... Ai assim,
eu fiz uma tarde de lanche, la na escola, quem nédo tinha mée levou a
avo, quem ndo tinha... Levou o tio, assim... Eu achei mais proveitoso na
minha sala. A escola até ficou prontificada que ia fazer isso, tentar fazer,
entendeu? Mas, ai existem professoras que ndo aceitam... E assim vai...
Essa barreira... S8o muitas barreiras a serem quebradas. Fiz inimizade
na escola por conta disso... Porque as professoras achavam que roda de
leitura € enrolar, que ai eu ndo abria o livro (didatico). “Ha ela ndo d4 o
livro...”” E assim, acham que eu estou enrolando. Eu posso ter todos os
defeitos, mas isso eu ndo faco. A crianca I, eu leio, conto, a outra conta,
estdrias que aconteceu... Historias da imaginacéo, por ai vai. Hoje em
dia eles falam. Eles produzem textos com coeréncia, hoje em dia eles
sabem fazer um reconto, uma reescrita, antes ndo sai um eu... Um “era
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uma” vez ndo saia e hoje em dia sdo barreiras que foram quebradas...
(Professora Clara — Autoconfrontacao Simples, 2010)

O contetudo escolhido pela professora Clara, na aula que filmamos, aborda o
conhecimento religioso como tema, mexendo com valores e crengas religiosas dos/as
alunos/as, sendo fortemente influenciado pela sua visdo pessoal, subjetiva das religides,
conforme observamos na sua Histéria de Vida. A escolha desse tema propicia
potencialmente conflitos de valores e de visdes de mundo na sala de aula, entre a visdo da
professora e a dos/as alunos/as. O conhecimento exposto atendeu as crencas de muitas
criangas, mas ndo de outras. Por isso, em diversos momentos, eles/as questionam a
professora Clara, surgindo varias negociacdes do conhecimento durante a aula,
questionando, inclusive, o tema da aula apresentado pela professora, como sendo de
“Histéria”, mas que, na verdade, era de religido, como questionou uma das suas alunas.

Na medida em que o conhecimento é exposto a partir dos valores e das crencas da
professora, os/as alunos/as comecam a confrontar-se com a sua historia. 1sso fez com que a
professora Clara refizesse seu discurso, diversas vezes, durante a aula de Histéria planejada
e filmada. Ela redefiniu e negociou o conhecimento e, assim, o curriculo. 1sso aconteceu
em varios momentos da aula filmada. Acreditamos que, por estar em jogo a disputa de
valores e crencas pessoais, 0S questionamentos, as negociacBes e o confronto do
conhecimento apareceram de forma mais intensa na aula.

Segundo Arroyo (2011), as tensdes vividas no &mbito do curriculo fazem parte da
luta por reconhecimento da diversidade de experiéncias e conhecimentos, e da diversidade
de sujeitos que chegam as escolas, carregando suas experiéncias e seus conhecimentos. Ou
seja, a subjetividade docente estd sendo permanentemente negociada com a dos/as
alunos/as, gerando tens@es e reorienta¢des, ainda mais quando esta em pauta a religido.

Os trechos descritos a seguir se referem a esses momentos de negociacOes e de
conflitos dos/as alunos/as e da professora Clara. O primeiro trecho foi retirado do episodio
— Aula de Historia 1, momento em que a professora fala sobre 0 comportamento “dos/as
catélicos” no Natal, levando alguns alunos/as a questionarem, por se reconhecerem como
catdlicos e ndo se identificarem com a critica presente na fala de Clara. Diante dos
questionamentos e da interferéncia dos/as alunos/as, a professora Clara refez o seu

discurso.
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P: [...] O Natal é a época que 0 comércio mais vende no mundo. E a
época que o comércio mais ganha dinheiro... [...] Tudo é propaganda,
nas casas do povo tudo enfeitada ai as pessoas oh!... [...] Todo mundo
quer comprar as coisas do Natal... [...] Ai termina Luciano (aluno), que
0s catdlicos até esquecem o que é que td& comemorando.

A3: Esqueco ndo, Tia, eu sou catélico e ndo esqueco.

A4: Eu também ndo esquego.

P: [...] O que é pra comemorar?

A5: O nascimento de Jesus.

(Joana e outros/as alunos/as ndo se conformam com o que a professora
diz, e ficam fazendo comentarios. Infelizmente na filmagem nao da para
ouvir o que foi dito)

P: [...] Joana presta atencdo. [...] Eu ndo estou dizendo que é errado
comemorar o Natal no dia 25, e nem estou dizendo que Jesus ndo nasceu
nesse dia... [...] Eu s6 quero que vocés saibam que cada religido acredita
numa coisa...

A6: Té passando da hora, a chamada.

[..]

P: E cada povo tem o que diferente? [...]

P: Uma cultura diferente. Tem os habitos, os costumes, tudo diferente.
(Trecho do Episddio — Aula de Historia 1, 2009)

O episodio — “Aula de Historia 2” inicia depois do intervalo, com a professora
Clara no quadro escrevendo a atividade proposta para a turma, que deve ser copiada no
caderno. No cabecalho, ela coloca que a atividade é de Historia, fato que causa
questionamento por parte de uma aluna. O conflito de valores e crencas entre os/as
alunos/as e a professora Clara continua. Diferente do que muitos alunos/as e suas familias
acreditam, a visdo de mundo exposta pela professora Clara entra em conflito,
principalmente no que se refere, novamente, a religido Catdlica. Ela usa seus valores e

crengas para desvalorizar a religido dos/as alunos/as.

A6: Hoje ndo é aula de Historia. Hoje é de religido.

P: E é religido!? Mas a religido faz parte da nossa Histdria.

P: SO que tem um problema, viu... Ndo é todo mundo que acredita que
Jesus ¢é filho de Deus, nem é todo mundo que acredita em Deus ndo. [ela
fala isso enquanto estd apontando o lapis; isso acontece
corriqueiramente]

[...]

A7: E em Maria.

P: Em Maria entdo, é que tem um monte de gente que ndo acredita. Se
nédo acredita em Jesus...

AG: E pior quem n&o acredita em Maria.

P: Maria é que nao acredita mesmo.

A3: Minha vo acredita.

(Trecho do Episddio — Aula de Historia 2, 2009)
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N&o se pode determinar previamente como um/a aluno/a reagira diante de uma
atividade, um contetdo, 0s gquestionamentos que possam colocar, as duvidas que possam
apresentar e os conflitos que possam surgir. Ndo se pode prever o estado de espirito do/a
professor/a no dia em que deveria aplicar essa ou aquela atividade, ou ministrar o contetdo
ou mesmo justificar sua escolha. Assim, como ndo se pode esperar dos/as alunos/as a
inércia diante de determinados conhecimentos abordados nas aulas. Isso porque os/as
alunos/as, como todos nds, sdo seres socializados e nem sempre sdo passivos, mesmo
sendo criancas.

O processo de constru¢do do conhecimento € constituido pela bagagem cognitiva
dos/as professores/as e alunos/as, associado a interacdo processada entre eles, bem como
ao contexto sociocultural que compartilham (TARDIF;LASSARD, 2008). Essa bagagem
cognitiva esta impregnada de subjetividade, de emoc0es e de cultura.

Se é fato que a prescricdo e o planejamento do curriculo ndo conseguem prever
totalmente as situacGes, hd que se considerar que o curriculo efetivamente realizado sera
sempre parcialmente diferente daquele que havia sido planejado, por mais que se tente
enquadra-lo. Segundo Macedo (2002), isso acontece por que o curriculo é construido,
fundamentalmente, nos fluxos das necessidades diarias e especificas da escola.

[...] em termos de cultura escolar contemporanea, € o documento que
legitima a propria existéncia escolar, mesmo sabendo-se que o curriculo
real transcende em muito o documento oficial, por ser um fendmeno
construido eminentemente nos fluxos das interagBes cotidianas da escola
(MACEDO, 2002, p.171).

Oslas professores/as ndo aplicam nem seguem o curriculo prescrito mecanicamente,
ao contrario, apropriam-se dele e o transformam em funcéo das necessidades situacionais
que encontram na sala de aula, da interpretacdo que fazem das necessidades dos/as
alunos/as, dos recursos disponiveis e de suas preferéncias, crencas e valores, etc.
(TARDIF; LESSARD, 2008)

Cada professor/a lida e realiza o curriculo de uma maneira Gnica, singular. Dessa
forma, o curriculo é atravessado pela subjetividade, por elementos de dimensdo pessoal:
saberes, experiéncias, valores, crencas. O/a professor/a e o/a aluno/a ndo deixa fora da sala
de aula, fora do curriculo, sua historia, vivéncias, valores e crencas. Pelo contrario, séo
elementos constituintes do curriculo real. O mesmo vale para os/as alunos/as, também

protagonistas desse curriculo real.
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Segundo Tardif e Lessard (2008), os/as docentes, mesmo quando utilizam
programas, materiais didaticos, manuais, apostilas (curriculo prescrito) elaborados por
outros, eles/as os retrabalham, interpretam, modificam, a fim de adapta-los aos contextos
concretos, reais e variaveis da acéo cotidiana e as suas preferéncias.

Osl/as professores/as ndo fazem suas escolhas de uma forma restrita ao interior da
escola. As escolhas dos/as professores/as tém como referéncia o patriménio cultural que
carregam, sua historia de vida, suas experiéncias. Segundo Goodson (2007a, p.72), “[...] 0
estilo de vida do professor dentro e fora da escola, as suas identidades e culturas ocultas
tém impacto sobre os modelos de ensino e sobre a prética educativa”. Por isso € tdo
importante garantir o acesso a bens culturais aos/as professores/as.

Na aula da professora Clara, elementos da sua historia de vida surgem como parte
do conteddo, do conhecimento a ser compartilhado com os/as alunos/as. Ela expressa
valores que circulam entre o espaco de sua atividade de trabalho e o espaco de sua vida
fora da escola. Circulacdo de valores que constréi nessa professora a consciéncia e a
adesdo a uma tarefa que € de propriedade sua, que ndo vem de uma determinacdo colocada
pelo curriculo prescrito ou pela escola, que faz parte do seu estilo profissional.

No trecho a seguir, podemos perceber que a atividade docente ndo se reduz ao que
os discursos oficiais e o curriculo prescrito dizem sobre a sua atividade. Os/as
professores/as negociam e realizam sua atividade em meio a um conjunto de variaveis
como: a historia familiar e pessoal (sua e de seus alunos/as), as condi¢cdes de trabalho e
ocupacionais, os discursos que, de algum modo, falam do que sdo e de suas funcdes
(GARCIA et al., 2005).

P: Oh! A Tia Clara quando era pequena, na idade de vocés, foi criada...
Minha mé&e, meu pai, meus irmdos era de uma religido que ndo se
chamava catdlico.

A4: Judeu.

P: Nem era Judeu. Nem era evangélico.

P: Eles eram de uma religido chamada TES-TE-MUNHAS... Quem j&
ouviu falar?

A5: (Uma aluna completou: ““de Jeova™, entretanto, nao deu para ouvir
na filmagem)

P:Quem é da sua familia?

A6: Eu, meu pai, minha mae.

P: Vocé!? (Acena positivamente com a cabega). E... E. Entdo olha so...
[...] Sabia que o Testemunha de Jeova ndo acredita que Jesus Cristo
nasceu nesse dia 25 de dezembro que os catélicos dizem.

AT7: N&o acredita?!
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P: N&o. Para o Testemunha de Jeova... Ldgico que eles acreditam em
Jesus Cristo, em Deus... Mas acredita que ele nasceu em outro dia... Ai 0
Testemunha de Jeova ndo comemora o NA-TAL.

AT7: N&o comemora?!

P: N&o. E o Testemunha de Jeovd ndo comemora dia de aniversario...
N&o comemora dia das criancas... Nao comemora dia dos pais... Nao
comemora dia das maes...

A8: E é tudo, é?!

P: E tudo. [...] (os/as alunos/as ficam surpresos e comecam a comentar,
no entanto ndo da para ouvir, na videogravagao, o que eles dizem).

P: [...] Quando eu nasci minha mae era... Tia Clara, hoje, ndo é mais
Testemunha de Jeova. SO que oh! Eu quero dizer a vocés que existem
varios tipos de religido... Varios tipos de religido onde cada um, Carlos,
acredita numa coisa...

(Trecho do Epis6dio — Aula de Histéria 1, 2009)

Nesse trecho, percebe-se claramente toda subjetividade da Historia de Vida de
Clara na aula planejada. Ficou claro que o curriculo real esta permeado e moldado por
valores e propdsitos dos/as professores/as; sdo 0s docentes que constroem suas praticas
educativas, moldando-as a partir de suas experiéncias. Os/as professores/as, no exercicio
da atividade, incluem maneiras particulares de viver o trabalho, utilizam-se da sua histdria
de vida, das suas experiéncias, crencas e valores, para desenvolver sua atividade.

N&o hd como desvincular o/a professor/a da sua historia, da sua identidade. As
politicas curriculares de carater prescritivo insistem em tratar o trabalho docente como um
oficio destituido de subjetividade. Tentam reduzir a atividade docente & dimensdo técnica,
conteudista, didatica e a aplicacdo das prescri¢des. A docéncia é uma atividade exercida
por seres humanos historicos, que trazem para suas disciplinas e praticas pedagogicas as
identidades e capacidades construidas ao longo de sua histéria de vida (MARTINS, 2004).

Ao ressignificar o curriculo prescrito, os/as docentes fazem escolhas entre varias
possibilidades. Uma caracteristica marcante na ressignificacdo dos curriculos pelos/as
professores/as tende a ser o improviso. Diante da situacdo real da sala de aula, e em
interacdo com os/as alunos/as, 0 que ndo estava previsto pode surgir. Segundo Tardif e
Lessard (2008),

Os objetivos e a os programas das escolas tém o peso de uma roupagem
burocratica mas, ao mesmo tempo, exigem que os professores tenham a
autonomia de verdadeiros profissionais, capazes de desviar-se de rotinas
para improvisar conforme a complexidade das situa¢cdes. O mandato dos
professores, portanto, é bastante ambiguo no &mbito de sua atividade: ele
comporta, como diziamos, algo de rigido e algo de flexivel (TARDIF;
LESSARD, 2008, p.224).
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Essa ambiguidade acontece, sobretudo, em atividades que tém o ser humano como
objeto em formacdo, ou seja, principalmente quando esse oficio estd voltado para
formacdo humana, como € o caso do/a professor/a. Sua atuacao implica, além do dominio
dos saberes que deve transmitir, o dominio cognitivo diante de situa¢Bes dinamicas,
imprevisiveis, como 0 gerenciamento de pessoas, autonomia e responsabilidade nas
decisOes, adaptabilidade e adequacdo sem erros a um contexto especifico (TARDIF,
LESSARD, 2008).

No segundo episddio, Aula de Histéria 2, que ocorreu logo depois do lanche,
recreio e roda de leitura, a professora Clara prop6e uma atividade com os/as alunos/as, que
consistia em procurar no dicionario o significado das palavras Natal, Jesus Cristo, Catélico
e catolicismo. Como ndo havia dicionarios para todos/as os/as alunos/as, a turma se dividiu
em duplas ou grupos de trés. No entanto, no meio dessa atividade, a professora Clara
iniciou uma nova conversa com o0s/as alunos/as, sobre teorias de construg¢do/criacdo do
mundo, que levou a uma votacdo para saber em qual teoria eles/as acreditavam. Nessa
conversa, novamente surgem elementos da sua visdo de mundo, da sua concepcdo de
homem, do que ela acredita como pessoa e da sua historia pessoal. Os elementos trazidos
pela professora Clara para isso foram superficiais e precisariam ser abordados e discutidos,
com mais elementos teoricos das abordagens cientificas, que ela obviamente demonstrou
ndo dominar.

A aula realizada pela professora Clara parece néo ter sido planejada, principalmente

a votacao sobre visdes de mundo, conforme a transcri¢do subsequente:

P: Psiu! Oh! Olha o que eu vou dizer agora. [...] Vocés sabiam que tem
um monte de pessoas, cientistas, estudiosos que ndo acreditam nem em
Deus e nem em Jesus...

A5: Nem em Maria.

P: Em Maria nem se fala... Se ndo acredita em Deus, vai acreditar em
Maria!

[..]

P: Sabe em que eles acreditam? Duas coisas: primeiro que o homem veio
do macaco.

A: [Os alunos riem]

A6: O qué Tia?

P: Tem homens que acreditam... Os cientistas... Oh! Que o homem veio
do macaco. Que era um macaco... Ai o homem foi desenvolvendo o
cérebro. Senta la pra ouvir essa. O homem foi desenvolvendo o cérebro,
e o cérebro foi ficando inteligente. E ele andava assim igual um macaco.
[Ela comeca a imitar um macaco e alguns alunos comecgaram a imitar
com ela] Como é que 0 macaco anda? E, foi exatamente assim. Oh! [...]
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Mario como é que foi? Aos poucos. Ail [Mario imita um macaco a
pedido da professora. Ele vai ficando ereto aos poucos]

P: Ai, muito bem. Muitos cientistas acreditam nisso. Mas, 0s outros...
Oh!

Al: Acham que sai da barriga.

[..]

P: Olha s6. Muitos homens acreditam que o homem veio do macaco. E
outros acreditam que o homem nasceu sabe de qué, Mario? [Ela fala
isso enquanto escreve a palavra Macaco no quadro].

Al12: Faz a ponta do meu lapis?

P: Faco ja. Oh, psiu.

A7: Do Chimpanzé?

P: Ndo. Oh! Os outros cientistas acreditam que 0 homem nasceu sabe de
qué? Que o mundo se transformou sabe por qué? Porque aconteceu uma
grande... [ela escreve no quadro exploséo].

A9: Explosao.

P: Aconteceu uma grande explosdo. [A aluna que havia pedido para ela
fazer a ponta do lapis retorna e fica na frente dela com o lapis
levantado]

A: BUM! BUM! [Alguns alunos reproduzem o barulho da exploséo]

A7: Que matou todos os dinossauros.

P: Muito bem. A exploséo que matou...

A8: Todos os dinossauros.

[..]

All: Tia! Tia! Meu colega tem um DVD de como matou os dinossauros.
P: S6 que oh!... Matou todos os dinossauros... E também o homem
acredita que nessa exploséo... [...]

P: [...] Juntou um monte de pedacinho de particulas, que chama. Ai foi se
transformando na vida humana. E vocés, em que vocés acreditam?

A5: Em Deus.

Al: Que a gente nasceu da barriga.

P: Vou fazer uma votacdo. Comecando do Jodo. O Jodo acredita que ele
nasceu... Veio do macaco, da explosao ou de Deus?

A: De Deus! [Varios alunos/as respondem]

(Trecho do Episodio — Aula de Histéria 2, 2009)

Ao final dessa atividade, a professora fez o levantamento da votacdo. Deus ganhou
como criador do homem, como era de se esperar, considerando o tom de descrédito da
professora para as outras possibilidades apresentadas, e a falta de esclarecimentos
consistentes sobre a teoria da evolugéo.

Ao terminar de assistir o episodio, Aula de Historia 2, a professora Clara afirma
que a situacdo é mais complicada que a do episodio anterior (Aula de Historia 1, 2009).
Ela comenta ainda, que, as vezes, se estende em determinados assuntos; que seria
necessario estudar mais, para conversar com as criangas sobre o referido tema. Ela aponta

0s problemas da propria aula em anélise:
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Por conta de eu misturar os contetdos. Em relacéo, por exemplo... Essa
aula eu tava falando do... Da influéncia do comércio, da diversidade de
religido e, depois, eu ja entrei no segundo momento, falando de possiveis
crencgas de cientistas em relacdo a formacao do mundo. [...] Mas, assim,
eu acho que eu. Que eu tenho, quando for falar para as criancgas... Eu
acho que deve haver mais estudos e ndo misturar muito as coisas. Eu
falei da influéncia do comércio, ai eu falei do Natal, do consumo, da
diversidade religiosa, depois eu fui falar de conceitos de formacgdo de
mundo. Entdo eu acho que misturou muitas coisas pra uma aula so, isso
poderia ser subdividido, ou alguma coisa assim... Nao sei. (Professora
Clara — Autoconfrontagdo Simples, 2010)

Em outro momento da autoconfrontagéo simples, a professora Clara reafirma o que

ela considera que deu errado na aula e a necessidade de estudar mais os contetdos.

Eu acho agora que eu ndo deveria ter misturado esse conceito de
explosdo, sem ter estudado mais, e ndo deveria ter misturado. Eu tava
falando de comércio, diversidade religiosa, influéncia da Igreja
Catdlica... O coordenador fala que eu sou... Que eu faco campanha
contra o catolicismo, mas ndo é. E s6 em relagdo a influéncia que é
massacrante, eu quero mostrar isso pra eles, mas assim, eu acho que eu
misturo demais. N&o sei se isso acontece em todas as aulas, sei que nessa
particularmente eu misturei demais os conteddos sem ter um
embasamento tedrico suficiente para trabalhar um determinado assunto.
(Professora Clara — Autoconfrontacao Simples, 2010)

Ao possibilitar a professora Clara, através da autoconfrontacdo simples, esse
dialogo com a sua propria atividade, por meio dos registros feitos sobre ela, fez com que a
docente revivesse a atividade, trazendo aspectos que ndo foram percebidos no momento de

realizacdo da atividade, mas que estavam presentes.

[...] Eu faria diferente a partir do dia que eu vi. [...] Claro que eu néo
tinha noc&o do que faria de diferente nessa aula... Meia hora depois, ndo
da pra voceé ter esse senso critico... Pelo menos eu néo tive. Tive depois
que vi. (Professora Clara — Autoconfrontagéo Simples, 2010)

Percebemos um movimento de autocritica da professora, quando reconhece que sua
aula fracassou no aspecto do contetdo trabalhado, mas ndo consegue perceber que seus
valores pessoais e sua critica ao catolicismo estavam sendo confrontados por alguns de
seus/uas alunos/as e que deveria ser evitadas.

Nessa pesquisa, entendemos o curriculo real como sendo aquilo que esta prescrito
nos documentos oficiais e, também, como o que realmente € realizado na sala de aula e

fora dela, no ambiente da escola. Consideramos, ainda, como parte do curriculo ou como
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real do curriculo aquilo que, mesmo ndo sendo realizado, atua de forma silenciada, nao
visivel, mas que modela o comportamento e o pensamento de professores/as e de

alunos/as. E sobre o real do curriculo que nos deteremos na proxima sess3o.

5.4 Real do curriculo

Estamos denominando de real do curriculo, conceito inspirado na Clinica da
Atividade, tudo o que ndo se fez, o que ndo se pode fazer, o que se tentou fazer sem
conseguir, o0 que se teria querido ou podido fazer, o que se pensou, se desejou ou se sonhou
poder fazer, o que se fez para ndo fazer aquilo que seria preciso fazer, ou o que foi feito
sem 0 querer ou sem necessidade, também fazem parte da atividade e do curriculo, pois
interferem no que foi realmente realizado, no que foi efetivamente feito (CLOT, 2010b;
CLOT, 2007).

Compreender o curriculo sob a ética do real do curriculo possibilita ampliar a
compreensdo a respeito do curriculo prescrito e do curriculo real, ou como Goodson
(2008a) denomina, curriculo escrito e curriculo ativo.

Faz parte do real do curriculo: os impedimentos ou acréscimos existentes na
concretizacdo do curriculo; na realizacdo do curriculo, de um planejamento de aula, é
preciso lidar com o imprevisto; algumas vezes é necessario fazer outra coisa, algo fora do
que esta previsto (TARDIF; LESSARD, 2008).

A atividade da votacdo desenvolvida na aula com seus/uas alunos/as, segundo a
propria professora Clara, ndo estava prevista no planejamento e foi uma coisa que surgiu

durante a aula.

Eu nem lembro como é que foi. [..] muitas coisas assim surgem,
entendeu? [...] A votacdo foi uma coisa que surgiu, ndo tava nem no...
Planejamento. (Professora Clara — Autoconfrontacéo Simples, 2010)

Oslas professore/as, segundo Tardif e Lessard (2008), fazem de tudo para realizar
0s objetivos previstos em seus planejamentos, ou nos programas oficiais, mas nem
sempre € possivel. 1sso acontece, porque as prescri¢des curriculares costumam se referir a

contetidos e orientacGes pedagdgicas que, de uma forma ou de outra, tendem a se tornar
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reguladoras da atividade pedagdgica dos/as professores/as de uma forma direta ou
indireta (P1ZZI; MELO, no prelo).
Segundo a professora Clara, ela ndo realizou tudo o que pretendia no primeiro

momento da aula, ou seja, no episddio, Aula de Histéria 1.

N&o! N&o! N&o realizei... Assim, porque creio eu que eu falei assim...
Foram muitas informacgdes que poderiam ser aprofundadas em outras
aulas... Eu falei dos Testemunhas de Jeova, mas falei superficialmente,
apesar de alguns ja terem conhecido, mas eu poderia escolher outras
aulas e aprofundar mais sobre isso. (Professora Clara -
Autoconfrontacéo Simples, 2010)

A professora Clara acredita que nem sempre € possivel realizar todos os objetivos
propostos previamente para a aula. Na ocasido da autoconfrontagdo simples, ela falou
sobre a importancia dos/as alunos/as participarem da aula, junto com ela na construgéo do
conhecimento e transformacéo do curriculo. Esse € um aspecto que em diversos momentos
da autoconfrontacdo simples, e da sua histdria de vida aparecem. Entendemos que isso esta
relacionado a uma concepgdo dialdgica de ensino e de aluno/a, extremamente relevante no

estilo da professora.

N&o, sempre fica sem realizar. E muito complicado vocé trabalhar
sozinha. Eles sdo dispersos. Quando eu comecei na escola, eles ndo
tinham essa rotina, essa dindmica de trabalho que eles tém... Que eu
consigo manter hoje. Eles ndo eram adaptados a falar, essas criancas,
elas ndo falavam... Uma coisa assim, que eu prezo muito, que eles facam
é falar, porque eles s6 eram habituados a escrever o que estava escrito
no quadro, independente de saber o que tava escrito ou ndo. Ai assim,
nem sempre... Na maioria das vezes... Ai posso ta até equivocada em
dizer isso, mas nem sempre 0s objetivos sdo alcangados porque assim,
sempre ficam lacunas... Que possam ser preenchidas em aulas
posteriores. Como eles falaram do povo judeu, eu ndo me aprofundei,
mas, também, se eu fosse me aprofundar... Nao da naquela aula. Teria
gue ser assunto para outra aula.. Outra aula posteriormente.
(Professora Clara — Autoconfrontacédo Simples, 2010)

No recorte acima, a professora Clara enfatiza a participacdo dos/as alunos/as como
um elemento importante para a realizacdo da aula, que esta presente em quase todas as
atividades, mesmo ndo sendo necessario em alguns momentos. Analisando o episadio,
Aula de Historia 2, a professora Clara acredita que nao deveria ter realizado com os/as
alunos/as o contetido sobre possiveis crencas de cientistas em relacdo a formagdo do

mundo.
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[...] Em relacdo a essa histéria da explosdo, de Deus, eu acho que nao.
Eu ndo deveria ter misturado isso ai... Fugiu demais, isso ai. Acho que
ficou uma coisa muito complexa. Eu acho que deveria ter ficado... Em
relacdo ao cristianismo, a parte da pesquisa, e tudo... E ter esquecido
essa parte, pelo menos até entdo... Eu acho que ficou muita coisa, onde
ha uma complexidade muito grande... Deveria ter estudado mais um
pouco pra falar sobre isso. [...] Quando eu quiser trabalhar um
contetdo, eu tenho que me aprofundar melhor, porque assim, muitas
coisas que os professores falam sdo verdades absolutas pra as criancas,
e a gente tem que ter muito cuidado. Eu acho que convém um estudo
muito maior em relacdo... (Professora Clara — Autoconfrontacéo
Simples, 2010)

Para Tardif e Lessard (2008), é o/a professor/a que, numa sala de aula, determina se
0s objetivos foram alcancados realmente, e também € ele/a quem decide em que momento
deve passar para outro objetivo, mesmo que algumas vezes o objetivo precedente nao tenha
sido alcancgado, devido ao tempo ou por outra razdo qualquer. Dessa forma, entendemos
que a autoconfrontagdo simples possibilitou a professora retornar e repensar a atividade
realizada, fazendo uma ponderacdo do que realizou e do que deixou de realizar; do que
poderia ter realizado ou deixado de realizar. Nesse sentido, analisando a sua atividade via

autoconfrontacdo simples, a professora Clara diz o que mudaria na aula.

Eu acho que eu deveria ser mais sintética, assim é... Ndo em resumir. Eu
acho que eu ndo deveria ter entrado em varios assuntos. Eu falei do
testemunha de Jeova, eu falei do comércio, eu falei do Natal, tudo bem
gue abrem ganchos pra isso, mas assim... [...] Eu acho hoje, né? Se eu
quiser tratar mais essa estoria da influéncia do comércio, que eu me
detenha mais a isso, ou a religido mais a religido, e ndo misture tantas
coisas, porque fica terminando... Nem faz uma nem faz outra. Penso eu
poderia ter acontecido isso. Apesar de que essa estdria do comércio... Eu
como sou anticonsumo (risos) eu sempre bato na tecla... Sempre que tem
data comemorativa, Natal, Ano Novo, Pascoa, Dia da Crianga, dia disso,
dia daquilo... Eu sempre converso com eles. Olha! Lembra da estéria do
Natal, da Pascoa, agora ta chegando outra... Agora vocés vao ver de
novo essa estoria. Pra eles terem j& uma consciéncia. Principalmente
eles que sdo da periferia, que sdo pobres e sofrem muito mais por néo
poder consumir. (Professora Clara — Autoconfrontacé@o Simples, 2010)

Na autoconfrontagdo simples, a professora Clara falou sobre suas escolhas, ao
trabalhar a Pascoa® na escola, comparando com a forma com que é abordado 0 mesmo

assunto pelas outras professoras da sua escola.

%A professora Clara se refere & Pascoa porque na semana em que fizemos a autoconfrontagdo simples, era
semana de comemoragdo desta data comemorativa.
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A Unica sala que ndo esta trabalhando a data comemorativa é a minha.
Todas as outras salas, agora na pascoa, é coelhinho, nhen-nhen, barara
e eu ndo concordo. E o coordenador ele nem questiona, nem o
coordenador, nem o diretor, nem o professor... As vezes 0s professores
ficam com raiva... Ja houve muitas discussdes, por eu fazer isso, ou por
eu ndo fazer, eu ndo concordo; vai de encontro aos principios que eu
tenho, eu ndo concordo em vestir o aluno de coelhinho, de pintar
narizinho... Eu posso até ta errada, isso ser até coisa minha. [...] E. Isso
é meu, pessoal, que eu criei. Sei 14, ndo concordo. O que, que eu fiz na
pascoa? Contei a histéria do chocolate, trabalhei o conceito de onde veio
0 chocolate, trabalhei o chocolate, fiz brigadeiro na sala, fiz ndo sei o
qué... E consegui um monte de brinde... Levei pra sala e fiz sorteio. Levei
aquela brincadeira do passa ou repassa. Ai trabalhei a pascoa: como é a
pascoa no Japao? Como é a pascoa na China, como é a pascoa ndo sei
aonde... Assim, eu tento, eu confesso que tento. (Professora Clara —
Autoconfrontacéo Simples, 2010)

No entanto, ndo podemos esquecer que o que foi possivel de realizar é a atividade
que venceu entre muitas possibilidades de realizagdo (CLOT, 2010a). Nesse sentido, ndo €
possivel neutralizar, esquecer que o espaco onde sdo feitas as escolhas é no trabalho, e que
iSso acontece o tempo todo. Por mais que se tente codificar, prescrever a atividade sempre
havera ai uma dimens3o que escapa a toda tentativa de racionalizacdo. E nesse espaco que

a subjetividade, as vontades e 0s desejos acontecem.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

O presente estudo buscou articular as consideracdes tedricas da Clinica da
Atividade com o campo do curriculo. A nosso ver, a articulacdo entre essas areas do
conhecimento propiciou uma discussdo mais ampla sobre a atividade docente, pois
possibilitou visualizar as prescri¢fes, a subjetividade e as escolhas dos/as professores/as
como fazendo parte da atividade.

A discussdo sobre atividade docente e o curriculo, que fizemos nessa pesquisa,
trouxe os documentos oficiais produzidos por e para a escola como elementos essenciais,
para compreensdo do modo de agir dos/as docentes em muitas situagdes, principalmente na
realizacdo do curriculo em sala de aula.

As prescricbes curriculares costumam se referir a contelddos e orientacdes
pedagdgicas, que, de uma forma ou de outra, tendem a se tornar reguladoras da atividade
pedagdgica dos/as professores/as de uma forma direta ou indireta.

Dadas as mudancas curriculares introduzidas pelos PCN e suas variantes refletidas
nas politicas curriculares regionais e municipais, percebemos o quanto o papel do curriculo
prescrito oficial na atividade docente ainda merece maiores aprofundamentos. Acreditamos
que ele pode fornecer importantes elementos para compreensao da organizagao do trabalho
pedagdgico na escola e, por conseguinte, da atividade docente.

Ao longo dessa pesquisa, nos aproximamos da atividade docente, buscando
apreender as diversas dimensdes ou registros que comporta essa atividade. A dimensao das
prescricdes que antecedem a atividade, do curriculo prescrito; dos conhecimentos
utilizados na atividade; do grau de subjetividade e dos valores pessoais da professora; das
reformulacbes feitas no curso da atividade; do trabalho coletivo. Esses aspectos s6 foram
possiveis de serem observados porque utilizamos a autoconfrontacdo como metodologia.

Nesse sentido, a abordagem da Clinica da Atividade e a metodologia da
autoconfrontacdo, da forma como vém sendo propostas por Clot (2007) e seus
colaboradores, quando traduzidas para os estudos e pesquisas sobre a atividade docente,
com foco no curriculo, como buscamos realizar nessa pesquisa, trazem novas
possibilidades de analise sobre o trabalho docente. Essa abordagem, em nossa opinido,
fornece aos/as pesquisadores/as instrumentos de analise bastante completos para estudar a

atividade docente no contexto escolar, sobretudo o curriculo real e o real do curriculo.
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Olhar para a atividade de trabalho da professora Clara implicou em olharmos para o
que essa professora realiza cotidianamente, para os valores e saberes que circulam em sua
atividade, para a forma como sua atividade é determinada, parcialmente, pelas prescricdes
curriculares que se reconstroem no encontro, sempre singular, com variabilidades inscritas
nas situaces reais de trabalho.

Exercer uma atividade de trabalho, nesse sentido, € gerir em situacdo real as
prescri¢bes curriculares da escola e os estilos que se reinventam no fazer cotidiano da
professora.

Ao tentarmos compreender o trabalho da professora Clara, tomando como ponto de
partida a nocdo de atividade, foi possivel perceber as inimeras circulagdes que se
processam no espaco dessa atividade de trabalho. Os valores que operam na atividade da
professora Clara ndo séo desvinculados dos valores que a move na vida cotidiana. Os
valores que ela carrega influenciam sua atividade, determinam caminhos.

Percebemos que a metodologia da autoconfrontacdo simples foi muito bem
sucedida com a professora Clara, principalmente no aspecto do planejamento curricular,
visto que, ao assistir sua atividade em video na autoconfrontacdo simples, de imediato ela
percebeu suas limitagbes, os improvisos, que nem sempre ddo muito certo. E também por
ter reconhecido que o planejamento, o contedo e as informacdes a serem discutidas com
os/as alunos/as merecem mais dedicacdo e preparo prévio. Uma de nossas expectativas era
justamente que ela percebesse que estava lidando com contetidos complexos, 0s quais que
foram ensinados de forma aligeirada, sem o aprofundamento necessario. Essa expectativa
foi plenamente atingida na autoconfrontacéo simples.

Por outro lado, no que se refere ao plano da subjetividade, da sua formacéo familiar
impregnada de valores religiosos, a professora ndo parece ter alterado sua orientagédo em
relacdo ao tema da religiosidade e a forma como afeta seus alunos/as. A aula da Professora
Clara deixava muita margem para a subjetividade. Ela, em nenhum momento, revelou as
referéncias que utilizou para a escolha do contetdo e dos valores, além dos seus proprios.
Parece ndo ter percebido nenhum problema a respeito da influéncia dos seus valores
pessoais e as crencas de seus/suas alunos/as na aula, e os conflitos causados; assim como,
também, aparentou ndo ter percebido o modo desrespeitoso que tratou a crenca de
alguns/mas alunos/as, e a indignacdo por parte de alguns/as deles/delas em relacdo a sua

postura. N&o percebemos, portanto, o quéo danoso pode ter sido para seus/suas alunos/as.



100

Dessa forma, a professora Clara procurou sempre justificar a escolha da aula, ao
consumismo que cresce durante as datas comemorativas e, atraves dessa justificativa,
sustentou a sua visao religiosa, seus valores e sua visdo de mundo junto aos/as alunos/as
nunca explicitados claramente, uma vez que foram sempre justificados pelo consumismo,
que ela veementemente critica. Nesse aspecto, ndo percebemos nenhuma ddvida ou vacilo,
com relacdo a sua crenca e valores, mesmo ao ser confrontada pelos/as alunos/as durante a
aula ministrada.

Observamos que o estilo de dar aula da professora Clara propicia o dialogo, a
interferéncia dos/as alunos/as, as manifestacOes e as trocas de conhecimentos entre eles/as.
Isso se deve também ao bom relacionamento que ela tem com sua turma e da metodologia
utilizada nas suas aulas, que avaliamos como um elemento altamente positivo. Em alguns
momentos, ela refaz o seu discurso e se reorganiza diante da interferéncia da turma, fato
que aconteceu Varias vezes em suas aulas. As escolhas da professora Clara, a todo o tempo,
é confrontada com os desejos e vontades dos/as estudantes. Isso fez com que o curriculo
prescrito fosse reinventado e com que o improviso fizesse parte do estilo de Clara,
exigindo que langasse mdo de uma gama de conhecimentos, saberes, muitas vezes
relacionados a sua histdria de vida, aos seus valores e crencgas, na falta de outras fontes
mais seguras.

Para nds, ficou evidente o grau de subjetividade da Professora Clara na preparacéo
e desenvolvimento do curriculo durante a aula. A forma como ela trabalhou conceitos
durante a aula e as datas comemorativas ao longo do ano letivo, como ela propria afirma,
sdo moldadas por valores pessoais dela. Ela usa o prescrito apenas como ponto de partida;
a aula realizada, em nossa opinido, foi desenvolvida através da subjetividade.

Nesse sentido, a docéncia é uma atividade que envolve interacdo, constante e
concomitantemente: com as prescricdes, com o conteudo, com outros/as professores/as,
com a gestdo, com as leis, com a comunidade escolar, com seus/suas alunos/as e com a
familia dos seus/suas alunos/as. Isso faz da atividade docente um trabalho extremamente

complexo e que tem suas proprias singularidades.
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ANEXOS - A
Roteiro da Entrevista de Histéria de Vida

Como foi sua infancia e adolescéncia?

Como vocé escolheu a profissdo docente?

Quais foram suas experiéncias profissionais?
Como foi sua formacéo para a profissdo docente?

Como vocé se sentiu quando entrou pela primeira vez em sala de aula?
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ANEXOS - B
Roteiro da Autoconfrontacéo Simples

\Vocé pode descrever o que vocé estava fazendo no dia?

\Vocé realizou tudo que vocé pretendia nessa aula?

O que vocé havia planejado para essa aula?

\océ acredita que foi realizado ou algo deixou de ser realizado?

\Vocé mudaria alguma coisa dessa aula?

No seu planejamento quais eram os conteudos que vocé pretendia abordar nessa aula?
\Vocé usou alguma fonte de pesquisa para programar essa aula? Vocé utiliza documentos
governamentais?

O que vocé acha que deu errado na aula?

No trabalho com os colegas como € que se da a troca de contetdos?





