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“Aprender é construir significados,
ensinar € oportunizar esta construgdo.”

Demerval Saviani
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Apresentacao:

Caro leitor, iniciei a escrita deste memorial relatando os fatos que me levaram a
optar pela area de educacéo, pois ja estava com trinta e cinco anos de idade e trazia
uma bagagem profissional na area administrativa, em contato com o publico, mais
precisamente na &rea bancaria, portanto, seguir para o caminho da Educacgédo, foi
realmente uma opc¢ao e ndo uma imposi¢ao.

Faco também um breve relato de minha formacdo no magistério e de meus
primeiros anos como professora até chegar ao inicio do PROESF (Programa Especial
para Formacao de Professores em Exercicio na Rede de Educacéo Infantil e Primeiras
Séries de Ensino Fundamental da Rede Municipal dos Municipios da Regido
Metropolitana de Campinas).

Preferi relatar as memodrias do curso organizando por temas, selecionando
aqueles que acredito terem sido mais significativos para a realidade onde atuo
profissionalmente: a rede publica de ensino, primeiras séries do ensino fundamental.

Considero os temas relatados significativos também a medida que possibilitaram
uma analise critica sobre minha pratica, através do embasamento teérico que me

forneceram.



Do Magisterio ao PROESF:

Segundo Guedes Pinto (2002):

“A rememoracdo possui a forca de nos colocar em xeque, de nos
formular indagacdes sobre o vivido, sobre nossas escolhas e nossa

experiéncia. E como se estivéssemos ‘passando a limpo’ a nossa historia.”

Inicio entdo a escrita de meu memorial de formacédo, revendo minha escolha
profissional na area da educacdo, 0s incentivos que me levaram a ser hoje uma
professora.

No ano de 1990, minhas duas filhas, uma com nove e outra com seis anos,
estudavam em uma escola particular considerada “classe A”, no municipio de
Campinas. Traziam as licbes de casa e eu possuia tempo suficiente para acompanha-
las na realizacdo das mesmas. Ficava observando a variedade de material didatico que
a escola utilizava, todas as atividades traziam gravuras para serem coloridas, as
histérias dos livros infantis eram interessantes; notava também que o modo de
alfabetizar era bem diferente do modo como eu fui alfabetizada (em 1964), os materiais
que possuia ndo eram como os das minhas filhas, os livros quase ndo continham
ilustracbes, eram impressos em papel rustico e ndo despertavam interesse para a
leitura.

Hoje, ap0s muitas leituras, compreendo que, em 1964, fui alfabetizada pelo
modelo tradicional de ensino e minhas filhas, quando cursavam as primeiras séries do

Ensino Fundamental, em 1990, j& foram alfabetizadas pelo modelo construtivista.



Nessa mesma época, 1990, onde residia, existia 0 curso de magistério e uma
colega convidou-me para fazé-lo. Fiquei um pouco indecisa e comecei a colocar
empecilhos: ndo vou conseguir, SGo mais quatro anos freqientando a escola e minhas
filhas sentirdo minha falta a tarde, pois elas estudavam de manha e, ainda, teria que
cursar a tarde mas, por outro lado sentia falta de participar do mundo “la fora”, pois
havia parado de trabalhar ja fazia nove anos e percebia que as mudancas aconteciam
em todos os setores sociais, ndo sO educacionais, mas também financeiros. Sentia
falta de ter o meu salario, de atualizar os meus conhecimentos.

Minha mé&e também me incentivava, pois como era analfabeta, valorizava muito o
“saber ler” e admirava as professoras, recordando sempre da Unica que teve durante o
pouco tempo que frequentou a escola rural onde nasceu, na fazenda. Ela dizia que a
escola ficava bem proxima a estacéo de trem denominada “Pedro Américo”.

Meu marido também incentivou, bem diferente das demais pessoas da familia e
outras que faziam parte do meu cotidiano que diziam:

_ Estudar de novo para qué?

Ser professora entdo ndo compensava, pois nao conseguiria colocar-me no
mercado de trabalho e se conseguisse, o0 salario era muito baixo.

Resolvi fazer a matricula junto com minha colega.

Apesar de ja possuirmos o ensino médio, antigo colegial, tivemos que comecar
desde o primeiro ano e cursar... quatro anos.

E, as vezes, desanimava, pois os professores faltavam muito. Cheguei a ficar
semanas sem aulas de disciplinas importantes que estavam ligadas a pratica daquilo
que iriamos trabalhar com os alunos e também em casa. Minha presenca fazia falta

para minhas filhas, pois elas ficavam sozinhas, ndo tinham a ajuda de ninguém, entao
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passava a tarde toda preocupada e meus pensamentos ficavam divididos entre o que
se passava em sala de aula e a imaginacdo do que as mesmas estariam fazendo em
casa, naquela época (1990). Nao existia telefone celular, mas, na escola havia um
orelhdo que eu utilizava para conversar com elas no intervalo.

Enfim, os quatro anos passaram rapido e conclui o magistério em 1994.

No ano de 1995, consegui uma sala de aula rural a 12 Km de casa, como ACT
(Admitida em Carater Temporario) do Estado. Foi um desafio. A escola ndo possuia
infra-estrutura nenhuma e trabalhava com classe multisseriada, mas o que me
preocupava era minha inexperiéncia, que consegui vencer pedindo informacdes e
pesquisando experiéncias que haviam dado certo com professoras que ja atuavam
como educadoras. Observava também minhas filhas, apesar da realidade delas ser
bem diferente da realidade dos meus alunos.

Nos anos seguintes, até 1998, continuei a trabalhar pelo estado como ACT e fui
também me deparando com varias realidades sociais, pois meus alunos geralmente
eram oriundos de classes sociais desfavorecidas, eu trabalhava em favelas e lugares
que outros colegas tinham medo, devido a violéncia e fatos que ocorriam nesses
lugares, mas nunca enfrentei problemas, pois ndo discriminava os alunos pela classe
social a que pertenciam, mas 0s considerava pelas suas necessidades e estabelecia
com eles uma relacdo de confianca e afetividade, onde também aprendia muito, ao
mesmo tempo em que ensinava.

No final de 1998, prestei um concurso pela Prefeitura Municipal de Valinhos e fui
efetivada.

Ha seis anos que trabalho naquele municipio e, apesar de financeiramente nao

ser recompensada, acredito que nossa classe profissional vive e luta por seus ideais
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sem esperar recompensas financeiras. Mesmo assim, estabeleci vinculos afetivos com
0s colegas que se dedicam a educacéo naquele municipio, e, a0 mesmo tempo em que
nao se tem recompensa financeira, reconheco que foi o fato de estar ali trabalhando
gue me levou a ser aluna do curso de pedagogia da UNICAMP (Universidade Estadual
de Campinas)— PROESF.

N&o poderia dizer que fazer o curso de pedagogia ndo estivesse em meus
planos, mas eram planos para um futuro nao tao préximo.

Fiquei surpresa quando uma colega ligou-me cumprimentando por eu estar entre
as aprovadas no vestibular da primeira turma do PROESF, pois tinha prestado o
vestibular num domingo em que estava sob o poder de medicamentos muito fortes que
ajudavam a aliviar a dor causada por uma crise de hérnia de disco, portanto néo
acreditei que tivesse conseguido um bom desempenho, demorei em “digerir’ a boa
noticia.

Comecaram ai as incertezas e duvidas, o medo de ndo dar conta, mesmo assim,
fiz a matricula, juntamente com a mesma colega com a qual cursei o magistério. Fiquei
sabendo que as aulas para as professoras que trabalhavam pelo municipio de Valinhos
seriam ministradas no polo de Vinhedo, que fica a 30 Km de minha casa. Esse fato
dificultou muito nossas vidas, digo nossas, pois divido com minha colega as
dificuldades do percurso e o incbmodo de sairmos de nossas escolas as dezessete
horas em Valinhos e irmos para Vinhedo, onde aguardamos o inicio das aulas as
dezenove horas, pois como utilizamos veiculos proprios, ndo podemos, com o salario
de professoras, assumir gastos maiores com combustivel e também ndo podemos

contar com nenhum meio de transporte.
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A aula inaugural do curso foi realizada no Centro de Convencdes da UNICAMP,
com a presenca de autoridades ligadas a area de educacdo e politicos de varios
municipios que compdem a regido metropolitana de Campinas.

Nesta aula inaugural, fui informada sobre as dificuldades e polémicas sobre a
criacdo deste curso, que iniciou com a oferta inicial de mais de 400 vagas e com
duracdo de apenas seis semestres, quando a Pedagogia regular da UNICAMP ¢ de 8
semestres. Ainda nos foi informado, por uma das assistentes pedagogicas, que um dos
objetivos do curso era possibilitar aos professores uma andlise critica de nossas
praticas, a luz das recentes contribuicdes teoricas.

Também foi criado pela necessidade posta pela nova LDB (Lei de Diretrizes e

Bases) de os professores terem formagao superior.
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3. Gestao e Autonomia nas Escolas Publicas

Discutir aspectos da gestado escolar sempre foi algo deixado exclusivamente a
autoridades ou especialistas, ficando o0s professores responsaveis apenas por
“cuidarem do pedagdgico”, sem falarmos que os pais e os alunos também ficam fora
dessa discusséo.

N&o estamos acostumados a dizer o que pensamos, qual a educacdo que
gueremos e, principalmente, de participarmos de decisOes referentes a elas. Apenas
recebemos os “pacotes” prontos e com as mudangas vindas de “cima” como se
féssemos simples executores e a comunidade espectadora passiva.

Nés educadores, somos vistos como responsaveis pelo fracasso do sistema
educacional. Além de executarmos politicas que ndo conhecemos, temos que cumpri-
las muitas vezes, sem condi¢Bes fisicas, materiais e pedagogicas; sem formacgéo
especializada e sem nossos direitos reconhecidos.

Nossa escola é de baixa qualidade, também, por ndo existir a preocupagdo com
uma gestdo democratica onde todos tém o direito e o dever de participar das decisées
referentes aos rumos de sua vida e de sua comunidade.

Os professores, 0s pais e os alunos também tém opinides sobre como deve ser
uma escola de qualidade. As vezes, a falta de informacédo e a falta de uma formac&o
adequada podem servir como empecilhos para que se compreenda a complexidade dos
problemas, tanto teéricos como conceituais, cabendo ao Estado fornecer o suporte para

superar essas dificuldades.

12



Sobre uma educacdo de qualidade é que se aprendera a definir e decidir,
verificando os acertos e corrigindo os rumos do projeto educacional.

Véarios sédo os fatores pertinentes a escola (recursos pedagogicos e escolares,
estilo de gestao, treinamento do professor, dentre outros) que afetam o aumento de
qualidade de aprendizagem apesar das influéncias do nivel sdcio-econémico, sendo
uma necessidade a eliminacdo dos desniveis sécio-econdmicos e da distribuicdo do
capital cultural e social. Assim ndo podemos afirmar que a forma assumida pela escola
na sociedade capitalista esteja voltada para ensinar tudo a todos.

Além disso, temos a questdo da competicdo, das aptidées e do esfor¢co pessoal.
Toda essa ldgica me faz duvidar da funcédo social da escola pensada pelos liberais: “o
ensino de qualidade para todos”.

Nosso sistema educacional reflete a situacdo social brasileira. Se levarmos em
conta a faixa de renda dos pais, veremos que alunos de familias com alta renda,
normalmente tém pais com maior escolaridade e, consequientemente, maior acesso aos
bens culturais (livros, computadores, cinema, etc) e quanto menor a escolarizacdo dos
pais, pior € o desempenho do aluno, portanto ndo € possivel fazer uma comparacao

entre alunos de niveis econémicos diferentes. Entdo posso concluir que:

“O capital cultural e o ethos, ao se combinarem, concorrem para definir as
condutas escolares e as atitudes diante da escola, que constituem o principio
da eliminacdo diferencial das criancas das diferentes classes sociais” (
BOURDIEU, 2001, p.50 — apud FREITAS , 2003, p.32)

Fala-se muito em gestdo democratica, porém o que observo na rede municipal

onde atuo é que existe um sério problema de comunicagdo dentro da rede, causando
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um desencontro de informacfes entre as escolas e até alguns privilégios para outras,
deixando a impressao de certo descaso por parte da administracdo municipal quanto a
educacao. Esse problema também é muito sentido em todas as escolas estaduais, pois
nao possuem autonomia nenhuma para resolverem o0s problemas como gostariam de
forma que pudessem atender de fato as suas necessidades e as necessidades dos
alunos.

De acordo com OLIVEIRA (1994), pensar a gestado da escola significa discutir os
interesses que ela defende ou representa, os interesses aos quais ela serve. Nao é
possivel falar em gestdo democratica da escola, limitando a analise apenas ao
estabelecimento de ensino pelo fato de a escola estar interligada a uma rede e a uma
estrutura verticalizada, dentro do sistema de ensino brasileiro.

Com a extensdo da escolaridade, produto da obrigatoriedade do ensino
elementar basico, houve certa “negligéncia do Estado” para com um grande nimero de
estabelecimentos de ensino, que ficam a mercé de qualquer investimento e
dependendo de iniciativas da propria comunidade para sua sobrevivéncia. Por outro
lado, o sistema de ensino unificado obriga esses estabelecimentos a uma organizacao
mais ou menos padronizada (curriculo, carga horéaria, esquemas de avalia¢cdo...), que
obedecem a padrdes de organizacao capitalista do trabalho.

Na rede publica, a autonomia aparece como se fosse a discussédo central.
Porém, nas relacbes de trabalho, capitalistas, o que importa é a taxa de exploracao
obtida, ou seja, o sobre trabalho apropriado em forma de mais valia. O trabalhador
aparece perante a escola como contribuinte e, pois, como proprietario indireto, nédo

tendo poder ou controle garantidos sobre a gestdo desta. (OLIVEIRA, 1994, p.98);
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enquanto profissionais da escola, aparecem como assalariados, inseridos numa
organizacao socialmente determinada com interesses proprios e distintos.

Reconhecer a autonomia para além de suas dimensdes formais e institucionais,
implica em reconhecer que os trabalhadores sdo dotados de interesses proprios,
capazes de organizar sua cultura, determinar sua propria disciplina, descobrir seu
caminho e fazer sua historia.

De acordo com VEIGA, (2002), a autonomia é, pois, questao fundamental numa
instituicdo educativa envolvendo quatro dimensdes basicas, relacionadas e articuladas
entre si: administrativa, juridica, financeira e pedagogica. Essas dimensdes implicam
direitos e deveres e, principalmente, um alto grau de compromisso e responsabilidade
de todos os segmentos da comunidade escolar. As diferentes dimensdes da autonomia
sao interdependentes.

A autonomia administrativa consiste na possibilidade de elaborar e gerir seus
planos, programas e projetos. Refere-se a organizacdo da escola e nela destaca-se o
estilo de gestéo, a direcdo como coordenadora de um processo que envolve relacdes
internas e externas, ou seja, com 0 sistema educativo e com a comunidade na qual a
escola esta inserida.

A autonomia financeira refere-se a existéncia de recursos financeiros capazes de
dar a instituicdo educativa condi¢des de funcionamento efetivo. A educacao publica é
financiada. A autonomia financeira pode ser total ou parcial. E total quando a escola
administra todos os recursos a ela destinados pelo Poder Publico. E parcial quando a
escola administra apenas parte dos recursos repassados, mantendo-se no 6rgéo
central do sistema educativo a gestdo de pessoal e as despesas de capital. (VEIGA,

2002, p.17)
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Novos projetos de Organizacédo do Trabalho capitalista vém incorporado a idéia
de autonomia, razéo pela qual projetos voltados a sofisticacdo do processo de trabalho
estdo chegando as escolas em busca de maior racionalizacéo, eficacia, e “qualidade”,
com justificativas de proporcionar maior autonomia e descentralizacdo dos processos
administrativos. Percebe-se uma preocupacdo com a qualidade, porém ndo ao ensino
propriamente dito, mas na qualidade da gestéo, no gerenciamento. A estratégia agora €
investir em qualidade: qualidade na empresa, nos processos, na educacao. a qualidade
é defina como “satisfacdo dos clientes” nos moldes empresariais. Todos sao clientes
operarios, gerentes, professores, diretores, alunos...

Vivendo em tempos de constantes mudancas no mundo, com a globalizacdo e
com tantos acontecimentos que ocorrem em todas as partes do mundo, influenciando
governos, alterando politicas, podemos entender as mudancas que acontecem. Essas
mudancas que ocorrem, porém, beneficiam mais uma vez apenas 0sS mais ricos e
poderosos, que representam a minoria, em detrimento de uma maioria pobre. Esses
fatos vém ocorrendo ha mais de cinqiienta anos por organismos internacionais como o
F.M.l. (Fundo Monetario Internacional) e o Banco Mundial, que exigem a submisséo ao
seu sistema macro-econdémico de “enxugamento” das politicas sociais e do aparelho do
Estado. O mercado é a principal instituicdo a ser protegida e a sociedade como um todo
deve funcionar sob seus principios. Dessa forma, 0 sucesso deve ser obtido a qualquer
custo, pela competicdo, onde somente alguns terdo éxito. Nessa competicdo desigual,
os mais fracos devem ser eliminados ou excluidos, pois esta é a lei “natural” para o
mercado, onde sO 0S mais competentes sao “vencedores”.

Para os neoliberais, essa competicdo incentiva a busca da qualidade e da

produtividade.
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Os problemas educacionais que enfrentamos tém raizes historicas e para que
acabem, precisamos de uma ampla reformulacdo dos propdsitos da educacdo em
nosso pais. Faz-se necessaria uma mudanca de postura e a substituicdo de alguns
paradigmas.

E urgente mudar as formas de gerir os sistemas escolares e as escolas, de gerir
os curriculos e os profissionais.

A autonomia da escola € uma questdo importante para o delineamento de sua
identidade. E um valor que se determina numa relacéo de interacéo social.

Nesse sentido, a escola deve enfatizar a responsabilidade de todos, sem deixar
de lado os outros niveis da esfera administrativa e educacional.

A autonomia ndo € uma politica, mas se constitui como parte integrante de uma
nova organizacdo do trabalho pedagogico na escola. Supde possibilidades de

singularidade e diferencas entre as instituicbes escolares.

Para ser autbnoma, a escola ndo pode depender somente dos Orgaos
centrais e intermediarios que definem a politica da qual ela ndo pode ser
executora. Ela concebe sua proposta pedagégica ou projeto pedagogico e tem
autonomia para executa-lo e avalid-lo ao assumir uma nova atitude de
lideranga, no sentido de refletir sobre as finalidades sd6cio-politicas e culturais
da escola. (VEIGA, 2002, p.15)

Segundo ARROYO (2002), ndo inovaremos a pratica educativa nas escolas sem
mudar radicalmente a pratica administrativa e a gestao.

Temos ainda arraigados estilos de gestdo que reforcam a reproducdo das
hierarquias com concepcbes infantilizadas de professor, com funcdo tutorial,

paternalista e pouco democratica.
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Todos da escola, ndo apenas diretores, coordenadores, supervisores, mas
também professores devem fazer parte das decisdes e debates sobre as inovacdes
pedagogicas e das novas diretrizes de acdo a serem implementadas na escola.

Para que a escola caminhe, faz-se necessario respeitar sua individualidade, seus

problemas, sua realidade, suas proprias inovacdes permitindo formas de gestao mais

democraticas e realmente mais funcionais.

18



4. Ver e Olhar:

Palavras que parecem ter o mesmo significado, mas na verdade estdo apenas
relacionadas; pois acredito que o “ver” é mais superficial e supde o mundo pleno e
acabado.

O olhar nos remete para o além do que se V&, nos remete a reflexao.

A disciplina Pensamento Filosofico e Educacéo, que acredito ter sido de extrema
importancia neste curso direcionado a educadores, mostrou-me a importancia do olhar
e da reflexdo que lanco sobre meu cotidiano, em particular, sobre meus alunos. Alunos
estes que chegam para mim muitas vezes ja “rotulados” e discriminados por sua cor,
classe social, nivel de aprendizado, etc.

Através dos textos estudados, como os da autora Marilena Chaui, onde ela nos
mostra que filosofia € a decisdo de ndo aceitar como ébvias e evidentes as coisas, as
idéias, os fatos, as situagBes ou valores, os comportamentos de nossa existéncia
cotidiana, jamais aceita-las sem investiga-las e compreendé-las.

Também da mesma autora trabalhamos textos com os temas: valores, ética e
moral e com 0s quais concordo que hoje em pleno século XXI ainda nos deparamos
com situacdes que fogem aos anseios de uma ética universal, onde pessoas
injusticadas perdem a vida, morrem de fome, passam as piores necessidades e
situacdes de constrangimento por serem negras ou pobres. Instituicdes como a familia,
igreja e organizagOes culturais ainda cultivam no seio de suas atividades valores

representativos de uma ética padrdo e de valores condizentes com a no¢do humanitaria

de vida, porém, por outro lado, sentimos na pele as a¢cdes de uma minoria que infringe
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as normas legais e ultrapassam as barreiras do ético na ansia de adquirir e conservar
seu poder.

Em apoio e como cumplice deste processo de decadéncia moral encontramos 0s
meios de comunicacdo de massa com enorme forca de poder e conscientizacao, eles
funcionam de maneira a levar aos lares da sociedade as situacdes mais ilusorias e
pervertidas do social, fazendo com que seu publico caia no abismo do amoral.

Lamentavelmente, a televisdo como meio de comunicacdo que atinge em maior
proporgcao a populacdo em todas as camadas, desponta na frente como meio que mais
distorce a realidade e infiltra na populacdo a ideologia dominante, quando, ao inves
disso, poderia utilizar tal poder no sentido de esclarecer, educar e conscientizar a
populacdo almejando uma sociedade igualitaria onde o branco, o negro, o rico e o
pobre tenham direitos iguais.

Acredito que essa sociedade igualitaria ainda esta longe de ser alcancada. O que
podemos nés professores fazer para que num futuro distante ela se torne realidade €,
através de um longo processo educativo, conscientizar nossos alunos, sobre a
ideologia que esta por tras dos valores que a televisdo e a midia veiculam.

Para tanto, em minha pratica de sala de aula, proporciono aos alunos
oportunidades para que comentem sobre a programacédo que assistem na televisédo
inserindo questionamentos que os levem a refletir e a lancar um olhar critico, sobre o

que a televisdo os faz “ver”, pois acredito que:
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[...] a escola deve contribuir para tornar visivel o que o olhar normalizador
oculta. Deve ajudar a interrogar, a questionar, a compreender os fatores que
historicamente contribuiram na producéo da barbéarie que supde negar os mais
elementares direitos humanos e sociais as grandes maiorias.

Ao nomear a barbéarie, a escola realiza sua pequena, ainda que,
fundamental, contribuicdo politica a luta contra a exploracdo, contra as
condicbes histéricas que fazem, das nossas, sociedades marcadas pela
desigualdade, pela miséria de muitos e pelos privilégios de poucos (GENTILI e
ALENCAR, 2002, p.42).
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5. A questao da inteligéncia:

Todos podem aprender?

Segundo Lino Macedo (A Questdo da Inteligéncia — Todos podem aprender?, p.

131), a resposta para essa questéo seria afirmativa:

“Sim todos podem aprender. Mas o modo como essa possibilidade é
compreendida varia segundo as diferentes visdes e os diferentes contextos de

sua expressao.”

Na concepcdo de Piaget sobre como as criangcas aprendem e crescem,
entendemos que as criangas tém estrutura mental diferente dos adultos; elas tém seus
préprios caminhos distintos para determinar a realidade e para ver o mundo.

O desenvolvimento mental infantil progride através de estagios definidos que
ocorrem numa sequéncia fixa, sendo que as criangas passam de um estgio para outro,
ndo necessariamente com a mesma idade. O desenvolvimento mental é influenciado

por quatro fatores inter-relacionados:
e Maturacdo: amadurecimento fisico, especialmente do sistema nervoso central;

e [Experiéncias: manipulacdo, movimento e pensamento sobre objetos concretos e

processos de pensamentos que 0s envolvem;

e |Interagdo social: jogo, conversa e trabalho com outras pessoas, especialmente com

outras criancgas;
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e Equilibragdo: o processo de reunir maturagéo, experiéncia e socializagdo de modo a
construir e reconstruir as estruturas mentais.

Para Piaget, o desenvolvimento mental das criancas impde limitacbes definidas
sobre o que podem aprender e sobre como, ou seja, as condicdes sob as quais
aprendem.

Vygotsky considera a crianga como um ser social, portanto seu desenvolvimento
psicologico se da pela interacdo com as outras pessoas, sendo que o desenvolvimento
e a aprendizagem da crianca esta ligado aos processos de cultura (meio fisico e social).

A proposta de Wallon é divergente dos métodos tradicionais que priorizam a
inteligéncia e o desempenho em sala de aula. Ele prop6e o desenvolvimento intelectual
dentro de uma cultura mais humanizada. Sua abordagem € sempre a de considerar a
pessoa como um todo. Baseou suas idéias em quatro elementos béasicos que se
comunicam o tempo todo: a afetividade, o movimento, a inteligéncia e a formacao do eu
COMO pessoa.

Refletindo sobre as concepc¢bes acima e diante de tudo o que j& vivenciei em
minha prética escolar, pois ja lecionei em escolas situadas dentro de favelas, zona rural
e também em escolas publicas que séo frequientadas por alunos oriundos de meios
sociais diversos, considero que sdo muitas as negacdes que a crianga encontra no
caminho do aprendizado.

No convivio familiar a crianca muitas vezes se depara com o alcoolismo, abuso
sexual, caréncia afetiva e material, mas é também no sistema escolar que podemos

encontrar elementos que contribuem para que nem todos possam aprender.
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Partindo do pressuposto de que a escola traz consigo as contradicdes inerentes
a sociedade capitalista, o ensino ministrado nesta instituicdo tanto pode contribuir para
que as criancas das camadas populares se apropriem do conhecimento oficial, como
pode impedir que muitas delas venham alfabetizar-se.

Também outro fato a considerar € a confirmacdo de que o fraco desempenho
das criancas que ingressam na escola publica esta relacionado com a desarticulacéo
existente entre suas experiéncias de vida e o conteudo que a escola Ihes impde. Esta
desarticulacdo leva a um esvaziamento do significado das experiéncias adquiridas pela
crianca anteriormente.

Para dar significado ao contetdo a ser trabalhado em sala, questiono primeiro
com meus alunos o que sabem sobre tal conteido e aproveito esses conhecimentos

que eles trazem para inserir o tema a ser trabalhado:

Muitos autores (FERNANDES, 1991; DANTAS, 1992; SNYDERS, 1993;
FREIRE, 1994; CODO e GAZZQOTI, 1999; entre outros) vem defendendo que o
afeto é indispensavel na atividade de ensinar, entendendo que as relacfes
entre ensino e aprendizagem sdo movidas pelo desejo e pela paixdo e que,
portanto, é possivel identificar e prever condigGes afetivas favoraveis que
facilitam a aprendizagem. (LEITE e TASSONI, 2002, p. 114).

Portanto, acredito que é a relacdo professor aluno, um dos fatores que pode
favorecer ou dificultar a aprendizagem, respondendo afirmativamente a questédo inicial
deste tema.

Reflito também sobre o fator afetividade e o vejo como parte integrante do
processo ensino aprendizagem considerando-o imprescindivel na relacdo de mediacao

gue deve ser exercida pelo professor.
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6. Ciclos:

Durante todo o curso, os temas ciclos e progressdo continuada foram
constantemente citados, e com maior énfase dentro das disciplinas Politica Educacional
e Reformas Educativas, Avaliagdo e também durante as Aulas Magnas proferidas por
Luiz Carlos de Freitas.

Acredito que ao estudar tais temas, pude compreender melhor por que foram
implantados certos sistemas de avaliacéo, a que interesses eles realmente atendem e
0 porqué do seu fracasso.

As versOes diferentes quanto a proposta de ensino por ciclos sdo: “os ciclos de
progressao continuada”, que foi adotada pelo Governo do Estado de S&o Paulo e
também, “os ciclos de desenvolvimento humano”, implantada com sucesso em Belo
Horizonte e em algumas outras cidades.

Através dos textos trabalhados, pude comparar as duas propostas e entender
melhor os motivos que levaram a desvalorizagdo do magistério, ao descrédito da escola
e também a queda da qualidade de ensino.

Ouvi colegas, professores e alguns especialistas da Educacdo e, com a
socializacdo em sala de aula, pude detectar onde a falha se encontra, a qual tem
gerado em nos insegurancgas, medos, preocupacdes e frustracdes.

Também ouvi a opinido dos pais que, infelizmente, desconhecendo como se da o
processo educacional e as politicas que o envolvem e, principalmente, a forca que

poderiam exercer para ajudar a transformar essa situacdo, ficam apreensivos,
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colocando a culpa do fracasso da aprendizagem dos alunos na escola e, mais
diretamente, nos professores.

Essa é a viséo geral que tenho hoje da educacéo brasileira.

Nés, profissionais da educacédo, estamos mergulhados e “dependentes” de um
sistema forte e poderoso que exclui, seleciona, domina e pune. Isso é sentido de perto
em nossas escolas diariamente.

O professor, de maneira geral, tem a preocupacdo de estar sempre se
informando, estudando, aperfeicoando seu trabalho. Porém, é levado a acreditar que
tudo esta funcionando muito bem; mas quando os problemas aparecem, a culpa recai
na escola e em seus agentes.

Recebemos ordens vindas de cima que traduzem as “politicas verticalizadas” e
quase nada podemos fazer, pois ja as recebemos prontas, sem termos qualquer tipo de
participacdo, nem em elabora-las e nem sequer em aprova-las.

Quanto a proposta de ciclos de progressdao continuada que temos em noOsSSoO
estado, ndo fomos consultados e nem esclarecidos sobre ela.

Em todas as redes de ensino pesquisadas, observa-se que nenhuma possui
estrutura e organizacdo adequadas para esse trabalho, pois temos salas de aula com
namero elevado de alunos, falta de materiais pedagogicos necessarios, falta de
formacdo especializada aos professores, sem falarmos na grande defasagem salarial
que temos atualmente.

Quanto ao aspecto pedagogico, vejo que é indispensavel na proposta de ciclos o
trabalho coletivo, envolvendo a todos que estdo diretamente ligados aos alunos: a
comunidade, os pais, professores, funcionarios, diretores e coordenadores, pois cada

um tem uma funcdo a cumprir para que o trabalho como um todo aconteca.
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A avaliacdo é vista como um meio de que o professor dispde para poder
conhecer as davidas de seus alunos e, assim, poder rever sua pratica. Sao utilizados
como instrumentos de avaliacdo: a observacao, atividades orais e escritas, de maneira
a se avaliar os alunos formalmente. Mas ela também acontece de modo informal,
mesmo que inconsciente, quando faco juizo de valores e tiro, muitas vezes, conclusées
pessoais, pois devido a falha deixada pela progressdo continuada, os alunos nao
encontram motivacdo para os estudos, pois sabem que apenas um minimo lhes é
exigido e cobrado, ndo havendo mais a reprovacao.

Além da questdo do rendimento dos alunos que fica comprometido,
desencadeando uma grande falta de interesse pelos estudos, comecam a surgir
problemas disciplinares, e também da mesma forma, a relacao professor X aluno torna-
se desgastada, ficando sujeita aos julgamentos pré-estabelecidos pelo tipo de avaliagao
que se consolida na sala de aula, a avaliagao informal.

Uma outra forma de avaliacdo, apresentada pela Escola Plural, onde acredito
que a implantacdo dos ciclos deu certo antes de servir como meio facilitador da
exclusdo e submisséo dos alunos, surge para identificar os problemas e os progressos
alcancados, auxiliando na reorganizacdo e redimensionamento do trabalho do
professor, sendo vista como um processo continuo e formativo. Para isso, deve adotar-
se critérios definidos e propor objetivos para as analises das observacoes feitas, de
forma que permitam obter informacfes sobre as habilidades cognitivas, atitudes e
modos de agir dos alunos, ndo se deixando levar por falsos julgamentos e
interpretacoes.

O aluno também faz sua auto-avaliacdo e todos os professores participam da

avaliacdo dos grupos de alunos, fazendo com que assim, a avaliacdo nao fique por
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conta de apenas um professor. E realizado um trabalho pedagdgico coletivo com a
participacdo e responsabilidade de todos. Além disso, na escola deve haver um
engajamento maior entre professores e toda a equipe pedagodgica, onde todos
trabalhem em consonancia com o Projeto Politico Pedagdgico, articulando idéias e
propostas, elaborando estratégias para chegar-se as metas que se pretende alcancar.
O curriculo deve estar voltado a atender as reais necessidades da comunidade escolar,
com contetudos coerentes e significativos, cuja finalidade € a formacdo de sujeitos
capazes de atuarem criticamente na realidade que os cerca. I1sso sO sera possivel se
houver um compromisso com as novas formas de trabalho pedagogico, adaptando-se a
todo contexto cultural no qual a escola esta envolvida, despertando a motivacdo nos
alunos para a aprendizagem, trazendo a escola mais perto da vida, pois nao pode ficar
separada por estar contida nela.

Porém, sei que ndo basta a boa intencdo e a vontade, se néo tivermos as
minimas condi¢cdes de trabalho, com uma gestdo democratica, onde a escola possa ter
autonomia para direcionar seus interesses as suas reais necessidades e nao apenas
para onde Ihe for permitido.

Surge, entdo, juntamente com o0s ciclos de progressdo continuada, um
agravante: a “aprovacdo automatica” e todas as falhas de uma fracassada tentativa de
trabalho que nasceu sem estrutura e planejamento adequados para que tivesse éxito.

Também verifiquei através dos textos estudados, a necessidade de uma
formacdo continuada para o professor, no sentido de respauda-lo em seu trabalho,

diante dos problemas encontrados em nossas escolas atualmente.
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Concluindo, posso constatar que sdo varias as causas que levam ao fracasso da
proposta de ciclos e a progresséo continuada em Séo Paulo.

Um dos problemas fundamentais existentes em relacéo a essa proposta € o que
partiu desde o seu inicio: “um grande descaso com a educacao e seus profissionais, em
todos os niveis da esfera publica”.

De acordo com o que pude constatar, ndo houve por parte dos governantes a
minima preocupacdo no sentido de esclarecer a populacdo e aos envolvidos com o
processo educacional do pais, os problemas reais encontrados e quais seriam as
melhores solucbes que poderiam ser encontradas para sanar o déficit existente na
qualidade do ensino do pais.

O que houve foi apenas o cumprimento da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao (L.D.B./ 1996) que regulamenta a educacéo do pais de forma que atenda aos
interesses politicos e econémicos e acabe com a reprovacdo e a evasao dos alunos,
problemas estes que estavam onerando o Estado e repercutindo no exterior uma
péssima imagem do pais, revelando os numeros gritantes da realidade brasileira. Foi
preciso, entdo, que se encontrasse uma saida para tais problemas, reduzindo gastos e
adotando formas de gestdo e politicas educacionais que atendessem aos interesses
dominantes.

Essas mudancas ocorridas, como ja vimos, esbarram na ndo preparacao,
envolvimento e orientagcdo dos profissionais envolvidos, trazendo como conseqiiéncias
a dificuldade no trabalho quanto a avaliacdo, aos conceitos, ao numero de alunos
existentes na sala de aula e aos tempos da escola, que mesmo na proposta de ciclos,

funciona como seriacéao.
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Para Freitas, L.C. (2003), contribuira muito se os ciclos forem vistos por
professores, estudantes e pais como um processo aberto a mobilizacdo e tomada de
consciéncia dos reais problemas que estdo impedindo que os estudantes aprendam |,
ou seja, impedimentos causados por uma estrutura social injusta e voltada para a
hierarquizacdo que favorece a exploracdo do homem pelo homem, e para tal faz da
escola um local compromissado com a exclusdo e com a submissdo. Para isso, é
fundamental compreendermos quem é o verdadeiro vildo da historia.

A escola, como instituicdo educativa possivel neste momento historico, tem um
papel a cumprir e nela todos os educadores e educandos.

Os ciclos, tal como estudamos, em uma escola bem planejada, estruturada e
organizada em seu tempo e com uma educacdo de tempo integral sdo pontos

importantes nessa luta.
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7. Alfabetizar e Letrar

Considero esse tema um dos mais significativos do curso, pois como todo ano eu
trabalho com segunda série, acredito ser este 0 meu principal objetivo: alfabetizar e
letrar, e apesar dos alunos ja chegarem na segunda série apés terem passado pela
primeira, muitos deles ainda chegam sem ao menos estarem alfabetizados.

Surgem ai 0s questionamentos: como trabalhar com uma classe heterogénea,
onde alguns ja estdo alfabetizados e outros ndo? Por que alguns ndo conseguiram se
alfabetizar?

As hipéteses de respostas para estas perguntas sdo muitas, mas, independente
delas, terei que vencer o desafio principal que acredito ser o de formar alunos leitores e
produtores de textos, além de prepara-los para exercerem seu papel de cidadaos, pois

segundo Sergio Leite, em Alfabetizacao e Letramento (2001):

“O envolvimento com as praticas sociais de leitura e escrita constitui-se como
condicdo necessaria, embora nao suficiente para o pleno exercicio da

cidadania”.

Com a disciplina Teoria Pedagdgica e Producdo em Lingua Portuguesa, na qual
o tema foi trabalhado, utilizamos textos dos autores: Magda Soares e de Sergio Antonio
da Silva Leite, e considero que os mesmos estdo me ajudando a vencer o desafio de
alfabetizar e letrar meus alunos e também a entender os diferentes modelos de
alfabetizacdo, dentre eles o modelo tradicional de ensino, onde a escrita era tida como

um simples reflexo da linguagem oral, ou seja, a escrita era vista como uma mera
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representacdo da fala, portanto o ato de ler e escrever séo entendidos como atividades
de codificacdo e decodificacdo, no entanto a alfabetizacdo fica restrita ao ensino do
codigo escrito, centrado na mecanica da leitura e escrita.

S&o inumeras as criticas que se faz a esse modelo de ensino: a) Gera
analfabetos funcionais, ou seja, aquele individuo que freqlenta a escola durante alguns
anos, tem contato com o codigo escrito, mas ao sair da escola, ndo se utiliza da leitura
e da escrita como instrumento de insercdo social e desenvolvimento da cidadania; b)
N&o se considera a “bagagem” que o aluno traz consigo desde antes de ingressar na
primeira série, pois 0 processo de alfabetizacao inicia-se muito antes da escolarizacao,
ou seja, de iniciar-se a educacédo formal, pois quando este aluno chega para nos nas
séries iniciais, ele ja assistiu a muitas horas de televisdo, ja teve contato com muito
material escrito, e acredito que € funcdo da escola dar continuidade, de forma
sistematizada, a esse processo que vem se realizando “naturalmente” pelas diversas
praticas sociais de que a crianca participa; ¢) No modelo tradicional de alfabetizacéo, o
eixo principal era aquele estabelecido entre o professor ,que era tido como o detentor
do conhecimento e o aluno. J& numa concepc¢do mais atual, entende-se que 0 eixo
principal do processo de alfabetizacdo € o que se estabelece entre a crianca e a escrita.
Entretanto, tal relacdo € sempre mediada pelo professor, portanto cabe a ele ser o
mediador para que o aluno adquira e exerca a escrita em sua vida.

Em meu cotidiano, dentro da sala de aula, tento superar o modelo tradicional de
alfabetizacao utilizando como principal recurso didatico textos dos mais diferentes
géneros e que sejam significativos para meus alunos, pois muitos deles, oriundos de
um meio social desfavorecido, ndo possuem em suas casas nenhum tipo de material

para leitura.
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Outra observacao que faco em minha sala de aula é que possuo alunos que néo
dominam o cddigo da escrita, portanto ndo estdo alfabetizados, mas que oralmente
demonstram um certo nivel de letramento e é comum pedirem para 0s colegas da
classe para que escrevam textos e histérias que sdo por mim solicitados com incentivo
de gravuras que ofereco.

Associo esses fatos que observo em minha sala de aula, com os textos de

Magda Soares (1998):

O desafio portanto que se coloca para os professores alfabetizadores é como
desenvolver o processo de alfabetizagdo numa perspectiva de letramento,
como alfabetizar letrando. E possivel desenvolver o processo de alfabetizac&o
escolar simultaneamente ao envolvimento dos alunos com as praticas sociais
da escrita. Isso ocorre, por exemplo, quando os professores alfabetizadores
utilizam textos verdadeiros durante a alfabetizacdo, desprezando as antigas
praticas de letramento que sO existiam no interior da escola, como o0s textos

tradicionais das velhas cartilhas.

O estudo deste tema também contribui, modificando minha concepcéo sobre
leitura e escrita, para que se perceba que o problema ndo € apenas ensinar a ler e a
escrever, mas é também levar os individuos, criancas e adultos a fazer uso da leitura e
da escrita, envolver-se em praticas sociais de leitura e de escrita. Deixou claro também
que o nivel de letramento de grupos sociais relaciona-se fundamentalmente com suas
condicfes sociais, culturais e econdmicas, pois € preciso que haja condicfes para o
letramento, dentre elas: material de leitura disponivel, pois 0 que ocorre nos paises do
terceiro mundo é que se alfabetizam criancas e adultos, mas nao |Ihes sdo dadas

condicOes para ler e escrever, ndo ha material impresso posto a disposicédo, ndo ha
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livrarias, o preco dos livros, jornais e revistas € inacessivel, 0 nimero de bibliotecas &
muito pequeno.

O conceito de letramento — o impacto da escrita na vida das pessoas, nao
apenas a aquisicao da escrita — levou-me a repensar o papel da escola e do professor,
pois ndo basta somente ensinar a decifrar o codigo da escrita, é preciso ensinar a fazer
uso da leitura e da escrita, isto €, fazer com que as pessoas incorporem novas praticas
letradas as suas vidas e, sobretudo que o aluno extraia sentido do que |&, a produzir o
sentido que pretende, quando escreve transpondo essas capacidades para a vida

diaria.
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8. Para que ensinar Ciéncias?

As aulas de Ciéncias, das quais participei através da disciplina Teoria
Pedagdgica e Produgcdo em Ciéncias e Meio Ambiente, contribuiram para despertar em
mim um novo “olhar” sobre o tema ciéncias, pois pude perceber que tdo importante
quanto conhecer os campos de atuacdo das ciéncias € saber usar 0 senso critico para
interpretar e analisar as descobertas tecnoldgicas e perceber até onde essas
descobertas podem trazer mais qualidade de vida e influenciar meu comportamento e
minha relacdo com a sociedade.

Passei a questionar minha concepcéao sobre o ensino de ciéncias e indagar para
mim mesma: que tipo de interesse estou promovendo quando ensino ciéncias e que
setores sociais estou considerando? Que visdes de mundo, de natureza, de sociedade
e de ciéncias estou veiculando em minha sala de aula? Para que ensinar ciéncias?

Para tentar responder essas perguntas, acredito que devo considerar a escola
que temos neste final de século, bem como me considerar sujeito participante na
construcdo da histéria do ensino de ciéncias, pois pensar no ensino de ciéncias hoje é
pensar na educacao cientifica para a populacdo como um todo e na possibilidade da
construcdo de uma cultura cientifica capaz de conviver e de se interagir com outras
dimensdes de nossa cultura € preciso pensar no projeto de sociedade que nos
professores pretendemos coletivamente construir.

Em meu cotidiano, dentro da sala de aula, convivo com muitas imposicfes, pois
tenho que seguir regras pré estabelecidas, das quais ndo participei da elaboracéo,

entre essas regras estdo os conteldos que sou obrigada a seguir, mas tento adapta-los

35



e transformar nossa sala de aula num espaco de expressédo e de comparacao entre as
explicacbes espontaneas e aquelas elaboradas pelas ciéncias.

Para tanto, procuro ter como principios e teorias metodologicas: a
problematizacao do contetudo no processo de aprendizagem; formulacéo de hipoteses;
exploracdo do cotidiano do aluno; aproveitamento das concepcbOes e experiéncias
prévias dos alunos, respeito ao estagio psico-socio cognitivo do aluno; desenvolvimento
do pensamento divergente; busca da interdisciplinaridade ao trabalhar ciéncias e meio
ambiente conjuntamente pois os dois temas se complementam.

Acredito que meu papel como educadora é ajudar formar cidadaos criticos e
conscientes e proporcionar para meus alunos um ensino de ciéncias realmente voltado
para a cidadania, onde eles tenham discernimento entre o que € senso comum e 0 que
€ conhecimento cientifico e que tanto um como outro devem ser considerados na
solucdo de problemas do cotidiano. Devo conscientiza-los também que os
conhecimentos cientificos sofrem mudancas, ndo sao permanentes e que as
descobertas cientificas solucionam velhos problemas, mas também criam novos, pois
estas descobertas atuam no mundo e na vida das pessoas, fazem parte de um
determinado momento historico, portanto os bens tecnolégicos geram necessidades

que antes de suas invencdes ndo existiam.
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9. Histdria ndo se ensina

Na disciplina Teoria Pedagogica e Produgdo em Historia, trabalhamos com
textos de Ernesta Zamboni e também de outros autores, mas os da autora em especial
foram mais significativos para mim, pois permitiram que eu aprimorasse 0S
conhecimentos anteriores sobre o ensino de histéria dando embasamento tedrico para
trabalhar com os alunos partindo de suas proprias histérias, e ajudando-os a situarem-
se historicamente, dando-lhes condi¢des para entenderem a realidade que os cerca.

Compreendi que histéria ndo se ensina, ela vai sendo construida através das
relacdes sociais do cotidiano e cabe a nos professores ajudarmos nossos alunos a
reconstruirem suas histérias e a refletirem sobre os fatos passados e acontecimentos
que fazem parte de suas histérias, levando-os a perceber que ela faz parte de suas
vidas.

Portanto, ao pensar nos conteudos mais importantes que devo utilizar para um
trabalho reflexivo com meus alunos, considero aqueles que englobem o cotidiano dos
mesmos, envolvendo familia, escola, comunidade e também a identidade.

Segundo Ernesta Zamboni (1993):

O movimento da construgdo da histéria de vida dos alunos e de suas
relagBes sociais sdo redimensionadas, com a reconstrucao da histéria do lugar.
O lugar é a seguranga, a nossa casa 0 Nosso bairro a nossa cidade e a ele
estamos ligados fisicamente e emocionalmente. O lugar nos da o sentimento de

pertencer e concretiza a nossa ldentidade.(ZAMBONI, 1993, p. 8)
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O tema lugar também foi trabalhado na disciplina Teoria Pedagdgica e Producéo
em Geografia e, na minha opinido, poderiam ser trabalhados juntos e nao fragmentado,
principalmente nas séries iniciais do ensino fundamental.

Para trabalhar o tema lugar com minha classe, faco com os alunos um passeio a
pé pelas ruas proximas a escola para que os alunos observem o bairro como é hoje e
trabalho também com fotos que eles trazem de suas casas e que também fazem parte
dos arquivos da escola, para que eles facam uma analise de como o bairro esta hoje e
as modificacOes e transformacdes sofridas.

Para realizar esta pratica tenho que cumprir varios procedimentos burocraticos,
pois ndo posso sair dos limites da escola com meus alunos sem ter para iSsso uma
autorizacdo por escrito dos pais, 0 que ndo é tao facil de conseguir, pois muitos pais
nao autorizam a saida dos filhos.

Penso entdo nas dificuldades que tenho em aliar a teoria a pratica.

Durante os encontros da disciplina, também tivemos a oportunidade de analisar
varias colecbes de livros didaticos para o ensino de histéria e coincidentemente o
fizemos no mesmo periodo em que minha escola estava analisando os livros do
Programa Nacional do Livro Didatico onde fariamos a escolha para trabalhar com
Nnossos alunos no ano seguinte. Sugeri entdo que indicassemos em primeira escolha a
colecdo que havia analisado durante os encontros da disciplina e que foi bem aceito por
todos, pois trabalhava o ensino de histéria de acordo com o0s objetivos propostos
segundo os textos estudados.

Porém, o pedido de minha escola ndo foi acatado e o Programa Nacional do

Livro Didatico mandou-nos outra colecdo que ndo haviamos indicado.
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Acredito que a disciplina Teoria Pedagogica e Producao em Histéria interferiu em
minha concepcéo acerca do ensino de historia, mas nem sempre consigo colocar em
pratica. Trabalho na rede publica e sou subordinada a esferas superiores, sendo assim,

acato o que é determinado pelos escalbes superiores.

39



Consideracdes Finais:

No decorrer desses trés anos que frequentei o curso de Pedagogia da UNICAMP
— PROESEF, foi possivel adquirir novos conhecimentos, baseados na leitura de inUmeros
textos de autores diversos, nas Aulas Magnas e nas socializacbes sobre as
experiéncias vividas e compartilhadas por outras colegas do mesmo curso. Desta
forma, pude acrescentar tais conhecimentos a minha experiéncia acumulada nesses
dez anos de Magistério, fazendo-me analisar criticamente a minha pratica.

Para escrever este memorial, fiz um breve relato dos fatos que levaram-me a
optar pela area de educacao e escolhi alguns temas em particular, pois foram mais
significativos a medida que esclareceram davidas e questionamentos que faziam parte
da realidade em que atuo (segunda série do ensino fundamental de uma rede publica
de ensino).

Com o estudo do tema “Gestdo e Autonomia nas Escolas Publicas”, pude refletir
sobre 0 modelo de gestdo que temos e concluir que somos “administrados”, pois a
escola ndo tem uma gestdo democratica e nem autonomia para direcionar seus
interesses as suas reais necessidades, recebemos as ordens prontas vindas “de cima”
e ndo temos autonomia para adaptar o curriculo, de modo a atender as reais
necessidades da comunidade escolar, com conteldos coerentes e significativos, cuja
finalidade seria de formar sujeitos capazes de atuar criticamente na realidade que os
cercam.

Como professora, cabe a mim ajudar meus alunos a langarem um olhar reflexivo

sobre 0 mundo e a realidade onde estdo inseridos, desvelando as ideologias
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veiculadas pela midia e pelas politicas sociais, revelando todo preconceito e
discriminacdo a que sédo submetidos.

Essa discriminagcdo também esta presente no ambiente escolar, onde concluo
que o caminho para o aprendizado nem sempre é acessivel a todos, pois além das
dificuldades que nossos alunos encontram no convivio familiar e interferem no
aprendizado, na escola convivem com ensino totalmente desvinculado das suas
realidades, diante da desarticulacdo existente entre as experiéncias de vida dos
mesmos e 0 conteludo que a escola impde. Imposicdo que também presenciamos com
a implantacdo dos ciclos e a progresséo continuada, que pelo modo como foi realizada
no Estado de Sao Paulo, visava apenas cumprir a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao (LDB, 1996), que regulamenta a educacdo no pais de forma a atender aos
interesses politicos e econémicos e acabe com a reprovacdo e a evasao dos alunos,
problemas esses que estavam onerando o Estado e repercutindo no exterior uma
péssima imagem do pais.

Percebo diretamente em meu cotidiano o0s efeitos dessa proposta mal
interpretada, porque recebo todo ano alunos que foram “empurrados” para a segunda
série sem estarem alfabetizados, tratando-se de condicdo minima necesséaria para
exercerem seus papéis de cidadaos. Para tanto, devem nao apenas estarem
alfabetizados, mas sim, compreenderem a funcédo social da escrita e da leitura e
incorporarem habitos de leitura e escrita em suas vidas.

Considerando meus alunos cidadaos, pude concluir com o tema “ Para que
ensinar ciéncias?”, que é necessario ensinar pensando em um ensino realmente
voltado para a cidadania, onde os alunos tenham discernimento entre senso comum e

conhecimento cientifico e que tanto um como outro devem ser considerados na solucéo
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de problemas do cotidiano, alertando-os sobre a transitoriedade dos conhecimentos,
das descobertas e inovacOes tecnoldgicas, que solucionam varios problemas da
atualidade, mas geram outros que antes nao existiam. Devo também alerta-los sobre os
problemas ambientais e fazé-los pensar sobre a manutencéo da vida no planeta.

Desta forma, em minhas aulas de historia, incentivo meus alunos a reconstruirem
suas histérias acreditando que estarei ajudando-os a situarem-se historicamente,
dando-lhes condicbes para entenderem a realidade que os cercam.

Diante de todo aprendizado e fundamentacéao teorica obtida no PROESF, realizei
uma analise critica sobre minha pratica e percebi que a relacdo entre teoria e pratica e
delicada e nem sempre é possivel de ser efetivada, diante dos empecilhos que
encontro dentro do sistema educacional no qual atuo, pois nés, profissionais da
educacao, estamos inseridos e somos dependentes de um sistema forte e poderoso
que exclui, seleciona, domina e pune, sentindo isso de perto em nossas escolas
diariamente e sei que ndo basta boa intencéo e vontade de transformar.

Mesmo nao tendo as minimas condi¢cdes de trabalho, continuamos em nossa luta
para formar sujeitos capazes de atuarem criticamente na realidade que os cerca, pois

acredito que:

O ato de educar nao é neutro, ele é critico, politico e filosofico e da mesma
maneira que as diferentes rela¢cdes de uma sociedade influenciam a educacao,
por ela é possivel formar cidaddos politicos, conhecedores do processo
histérico, cientifico, econdmico, cultural e social, capazes de, munidos dos
conhecimentos universais, transformarem a sociedade de acordo com 0s seus
interesses e suas necessidades. (QUEIROZ, 2003, p. 129).
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