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RESUMO 
A pesquisa “A Organização Pedagógica de Professoras de Séries Iniciais do Ensino 
Fundamental” foi desenvolvida com o intuito de discutir os processos relevantes na 
organização pedagógica de professoras de séries iniciais em uma escola da rede municipal de 
Florianópolis, tendo como referência uma perspectiva de compreensão da organização 
pedagógica como prática que se tece nas relações pedagógicas. Assim, a escola e a rede 
municipal de ensino compõem o contexto em que se desenvolvem as práticas pedagógicas, 
especialmente a organização pedagógica. A construção dos dados foi realizada por meio da 
aplicação de questionários e entrevistas com as professoras e membros da equipe pedagógica. 
Dessa forma, foi possível apreender que os processos relevantes na organização pedagógica 
de professoras de séries iniciais estão relacionados, centralmente, como questões relativas aos 
conteúdos para o ensino, ao planejamento em relação à organização do trabalho pedagógico 
na escola e à expectativa de apoio ao ensino por parte da família. Os conteúdos são destacados 
como o núcleo de seu trabalho pedagógico. A organização do trabalho pedagógico, na escola, 
remete à valorização de atividades para o planejamento e o acompanhamento do ensino, e, ao 
mesmo tempo, à desarticulação entre os momentos para a elaboração de planos que elas 
vivenciam, o que vai confluir em encaminhamentos de organização pedagógica que são ainda 
marcadamente individuais. Outro processo relevante refere-se à expectativa de que o apoio 
dos pais ao ensino trará benefícios ao processo ensino aprendizagem das crianças. As 
elaborações teóricas até o momento alcançadas, permitem visualizar que os processos de 
organização pedagógica que as professoras estão vivenciando nessa escola têm relação com 
dilemas práticos que se colocam, com as fases diferenciadas de sua carreira docente, com uma 
condição de organização da rede de ensino de modo geral e de organização de trabalho da 
escola pesquisada. 
 
Palavras-chave: Professoras. Ensino. Organização pedagógica. 
 




RESUMEN 
La investigación “La Organización Pedagógica de Profesoras de Grados Iniciales de la 
Enseñanza Básica” fue desarrollada con la intención de discutir los procesos relevantes en la 
organización pedagógica de profesoras de los grados iniciales en una escuela de la red 
municipal de Florianópolis, teniendo como referencia una perspectiva de comprensión de la 
organización pedagógica como práctica que se teje en las relaciones pedagógicas. Así, la 
escuela y la red municipal de enseñanza componen el contexto en que se desarrollan las 
prácticas pedagógicas, especialmente la organización pedagógica. La construcción de los 
datos fue realizada por medio de la aplicación de cuestionarios y entrevistas con las 
profesoras y miembros de los equipos pedagógicos. De esta manera, fue posible aprender que 
los procesos relevantes en la organización pedagógica de profesoras de grados iniciales están 
relacionados, centralmente, a cuestiones relativas a los contenidos para la enseñanza, a la 
planificación en relación a la organización del trabajo pedagógico en la escuela y a la 
expectativa de apoyo a la enseñanza por parte de la familia. Los contenidos son destacados 
como núcleo de su trabajo pedagógico. La organización del trabajo pedagógico, en la escuela, 
remite a la valorización de actividades para la planificación y la supervisón de la enseñanza y, 
al mismo tiempo, a la desarticulación entre los momentos para la planificación, lo que irá a 
confluir en orientaciones de organización pedagógica que son, todavía, marcadamente 
individuales. Otro proceso relevante se refiere a la expectativa de que el apoyo de los padres a 
la enseñanza traerá beneficios al proceso de la enseñanza y aprendizaje de los niños. Las 
elaboraciones teóricas alcanzadas hasta el momento permiten visualizar que los procesos de 
organización pedagógica que las profesoras están viviendo en esta escuela están relacionados 
a dilemas prácticos que se colocan, en las distintas fases de su carrera docente, en la situación 
de la organización de la red de enseñanza de un modo general y de la organización de trabajo 
de la escuela en estudio. 
 
Palabras-llave: Profesoras. Enseñanza. Organización pedagógica. 




ABSTRACT 
The research “The Teachers’ Pedagogical Organization of Elementary Teaching of Initial 
Grades” was developed aiming to discuss the relevant processes on teacher’s pedagogical 
organization of initial grades in a municipal school in Florianópolis, having as reference a 
pedagogical organization comprehension perspective as practice that is built up in 
pedagogical relationships. Thus, the school and teaching municipal net compound the context 
in which is developed the pedagogical practice, especially the pedagogical organization. The 
data construction was held through questionnaire and interview applications with teachers and 
pedagogical team members. In this way, it was possible to learn that the relevant processes on 
teachers’ pedagogical organization of initial grades are related, centrally, as relative issues to 
the contents for teaching, planning in relation to pedagogical work organization at school and 
teaching support expectation from the family. The contents are highlighted as the nucleus of 
their pedagogical work. The pedagogical work organization, at school valorizes the activities 
for planning and accompanying the teaching, and, at the same time, the disarticulation in 
certain moments for planning elaboration that they experience, what will flow together in 
pedagogical organization way that are still markedly individual. Another relevant process 
refers to the expectation that the parent’s support to teaching will bring benefits to the 
learning teaching process of the children. The theoretical elaborations that have been reached 
until now; allow visualizing that the pedagogical organization processes that the teachers are 
experiencing in this school are related to practical dilemmas that are placed with differentiated 
phases of teaching career, with teaching net organization condition in a general way and the 
researched school work organization. 
 
Key-words: Teachers. Teaching. Pedagogical Organization




INTRODUÇÃO 
O presente trabalho, cujo título é A Organização Pedagógica de Professoras de Séries 
Iniciais do Ensino Fundamental, apresenta a pesquisa desenvolvida no curso de Mestrado em 
Educação da Universidade Federal de Santa Catarina - UFSC, na linha de pesquisa Ensino e 
Formação de Educadores, durante os anos de 2004 e 2005. 
A pesquisa desenvolveu-se tendo como campo uma escola municipal da rede de 
ensino de Florianópolis na qual foram realizadas atividades diversas de coleta de dados com 
professoras de séries iniciais e membros da equipe pedagógica. A intenção foi investigar as 
práticas escolares, com o foco na organização pedagógica, examinando especificamente 
processos pelos quais as professoras se articulam para a atuação no ensino. 
Centrei minha atenção nos depoimentos das professoras que forneceram importantes 
contribuições para se pensar a organização pedagógica nas séries iniciais. Os argumentos da 
pesquisa baseiam-se no reconhecimento de que as professoras têm um papel importantíssimo, 
pois, em última instância, modelam todo o aparato curricular em seu trabalho junto aos 
alunos, e mais, de que este processo ocorre sob a influência de ações as mais invisíveis do 
cotidiano escolar. Portanto, tive a intenção de pesquisar, ouvindo-as, para compreender 
melhor suas atividades de planejamento pedagógico, acreditando que são elas que efetivam 
cotidianamente os processos na dinâmica das práticas escolares. 
As decisões, relações e condições compõem o contexto escolar do trabalho de cada 
professora e culminam com a configuração de sua prática. Por isso a importância de descrever 
os aspectos do contexto escolar, tendo em vista que as professoras estão imersas nesse 
contexto que configura a realidade em que trabalham. Aliadas a isso, estão suas próprias 
concepções sobre o ensino, construídas historicamente e socializadas, das mais diversas 
formas, no cotidiano escolar. 
Parti do pressuposto de que o ensino e sua organização acontecem dentro de um 
contexto e se caracterizam na organização da escola. Assim, esta instituição rica e complexa 
em seus processos é expressão de uma teia de relações que se cruzam dentro e fora dela, dada 
sua inserção num contexto social e político e, mais especificamente, numa rede de ensino e 
numa cultura de escola. 
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Por fim, cabe ressaltar que o trabalho pretendeu descrever e analisar os processos 
relevantes na organização pedagógica das professoras como contribuição ao conhecimento 
das atividades escolares e suas bases. 
A exposição foi estruturada por meio de capítulos, tal como apresento a seguir. 
Inicio com o capítulo 1, “Os caminhos da construção da pesquisa”, no qual 
apresento a construção do projeto de pesquisa com a justificativa e delimitação do tema, o 
problema, os objetivos e os aspectos metodológicos, ou seja, elementos que estruturam a 
atividade de investigação. No capítulo 2, “Professoras, escola e seu ensino”, faço uma breve 
apresentação dos pressupostos teóricos, abordando o ensino como confluência de ações e, em 
seguida, apresento a caracterização do campo da pesquisa, situando a cidade de Florianópolis, 
a rede de ensino municipal e a escola. Com relação à escola pesquisada, descrevo alguns 
aspectos relevantes de sua história, infra-estrutura, atividades e projetos desenvolvidos e, 
também, o perfil das professoras e dos alunos. Assim, realizo uma imersão no campo, 
procurando descrever os aspectos que farão parte da análise dos dados, pois parti do 
pressuposto de que a organização pedagógica das professoras está, necessariamente, inserida 
num contexto de escola e de rede de ensino. Tenho a convicção de que compreender a rede de 
ensino municipal traz significados para compreender a organização pedagógica escolar. 
No  capítulo 3, “A organização pedagógica das professoras”, analiso os 
depoimentos, articulados ao referencial teórico, por meio de três núcleos: a organização em 
relação aos conteúdos para o ensino, o planejamento em relação à organização do trabalho 
pedagógico na escola e a expectativa de apoio ao ensino pela família. 
Ao abordar “A organização em relação aos conteúdos para o ensino”, enfatizo que 
os conteúdos foram apresentados pelas professoras em duas vertentes: o conteúdo como 
programa (o que ensinar?) e o conteúdo como metodologia (como ensinar?). Também teve 
destaque, neste tópico, o impacto da formação continuada na discussão dos conteúdos. Os 
conteúdos apareceram, assim, como um elemento central da organização pedagógica, tanto na 
qualidade de programa quanto em sua feição metodológica. Surgiram outras questões, como 
os dilemas práticos e os conhecimentos da prática, quando pude observar o quanto o fato de as 
professoras estarem em momentos diferenciados da carreira tem um impacto em sua 
organização pedagógica. 
Ao trabalhar “O planejamento em relação à organização do trabalho pedagógico 
na escola”, ressalto o destaque que as professoras dão aos vários projetos educativos com os 
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quais se envolvem, emergindo aí a diversidade do ensino naquela organização. O tempo ou a 
“falta dele” aparecem como um aspecto que está presente nesse processo da organização 
pedagógica de projetos para o ensino. Percebe-se também que as atividades de construção de 
projetos coletivos da escola perdem um pouco da força na organização pedagógica, no interior 
da escola. Dentro dessas relações aparece, igualmente, a discussão do trabalho coletivo ou 
individual, em que há uma tendência ao trabalho individual decorrente de toda a organização 
da escola. 
E ao discutir o último item, “A expectativa de apoio ao ensino pela família”, 
ganham destaque os encontros e desencontros dessa relação família e escola. Entram em cena 
dois sentidos de apoio dos adultos da família requeridos pelas professoras. Um deles diz 
respeito a uma expectativa geral de que o ambiente familiar propicie disposições positivas da 
criança frente às atividades escolares, e o outro se relaciona a um apoio direto, especialmente 
na regulação da presença, das tarefas escolares e dos próprios materiais solicitados pelas 
professoras. 
Por fim, as considerações finais têm o propósito de retomar as discussões gerais 
apresentadas durante o trabalho sobre os processos relevantes na organização pedagógica das 
professoras, procurando destacar as contribuições dessa pesquisa e a relevância dessa 
problemática. 
 




[image: alt]CAPÍTULO 1 – OS CAMINHOS DA CONSTRUÇÃO DA PESQUISA 
O presente estudo, intitulado “A organização pedagógica de professoras de séries 
iniciais do ensino fundamental
1
”, foi desenvolvido no Curso de Mestrado em Educação da 
Universidade Federal de Santa Catarina - UFSC, na linha de pesquisa “Ensino e Formação de 
Educadores”, e orientado pela pergunta de pesquisa: quais os processos relevantes na 
organização pedagógica de professoras de séries iniciais? 
O interesse pelo tema surgiu das reflexões sobre observações efetuadas durante os 
quatorze anos de minha vida profissional, onze dos quais atuei como professora de séries 
iniciais e três como supervisora escolar, função que exerço atualmente na Rede Municipal de 
Ensino de Florianópolis (RME)
2
. Tais reflexões são descritas a seguir. 
 
1.1 Justificativa e delimitação do tema 
Iniciei meus estudos na área da educação já no ensino médio
3
, no curso de 
Magistério, durante o qual, por dois anos, tive acesso aos conhecimentos básicos que deram 
suporte ao meu trabalho como professora de séries iniciais. Tendo concluído o curso de 
Magistério, passei a lecionar no ensino fundamental. Comecei a ensinar em uma turma de 3ª 
série em paralelo com o curso de formação superior em Pedagogia - Supervisão Escolar e 
durante os onze anos seguintes trabalhei como professora de séries iniciais. Nesse período, 
atuei também por dois anos como professora de Didática de Alfabetização e Didática de 
Ciências no Curso de Magistério. Fiz, então, nova habilitação em Pedagogia: Séries Iniciais, 
adquirindo novos subsídios para atuar em sala de aula. Em 2002, assumi a função de 
Supervisora Escolar em uma escola da RME, onde permaneço até hoje. A seguir, ofereço uma 
breve descrição dos aspectos que situam a delimitação temática e a justificativa da pesquisa. 
Nessa trajetória de formação e trabalho, interessei-me pela articulação da formação 
continuada com a prática pedagógica, algo que os estudos com os quais entrei em contato 
 
1
 Quando se tratar das profissionais – objeto dessa pesquisa, usarei o termo “professoras” tendo em vista que, no 
universo a ser abrangido, observamos a presença exclusiva de mulheres. Nos demais casos, principalmente nas 
referências, usarei professores respeitando as palavras dos autores. 
2
 Usarei RME ou rede daqui para frente. 
3
 À época, denominado 2º Grau, nomenclatura modificada pela LDB n. 9.394/96 para Ensino Médio. 
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mostraram ser, também, objeto de interesse de muitos outros profissionais da educação básica 
no Brasil. Ao observar a atividade de ensino desenvolvida pelas outras professoras, percebia 
certa insatisfação por parte delas com relação aos conteúdos e metodologias e poucas 
mudanças em suas rotinas. A partir de então, passei a me questionar sobre como a formação 
continuada, oferecida pela Secretaria Municipal de Educação (SME)
4,
 poderia contribuir para 
melhorar esse processo. 
Em meu contexto de atuação, ao longo dos anos, freqüentei vários cursos, tanto de 
forma centralizada quanto de forma descentralizada. 
A formação centralizada realiza-se fora da escola, reunindo todos os professores da 
RME, sendo estruturada: pelas áreas de conhecimento (encontros de Geografia, História, 
Educação Física, entre outras); pelo nível de atuação (1
a
 a 4
a
 série / 5
a
 a 8
a
 série); e por temas 
gerais, tais como Ética, Cidadania, Sexualidade e Pedagogia Multirracial. De outro modo, a 
formação descentralizada acontece na própria escola, sendo planejada pelos seus próprios 
educadores, e aborda temas apontados a partir de consultas internas. Neste caso, entre o 
planejamento e a execução ocorrem inúmeras mediações, em virtude de várias dificuldades, 
entre as quais destaco a possibilidade de atendimento pelos formadores escolhidos e a 
liberação de verba pela SME. 
Embora todas as professoras de 1
a
 a 4
a
 séries participassem da formação continuada 
oferecida pela SME, eu percebia não haver articulação, em certa medida, com as práticas da 
escola e de suas profissionais. Esse processo também não me parecia substantivamente 
incorporado ao Projeto Político-Pedagógico (PPP)
5
. 
Dada a complexidade da formação de professores, pode-se discutir essa questão com 
Gimeno Sacristán (2000), que considera importante destacar que o currículo de formação 
deve se relacionar com as atividades reais que os professores realizam nos seus contextos 
escolares. E desta conexão entre formação e prática profissional docente é que se oportunizará 
que os professores possam efetivamente intervir em sua modelação e melhoria, quando, então, 
as tarefas diversas envolvidas no fazer pedagógico passam a contemplar a ligação de 
pressupostos com a prática em curso. 
 
4
 Usarei SME daqui para frente. 
5
 PPP - Projeto Político-Pedagógico: é um documento que apresenta o que a escola se propõe a realizar em seu 
cotidiano e que conta com aspectos de orientação político-pedagógica e a definição de ações para sua 
implementação. 
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Outra questão que sempre me chamou a atenção é o tempo extremamente escasso, no 
cotidiano do trabalho pedagógico, para a realização de debates, discussões e sistematizações 
referentes às práticas pedagógicas. Como conseqüência, não se conhecem as propostas de 
trabalho dos colegas, como é que eles desenvolvem suas atividades, quais as suas dificuldades 
e alcances. Na grande maioria das situações, os encontros nas escolas ainda permanecem 
restritos aos conselhos de classe e às reuniões pedagógicas. 
Nos conselhos de classe, a discussão praticamente se reduz às informações de notas 
para aprovação ou reprovação de alunos. Nesse evento escolar, subjaz a noção de que os 
alunos são considerados os únicos responsáveis pelo fracasso escolar, não havendo uma 
discussão mais aprofundada e consistente sobre o assunto. Em geral, não se discute nem o 
trabalho desenvolvido pelo professor, nem suas metodologias de trabalho, nem os pontos que 
necessitam de redimensionamento e tampouco outros encaminhamentos possíveis. Com isso, 
quero realçar que se discute a questão da aprovação ou não apenas sob a perspectiva da nota 
atribuída; se o aluno alcançou a média requerida ou não. Normalmente, não se questiona o 
tipo de avaliação que foi realizada e se ela realmente conseguiu acompanhar o 
desenvolvimento do aluno, seu aprendizado e suas dificuldades; também não se questiona se a 
escola forneceu subsídios adequados para auxiliar o aluno em sua aprendizagem. Ou seja: o 
que fizemos? Como foi a avaliação? O que foi considerado nessa avaliação? 
As esporádicas reuniões pedagógicas são outro momento importante em que os 
educadores se encontram. Nessas reuniões, no entanto, as discussões giram centralmente em 
torno de questões administrativas e burocráticas, sendo as questões pedagógicas subordinadas 
a esta lógica da administração de um tempo escasso para a reflexão sobre ensinar, aprender, 
avaliar, enfim, tudo o que, de fato, está presente no dia-a-dia dos professores e das crianças. 
A questão do dimensionamento do tempo na escola é apresentada por Inês Teixeira 
(2004) em seu artigo sobre os calendários escolares. Segundo a autora, os horários e 
calendários escolares são as principais referências do tempo da escola e dos seus 
profissionais. São os calendários que acabam definindo tudo: as jornadas de trabalho, os 
períodos festivos e as diversas datas para planejamento, avaliações, recuperações, reuniões, 
assembléias, entre outras. 
Os calendários, muitas vezes, são percebidos e aceitos como algo natural na vida das 
escolas. No entanto, deve-se entender que os calendários são construídos socialmente, ou seja, 
a partir de interesses e de forças sociais. São marcas humanas e emblemáticas do poder 
estabelecido! Os calendários revelam, dessa forma, características de projetos e de práticas 
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político-pedagógicas existentes nas escolas, bem como dos princípios que os norteiam, 
“incorporam e expressam relações de poder, interesses e projetos em jogo na vida social e na 
escola” (idem, 2004: 23). E assim, expressam e impõem o ritmo das atividades, das práticas 
educativas e dos tempos nos espaços escolares, influenciando as decisões didático-
pedagógicas. Os calendários refletem o que a escola é, o que ela faz e a que ela se propõe. 
Eles são temporais e históricos, uma expressão das experiências e representações comuns a 
distintas sociedades, culturas e agrupamentos humanos. Os calendários sofrem intervenção 
direta dos jogos de poderes, principalmente dos seus detentores, e são instrumentos de 
controle do tempo social na escola, pois limitam os ritmos sociais (tempo e espaço), os ritmos 
da vida individual e da vida coletiva. Normatizam o cotidiano da escola e o de seus sujeitos e 
também de uma trajetória escolar. Assim, quando observo a questão do pouco tempo 
disponível na escola para discussões do trabalho pedagógico, estou me referindo também a 
estas dinâmicas que confluem para o funcionamento administrativo e burocrático das escolas. 
Enfim, da observação, da vivência e da reflexão, surgiu a proposta inicial de pesquisa 
(anteprojeto) que apresentei ao programa de pós-graduação, no Curso de Mestrado, no ano de 
2004, qual seja: investigar os processos de formação continuada tradicionalmente oferecidos 
pela Secretaria Municipal de Educação e a relação com a prática pedagógica e com a 
construção e re-elaboração do Projeto Político-Pedagógico da escola, isto é, compreender o 
impacto da formação continuada na prática pedagógica. 
Os estudos desenvolvidos no Curso de Mestrado, contudo, me levaram a ampliar o 
conceito de formação continuada, de modo a ponderar que as atividades de formação 
precisam ser dimensionadas como propostas dentro e fora da escola, num misto de 
oportunidades, ou seja, de situações que se relacionam com algo que já está acontecendo 
concomitantemente, que é o trabalho pedagógico dessa escola e dessa professora com sua(s) 
turma(s). 
Tal compreensão destacou do foco inicial a atenção à atividade das professoras, de 
modo geral, um universo da prática escolar que ainda permanece bastante subvalorizado. 
Além disso, é imprescindível considerar também o conceito de cultura da escola na 
construção das práticas profissionais de professoras. Em sua pesquisa sobre “Cultura da 
escola e profissão docente”, Terezinha Cardoso (2003) expõe a amplitude desta questão. A 
autora destaca que os atores do cotidiano da escola (docentes, alunos, suas famílias e 
administradores) trazem ao âmbito escolar os significados construídos por suas histórias. A 
cultura da escola, desse modo, se constrói pelas interações e pelo entrelaçamento dessas 
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dimensões, expressando ainda a singularidade de um dado estabelecimento de ensino. 
Ocorrem, então, processos identitários, vividos pelas professoras ao longo de suas 
experiências de socialização na carreira docente, processos esses constituidores da identidade 
profissional da professora e que perpassam as suas concepções. Esses processos são parte da 
cultura da escola, que molda e é moldada pelos seus atores. 
Da realidade da cultura da escola deriva que toda atividade realizada fora desse 
ambiente pedagógico, em cursos e oficinas, por exemplo, sofrerá, necessariamente, a ação de 
um filtro particular de cada professora, construído pelos conteúdos dessa cultura da escola. 
Pesquisadores como Philippe Perrenoud (1993) e Marília Pinto de Carvalho (1999a) 
permitiram-me a visualização de um mapa com os vários elementos constitutivos da prática 
docente na escola. Por esse prisma, o mapa da prática docente se apresenta como um ambiente 
multifacetado, complexo e dinâmico, integrado por tarefas, atividades, procedimentos, 
relações sociais, esquemas práticos e teóricos, organização do ensino, conteúdos culturais, 
processos de aprendizagem, idéias, valores, crenças, usos pedagógicos, recursos materiais 
disponíveis, manejo de classe, organização do sistema escolar, pressões exteriores, quadro 
organizativo da escola, socialização profissional, rotinas profissionais, ensino, conflitos, 
improvisação e planejamento. 
Todas as leituras e estudos indicam que a prática pedagógica, alvo da formação 
continuada, é realmente bastante complexa e resultante de vários elementos, entre eles a 
atividade do ensino. Contudo, como atividade central, o ensino, em sua noção ampliada, não 
se refere apenas ao momento do atendimento aos alunos na sala de aula. Na sua realização, o 
momento mais visível do ensinar, toda professora se envolve em várias tarefas, simultâneas e 
complexas. Esse contexto de possibilidades resulta nas suas condições para atuar nas aulas 
(SACRISTÁN, 2000). Jackson (1968 apud SACRISTÁN, 2000, p.235) destaca três fases que 
auxiliam na compreensão desta noção ampliada: as ações pré-ativas – a organização do ensino 
e o planejamento; as ações ativas ou interativas - o atendimento aos alunos e o 
desenvolvimento da aula; e as ações pós-ativas – a avaliação e a revisão. Este conceito de 
ensino implica compreender que as três fases estão profundamente conectadas entre si, ou 
seja, que a aula tem ligação tanto com os momentos anteriores quanto com os momentos 
posteriores. 
Assim, da proposta inicial de pesquisa, apresentada em 2004, ou seja, da intenção de 
compreender o impacto da formação continuada na prática pedagógica, passei para a questão 
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do processo de ensino. Os estudos realizados desde então mostraram a necessidade de eleger, 
neste processo de ensino, uma porta de entrada, um elemento, um foco de pesquisa. 
Assim, considerando a extrema complexidade do mapa da prática pedagógica; 
considerando minha experiência como professora e supervisora escolar; e ainda, considerando 
a minha função atual de supervisora escolar, por meio da qual entro em contato com os 
professores, principalmente via planejamento de ensino, tudo isso me levou a escolher como 
foco de pesquisa um dos mais importantes elementos do universo das práticas pedagógicas: a 
organização do ensino. 
Destaco que, das três fases estabelecidas por Jackson, ou seja, das ações pré-ativas, 
ativas e pós-ativas, o foco desta pesquisa, que é a organização do ensino, estará nas ações pré 
e pós-ativas do ensino, reconhecendo, no entanto, a inter-relação de todas elas. 
 
1.2 Definição do problema de pesquisa e objetivos 
Sendo a organização do ensino o meu foco de pesquisa, o problema ficou assim 
delimitado:  quais os processos relevantes na organização pedagógica de professoras de 
séries iniciais? 
Para nortear a pesquisa, construí algumas questões: 
-  O que envolve a atividade docente de organização do ensino? 
-  Quais elementos se relacionam nessa atividade docente? Quais os seus pesos 
em diferentes momentos da vida profissional das professoras? 
-  Existe um núcleo de atividades e sentidos que de fato traduz a organização do 
ensino? 
Nesse sentido, propus, como objetivo geral, apreender os elementos que compõem a 
organização do ensino por professoras de séries iniciais do ensino fundamental, e como 
objetivos específicos, identificar processos centrais na organização do planejamento de ensino 
de professoras; identificar elementos considerados relevantes por professoras na organização 
do planejamento de ensino; e relacionar os materiais com os quais as professoras realizam sua 
organização e qual a função que esses materiais cumprem em seu trabalho pedagógico. 
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1.3 A escola em perspectiva relacional 
Da questão inicial - o impacto da formação continuada na prática pedagógica -, 
passando pela atividade das professoras e a escolha do ensino como questão de pesquisa, 
cheguei finalmente à questão final – os processos relevantes na organização pedagógica. 
Para dar conta de responder a esta questão, defini os procedimentos metodológicos 
para a realização do trabalho de campo e da análise de dados. 
Foi um longo processo de pesquisa que envolveu inúmeras leituras, relacionadas, 
primeiramente, com a questão inicial. Surgiram dúvidas. Escolhi procedimentos. Percebi a 
necessidade de delimitar um pouco mais o foco da pesquisa. Foram novas leituras, novas 
questões, novas definições e diretrizes, enfim, novas dúvidas. As leituras indicaram a 
necessidade de delimitar ainda mais o foco da pesquisa. Houve um novo início, com mais 
leituras, outras questões, outras definições e outras diretrizes. Agora sentia estar mais perto de 
atingir o novo objetivo. Surgiu, então, a necessidade de construir um questionário a ser 
aplicado junto às professoras e equipe pedagógica. Em seguida, as entrevistas e as 
observações relacionadas à própria escola. Os dados que surgiram indicaram novas questões e 
novas dúvidas. Vieram, então, as leituras com o objetivo de compreender e problematizar 
estes dados. Assim foi o desenrolar da pesquisa, um caminho com idas e vindas, não linear. 
Considerando a definição temática e o problema de pesquisa, desenvolvi o trabalho a 
partir de uma abordagem qualitativa, numa perspectiva relacional, buscando compreender, 
com base nas declarações das professoras, quais os processos relevantes na sua organização 
pedagógica, em uma escola de ensino fundamental do município de Florianópolis. 
Dentre as diversas leituras realizadas, a pesquisa de Maria das Mercês Sampaio 
(2003) contribuiu para que eu tomasse contato com o importante conceito da perspectiva 
relacional para a análise da escola, o que me auxiliou a construir a abordagem da atividade de 
ensinar das professoras das séries iniciais. 
Pesquisar, dentro da perspectiva relacional, significa reconhecer que há, em toda 
escola, inúmeras facetas e relações, todas elas interdependentes, e que é necessário levar em 
consideração essa interdependência para poder compreender qualquer uma delas. Além disso, 
para a autora, há que se dar destaque especial às singularidades de cada escola, ou seja, à 
cultura da escola. 
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Impossível não perceber, à luz da perspectiva relacional que, quando definimos um 
elemento, uma porta ou um foco de pesquisa, e em seguida buscamos fazer uma leitura ou 
uma compreensão mais acurada das relações envolvidas no processo educativo, esse 
elemento, essa porta ou esse foco de pesquisa vai se relacionar com inúmeros outros 
elementos para a construção da análise. Como exemplo podemos citar a própria pesquisa de 
Sampaio (2003), em que ela foi à busca do currículo por meio de recursos impetrados por 
alunos (ou seus pais) que questionavam sua reprovação ao final do ano letivo. 
A perspectiva relacional convida-nos, assim, a apontar todos os cruzamentos 
possíveis entre as diferentes dimensões e nos mostra haver, nesse cruzamento, uma lógica tal 
que permite deduzir os princípios explicativos que definem o traçado em que problemas e 
necessidades são redimensionados e melhor compreendidos. 
Para a escolha da escola que serviria de campo de estudo, havia pensado, 
inicialmente, na própria escola em que desenvolvo minhas atividades profissionais. No 
entanto, após algumas ponderações e discussões com a orientadora, outras professoras e 
colegas do curso, foi selecionada uma outra escola da rede municipal de Florianópolis. Essa 
decisão se deveu, principalmente, às ponderações quanto ao fato de eu ter sido supervisora 
escolar nos três últimos anos no mesmo estabelecimento, já tendo, portanto, uma relação 
bastante profunda com a escola, o que poderia prejudicar a inserção e o necessário 
distanciamento face às profissionais do ensino e vice-versa no que se refere aos –inevitáveis- 
significados das relações até então construídas em meu local de trabalho. 
Considerando as acentuadas diferenças de formação e organização de trabalho nos 
dois segmentos do ensino fundamental (1
a
 a 4
a
 / 5
a
 a 8
a
 séries), e considerando também minha 
própria história profissional, resolvi delimitar a pesquisa apenas às professoras de séries 
iniciais para assegurar, efetivamente, um campo menos ampliado de questões a tratar nesta 
experiência inicial com a atividade de pesquisa. 
Quanto ao principal instrumento para coleta de dados, escolhi a entrevista, pois a 
minha intenção era captar o processo ou o movimento que o professor vive para organizar o 
seu ensino. Para obter essas informações, utilizei as orientações metodológicas de Nadir Zago 
(2003a) e Bogdan e Biklen (1994) e optei pela entrevista centrada em tópicos gerais, 
abordados a partir de um roteiro básico de questões, levando em conta que as informações 
seriam obtidas basicamente do “discurso livre” das entrevistadas. 
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Situando melhor o instrumento, realço, a partir de Zago (2003), que a entrevista não 
se reduz a uma técnica em si, mas trata-se de uma ferramenta que vem auxiliar o pesquisador 
a obter dados de acordo com a problemática da pesquisa. Bogdan e Biklen (1994, p.134), de 
seu lado, a definem como uma conversa intencional, dirigida por uma das pessoas com o 
objetivo de obter determinadas informações sobre a outra, dentro de um tema específico. 
Assim, ela é utilizada para recolher dados descritivos na linguagem do próprio sujeito e 
permite ao entrevistador ir desenvolvendo gradativamente uma idéia sobre a maneira como os 
sujeitos interpretam aspectos do mundo. Neste ponto, destaco a grande importância da relação 
de confiança e respeito para com as entrevistadas. Zago argumenta que, para que essa relação 
de confiança seja estabelecida, “é fundamental esclarecer os objetivos da pesquisa, o destino 
das informações, o anonimato de pessoas e lugares, além do horário do encontro e tempo 
provável de duração” (2003, p.303). Em consonância com esses autores, procurei falar, no 
início de cada entrevista, do objetivo e da ética com que os dados seriam analisados. 
Esses autores destacam ainda que é imprescindível a organização de um roteiro 
básico, mesmo que a entrevista não tenha uma estrutura rígida, para que se possa conseguir o 
direcionamento que se quer dar à pesquisa. A flexibilidade faz parte dessa técnica, mas é 
fundamental que o pesquisador saiba aonde quer chegar para não deixar que a entrevista se 
transforme em mero bate-papo. Na entrevista, tanto o pesquisador quanto o pesquisado têm 
funções específicas e bem delimitadas. Assim sendo, elaborei o roteiro da entrevista 
(ANEXOS 4 e 5), tendo como diretriz os objetivos já definidos anteriormente por mim. 
Realizei entrevistas tanto com as professoras (04) quanto com os membros da equipe 
pedagógica (03): com as primeiras, para que eu pudesse obter as informações que permitiriam 
captar o movimento delas na organização do seu ensino, e com os membros da equipe 
pedagógica, a fim de recolher pistas do universo da organização pedagógica da escola. Além 
disso, para compreender melhor a organização do ensino naquele contexto escolar, pesquisei 
alguns documentos específicos da escola, tais como o Planejamento Estratégico Situacional 
(PES), as planilhas com o planejamento das professoras, as propostas de projetos, os projetos 
em desenvolvimento e os registros da equipe pedagógica. O Projeto Político-Pedagógico 
(PPP) não foi disponibilizado por encontrar-se em fase de reconstrução e, segundo as 
informações, o atual estava desmembrado para o estudo. 
Cabe ressaltar que, optar por declarações das profissionais da educação é entender 
que esse é um dos níveis de alcance sobre a prática pedagógica de ensinar. Os discursos 
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trazem pistas, mas não podem ser confundidos com a própria prática, pois constituem uma das 
suas dimensões. 
Objetivando que os registros tivessem o máximo de fidedignidade, usei o diário de 
campo durante todo o trabalho e todas as entrevistas foram gravadas com o consentimento das 
entrevistadas. 
Realizei minha investigação no local em que as profissionais da educação realizam 
suas atividades cotidianas, na escola. Encetar tal ação é olhar a realidade e problematizar as 
questões que, às vezes, parecem tão familiares, lembrando ao pesquisador, com Bogdan e 
Biklen (1994, p.138), que “o seu papel, enquanto investigador, não consiste em modificar 
pontos de vista, mas antes, em compreender os pontos de vista dos sujeitos e as razões que os 
levam a assumi-los.” Tocando no mesmo aspecto, Zago (2003, p.292) afirma que “há uma 
relação dialética permanente entre a realidade social identificada no trabalho de campo e o 
referencial adotado para a interrogar.” 
É importante ressaltar que essa investigação pretende descrever para poder analisar e 
compreender a organização pedagógica das professoras e não julgar ou prescrever sobre a 
prática docente. 
Após esses destaques, informo que selecionei uma escola de ensino fundamental da 
RME. Optei por uma escola municipal pelo fato de trabalhar nessa rede de ensino, por 
conhecer um pouco sua estrutura e também por imaginar que o acesso ao campo de pesquisa 
seria facilitado, visto que o tempo no Mestrado é pequeno para as diversas tarefas que somos 
chamados a realizar. A escolha da escola também se deu pela proximidade com a 
universidade. Dentre as opções de que eu dispunha, escolhi uma escola que trabalha 
exclusivamente com turmas de 1ª a 4ª série, por acreditar que esse nível de ensino possui 
características próprias. 
O instrumento básico para o levantamento dos dados foi, então, a entrevista com as 
professoras, complementada por entrevistas com a equipe pedagógica. Interessava desvendar 
a organização pedagógica sem deixar de perceber as forças e os fenômenos que atuavam 
concretamente sobre aquele contexto. 
Essas entrevistas foram precedidas por uma conversa inicial, com a equipe 
pedagógica, sobre os objetivos da pesquisa e sua relevância. Estabeleceu-se que não seriam 
reveladas as identidades das pessoas que participaram do trabalho e que seriam usados nomes 
fictícios. Após essa conversa, a equipe pedagógica expôs a proposta às professoras, que 
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aceitaram participar da pesquisa. Antes das entrevistas, apliquei questionários (ANEXOS 2 e 
3) com as professoras e a equipe pedagógica para a caracterização dos sujeitos da minha 
pesquisa. Também foi definido que, ao usar a fala das entrevistadas, algumas “adaptações” 
poderiam ser feitas no que se referia à concordância e eliminação de vícios de linguagem, tais 
como “né?”, por exemplo, sem descaracterizar a fala e o conteúdo das respostas. 
O tempo de permanência na escola não foi muito extenso. Foram basicamente sete 
momentos para as entrevistas propriamente ditas e mais alguns momentos em que estive na 
escola para recolher alguns dados com a equipe pedagógica, observar a estrutura física da 
escola e para a entrega e recolhimento dos questionários. 
 
1.4 As entrevistas 
Como o objetivo da pesquisa foi apreender os elementos que compõem a 
organização pedagógica de professoras de 1ª a 4ª série, delimitei o grupo de pesquisa às 
professoras regentes de 1ª a 4ª série, isto é, àquelas que estavam em sala de aula. Não foram 
entrevistadas as professoras readaptadas
6
 que ocupam outra função atualmente, as professoras 
de educação física e as auxiliares de ensino
7
, por terem características diferenciadas de 
organização do trabalho pedagógico. Depois, foi entrevistada a equipe pedagógica, com o 
intuito de, a partir de suas declarações, compreender melhor a fala das professoras e o 
contexto escolar em que se situa essa escola. 
Na escola há oito professoras regentes de 1ª a 4ª série e dessas, sete responderam ao 
questionário que teve como objetivo construir um perfil panorâmico das professoras dessa 
escola, constituindo um quadro pessoal e profissional desse grupo. 
Após analisar os questionários e caracterizar o grupo, selecionei quatro professoras 
para as entrevistas que tinham por objetivo aprofundar as questões pertinentes à pesquisa, 
qual seja, a organização pedagógica. Para a entrevista, foi selecionada uma professora de cada 
série. E para essa escolha, privilegiei as efetivas, usando também como critério de escolha o 
maior tempo de serviço. 
 
6
 Professora readaptada: impossibilitada de atuar em sala de aula por motivos de saúde e remanejada para outras 
funções na escola. 
 
7
 Auxiliar de ensino: cargo exercido por um profissional da educação que, entre outras funções, deve substituir 
professores em caso de ausência. 
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A entrevista caracteriza-se como um instrumento mais aprofundado de coleta de 
informações e permitiu levantar as temáticas que melhor expressavam os elementos 
constituidores da organização pedagógica das professoras. 
O objetivo das entrevistas era o de que as professoras pudessem descrever aspectos 
de sua prática pedagógica, com o foco na organização pedagógica. Eu tinha a intenção de 
pesquisar, ouvindo-as, para melhor compreender suas atividades de planejamento pedagógico, 
acreditando que são as professoras que detêm cotidiana e efetivamente os processos, 
elementos importantes das dinâmicas das práticas escolares. 
Conforme já informado, organizei um roteiro de questões nas quais elas puderam se 
manifestar de maneira bastante aberta. Pedi que, a partir dos tópicos levantados, 
apresentassem elementos para descrever um pouco a sua ação na escola. 
Inicialmente, pedi que falassem sobre os aspectos que, como professoras, destacam, e 
que dão suporte, para a organização, da sua prática pedagógica, sejam eles coletivos, 
individuais, sistemáticos ou assistemáticos. O que me interessava era conhecer o que fosse 
mais significativo, aquilo que tinha maior peso em sua organização. Em seguida, pedi que 
comentassem sobre o que levam em consideração na organização do seu planejamento do 
ensino, buscando perceber aspectos relacionados às condições, aos conteúdos, ao clima de 
relações, aos materiais, aos espaços, aos instrumentos, enfim, elementos cotidianos ao fazer 
docente. Depois, solicitei que falassem sobre as situações que consideram momentos 
dilemáticos em sua prática e como pensam que, de modo geral, lidam com eles. Interessava-
me conhecer suas dificuldades, as precariedades do trabalho e também suas necessidades. 
Sobremaneira, desejava perceber o modo como enfrentam esses problemas da prática 
pedagógica, se buscam as soluções de forma individual ou coletiva, entre outras coisas. Outra 
questão levantada diz respeito aos materiais que dão suporte a sua prática pedagógica. 
Solicitei que comentassem sobre eles, tanto em termos de suporte para os conteúdos a serem 
trabalhados, quanto como alavancas para as metodologias ou na relação com os alunos. Por 
fim, pedi que falassem como se vêem como professoras, nesse momento, e quais as suas 
expectativas para a continuidade dessa atividade. Com estes tópicos, considerei que teria um 
material importante para a compreensão dos elementos que compõem a organização 
pedagógica da professora. 
As declarações obtidas foram reunidas e examinadas tendo como base os referenciais 
de análise e estes apontaram algumas pistas para apreender a organização pedagógica das 
professoras. Partindo da compreensão que a docência é resultado da confluência de vários 
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elementos, entre eles, o contexto escolar em que se desenvolve o ensino e os sujeitos, 
organizei o próximo capítulo, apresentando alguns pressupostos teóricos, a descrição da 
cidade de Florianópolis, da Rede Municipal de Ensino, da escola, das professoras e dos 
alunos. 




[image: alt]CAPITULO 2 - PROFESSORAS, ESCOLA E SEU ENSINO 
O interesse desta pesquisa na organização pedagógica de professoras tem como uma 
das referências teóricas centrais o reconhecimento de que toda ação do professor é 
desenvolvida dentro de um contexto de escola e de rede de ensino
8.
 Para tanto, torna-se 
necessário apreender alguns aspectos dessa realidade, quais sejam, a cidade onde a escola está 
inserida, a Rede Municipal de Ensino, a escola propriamente dita, as professoras e os alunos. 
No presente capítulo, pretende-se descrever o cenário da escola pesquisada e os atores que 
nela transitam cotidianamente e também apresentar, inicialmente, alguns pressupostos 
teóricos que sustentam toda a argumentação. Ou seja, os pressupostos servem para 
dimensionar o olhar que será dado à escola e aos seus sujeitos. 
Tal descrição tem a intenção de ser referência para a compreensão da prática 
pedagógica declarada pelas professoras. Foi realizada com base nos dados obtidos a partir da 
aplicação dos questionários
9
, de alguns relatos das entrevistas
10
 realizadas com as professoras 
e equipe pedagógica, em documentos da escola, em dados do site da PMF e do IBGE e 
também em trabalhos acadêmicos
11. 
 
2.1 Ensino: confluência de ações 
A compreensão que se tem da prática pedagógica implica que a organização do 
ensino desenvolve-se por uma série de processos interdependentes em diferentes âmbitos, 
sejam individuais, sejam coletivos. A organização do ensino é, assim, uma prática 
pedagógica, mais exatamente um dos momentos da prática pedagógica das profissionais da 
educação, que ocorre dentro de um contexto, de uma instituição escolar. 
Com relação à organização do ensino, o pesquisador Sacristán (2000) a situa como 
função básica do professor, de planejar ou elaborar sua ação, escolher as tarefas que serão 
executadas na prática. Mesmo que haja expectativas de que ele se submeta às condições de 
 
8
 Pesquisas sobre culturas de escolas oferecem elementos sobre as influências dos contextos no delineamento das 
práticas docentes. Exemplos destas são: Cardoso (2001), Dayrell (1996), Canário (1996), Mafra (2003) 
9
 Foram aplicados dez questionários, sendo sete a professoras e três a membros da equipe pedagógica. 
10
 Foram realizadas sete entrevistas, sendo quatro com professoras e três com membros da equipe pedagógica. 
11
 Dissertações de Mestrado do PPGE /UFSC que tratam de temas que envolvem a RME. Entre elas, destaco os 
trabalhos de Cardoso (2001) e Silva (1993). 
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trabalho, é ele quem decide o que fará com os alunos e como desenvolverá as atividades com 
os materiais disponíveis. Assim, sua competência como docente está diretamente ligada à 
escolha e aos modelos de tarefas acadêmicas. Tais atividades de planejamento são o momento 
no qual se pensa e se decide o que se pretende realizar, ou seja, uma fase prévia naquele 
período de ensino. De fato, o professor sempre planeja sua atuação, de forma explícita, 
através de um plano escrito ou então mentalmente, para orientar e seqüenciar sua ação. Ou 
seja, o professor tem uma certa autonomia diante do currículo, do Projeto Político-
Pedagógico, das exigências da série e até do livro didático, modelando sua ação. Apesar de a 
tarefa de planejar ser, em geral, um pouco solitária, as condições de trabalho, os outros 
professores e os especialistas
12
 também desempenham um papel importante nessa 
organização. 
O professor atua dentro de certas condições. Sendo assim, importa compreender o 
contexto em que acontece a organização do ensino, para o que se busca uma caracterização 
geral da escola. 
Com este propósito, elaborou-se um questionário (ANEXO 1) com dados mais 
informativos, como os de condições de infra-estrutura, os de projetos de atendimento e os que 
se referem ao número de classes, número de profissionais, indicativos educacionais, dentre 
vários aspectos. Tais dados foram obtidos com a aplicação de um questionário respondido por 
membros da equipe pedagógica (MEP)
13
. Também se formularam algumas questões, na 
entrevista, para complementar as características gerais da escola e do público que atende, 
procurando captar, de modo mais aproximado possível, tudo o que diz respeito à vida 
cotidiana da escola. Todos esses dados são apresentados a seguir, juntamente com a descrição 
da escola e dos atores desse contexto escolar. 
Para obter dados da escola e localizar um pouco mais o seu processo geral, além das 
entrevistas com as professoras, como já foi mencionado, também se fizeram entrevistas com 
membros da equipe pedagógica. A decisão de entrevistá-las deveu-se ao fato de se entender 
que essas profissionais realizam uma intervenção no universo da organização do ensino. 
Conversar com elas serviu precisamente para obter informações sobre o meio de relações 
profissionais em que as professoras estão atuando. Essas entrevistas não foram objeto de 
aprofundamento, mas serviram para conseguir algumas pistas sobre esse processo geral da 
 
12
 Na SME, os membros da equipe pedagógica, orientadores educacionais, supervisores escolares e 
administradores escolares, também são chamados de especialistas. 
13
 MEP – membro da equipe pedagógica. Estarei me referindo à diretora, supervisora escolar ou orientadora 
educacional. Usarei esta sigla daqui para frente. 
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escola, sobre o universo de relações profissionais. Serviram, inclusive, para se perceber o 
lugar que cada profissional ocupa, a função que exerce e o espaço que constrói, a partir da 
função, na relação com as professoras, naquela escola; para investigar o que se subentende 
nessas relações (trajetória individual, formação, relações fora da escola), quais os conflitos, 
enfim, todo o universo que Sacristán (2000) vai chamar do exercício da docência. Porque a 
docência é a confluência de uma série de experiências. Então, ao entrevistar os membros da 
equipe pedagógica, buscaram-se elementos do clima no qual as professoras entram em contato 
na escola e que tem relação com a configuração daquele modo de lidar com a organização do 
ensino. 
Nesta linha, indicando a idéia de que há um conjunto de elementos que tem relação e 
atua na profissionalização dos professores, Isabel Lelis (2001, p.48) afirma que: 
[...] suas disposições profissionais são síntese viva de um conjunto de experiências 
relativas às marcas da escolarização a que foram submetidos, aos processos de 
formação prévia, à cultura da organização escolar na qual construíram uma forma de 
ser professor, pessoal e intransferível. 
Aceitando como verdadeira essa síntese, destaca-se nela a cultura da organização 
escolar. Compreende-se, assim, que as professoras se constroem nesse contexto institucional. 
Entrevistar as pessoas da equipe pedagógica administrativa foi, pois, interessante e relevante 
para obter algumas pistas do universo que é a organização pedagógica que acontece na escola. 
Isso se justifica porque a intenção não foi lidar só com o atendimento da professora aos alunos 
propriamente dito, mas com a organização do ensino. E em uma concepção mais ampla de 
organização de ensino, não se concebe que a professora possa estar alheia ao contexto escolar. 
Os autores críticos contemporâneos (Tardif, Pérez Gómez, Sacristán e Sampaio) vão 
dimensionar a organização de um professor, ou seja, os processos de elaboração dos seus 
planos de trabalho no contexto das escolas, logo, estão em meio a uma série de experiências 
relacionais de trabalho. 
Destarte, as entrevistas incluíram professoras e membros da equipe pedagógica, por 
compreender que a organização do ensino acontece no contexto de relações entre professores 
e demais profissionais da escola e também por entender, como Sampaio (2004), que o 
currículo move-se, pelo ensino dos professores, nuclearmente, mas esse currículo que se move 
de forma mais concretizada no trabalho dos professores, constituído pelo ensino de saberes, 
pelas atividades com os alunos, se dá no interior do que a autora vai chamar de funcionamento 
da escola. O que uma supervisora, orientadora, administradora ou diretora falam sobre a 
escola dá pistas sobre o funcionamento desta. Pelo depoimento, pode-se perceber se existe 
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mais ou menos comunicação, que tipo de comunicação acontece ali, se a participação é do 
tipo colaborativa ou de co-autoria de protagonismo. É possível, então, abarcar, de alguma 
forma, essas relações. Por exemplo, avivar o contorno da dimensão da comunicação entre os 
profissionais, entender por que meios e com que finalidades essa comunicação se dá. Logo, a 
justificativa por incluir essas profissionais, que não as professoras, vem do entendimento de 
que é o funcionamento da escola que comporta, portanto, a interdependência de relações, e 
que é nele que se recolherão pistas relevantes para significar e compreender a fala das 
próprias docentes. 
Sendo a docência essa confluência de experiências, Sacristán (2000) enfatiza que 
compreender os processos de ensino significa compreender os diversos elementos que 
compõem a prática pedagógica e que se entrecruzam e interagem nessa prática tão complexa, 
como os tipos de atividades, o estilo do professor, os conteúdos culturais, as relações sociais, 
entre outros. O autor destaca o currículo como algo modelado pelos professores e que 
configura uma prática pedagógica. Além disso, afirma que, sendo o currículo algo que 
configura uma prática, todos os envolvidos no processo educativo são sujeitos, elementos 
ativos. Assim, o currículo tem influência recíproca nos educadores, pois, ao mesmo tempo em 
que molda os professores, é traduzido na prática por eles mesmos. O professor é um mediador 
decisivo entre o currículo estabelecido e os alunos, já que é o último “árbitro” de sua 
aplicação nas aulas. Entender o professor como esse mediador é admitir que ele é um agente 
ativo no desenvolvimento curricular, condicionando as aprendizagens dos alunos sem 
desconsiderar que as decisões tomadas pelos professores ocorrem dentro de um contexto 
social e político, relacionado ao seu local e às condições de trabalho, às normas de 
funcionamento, à estrutura governamental, entre outros. Portanto as possibilidades autônomas 
e competências do professor têm relação direta com as condições da realidade em que ele 
trabalha. Reconhecer esse papel traz importantes conseqüências que visam a se repensar os 
modelos de formação de professores, para contribuir com a sua profissionalização e 
competência técnica. Nesse sentido, também se julgou relevante descrever brevemente o 
contexto da cidade e da rede de ensino na qual a escola pesquisada está inserida. 
A prática de ensinar implica sempre a participação ativa do professor e neste 
contexto entra o conceito de modelação. O professor é ativo na ação docente, redefine, subtrai 
ou acrescenta conteúdos, propõe tarefas, demora mais tempo em um assunto do que em outro. 
Atua em função de seus entendimentos — esquemas práticos subjacentes, crenças e valores 
— de pressões e de determinações que ele vivencia e também de condições materiais 
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disponíveis. Por diferentes razões, o professor age sobre tudo o que lhe é apresentado, por 
conseguinte, ele é um sujeito ativo, que modela o currículo a ele apresentado. O professor é 
ativo, mas ele pode estar nessa condição no sentido de ser crítico, reflexivo, aprofundar 
questões relevantes ou no sentido de reduzir e limitar a profundidade. Ser ativo não confere, 
necessariamente, ao professor, um caráter de positividade. O autor chama a atenção para que 
se repense o modelo, que dá muita ênfase à tomada de consciência do professor, pois é 
necessário refletir também sobre a explicação social desse pensamento profissional e de sua 
prática. 
Outro destaque de Sacristán (2000), para se pensar a organização do ensino, diz 
respeito à trajetória do trabalho docente, pois se percebe que os professores não dão o mesmo 
peso, o tempo todo e da mesma forma, aos diferentes elementos envolvidos nas suas práticas. 
Por exemplo, um professor iniciante, provavelmente, dará grande atenção ao manejo de 
classe, que se constituirá uma preocupação para ele, diferentemente de um professor mais 
experiente, que já tem algum saber construído nesse âmbito. Há momentos em que alguns dos 
elementos que estão envolvidos na organização do ensino tomam mais a atenção do professor. 
No exemplo do foco no manejo da classe, muitas vezes, essa preocupação quase que 
subordina, dependendo do grupo com o qual o professor está trabalhando, a definição dos 
outros elementos. A preocupação com o manejo faz com que o professor subtraia conteúdos 
ou se aligeire, porque não pode ou não tem tempo para “se incomodar.” 
Com as informações recolhidas junto às profissionais pesquisadas, os documentos 
levantados e todo material produzido, procurou-se observar o objeto de pesquisa de vários 
ângulos, para se ter uma visão de conjunto, almejando abrangência e uma aproximação com 
os elementos envolvidos no ensino. 
 
2.2 A rede municipal de ensino da cidade de Florianópolis 
Florianópolis, capital do estado de Santa Catarina, tem uma extensão de 
aproximadamente 433 km
2
 e, como município, localiza-se parte na Ilha de Santa Catarina e 
parte no continente. Unindo ilha e continente há três pontes: a ponte Governador Hercílio Luz 
(inaugurada em 1926 e desativada desde 1982 para trabalhos de recuperação em sua 
estrutura); a ponte Governador Colombo Machado Salles (inaugurada em 1975); e a ponte 
Governador Pedro Ivo Campos (inaugurada em 1991). 
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Florianópolis possui, em seu cenário natural, morros, baías, lagoas formosas, costões 
escarpados, restingas, manguezais, dunas e inúmeras praias de beleza exuberante, acidentes 
geográficos que atraem muitos turistas, principalmente no verão, e que, paradoxalmente, 
apresentam marcas de degradação, mas que também encantaram o poeta Zininho
14
 (1965), 
que imortalizou a beleza da Ilha nos versos do Rancho de Amor à Ilha: 
"Um pedacinho de terra, 
perdido no mar!... 
Num pedacinho de terra, 
beleza sem par... 
Jamais a natureza 
reuniu tanta beleza 
jamais algum poeta 
teve tanto pra cantar!” 
Em seu processo histórico, até os anos de 1950, era uma cidade pequena, sem infra- 
estrutura e com a população mais concentrada na região central. 
Mais recentemente, nos anos 60 e 70, passou a apresentar nova configuração, 
principalmente com a instalação da ELETROSUL, a fundação da UFSC e a implantação de 
várias outras repartições públicas, estaduais e federais no município. Estes fatos 
oportunizaram a expansão de oferta de empregos na cidade, atraindo um grande número de 
pessoas oriundas de outros lugares, tanto pessoas de razoável poder aquisitivo para os 
empregos nessas instituições que por aqui se instalavam quanto migrantes de baixo poder 
aquisitivo para os subempregos, que também passaram a ser ofertados, especialmente os da 
construção civil. 
Essa configuração marca uma cidade que passa a acentuar o contraste entre ricos e 
pobres que poderia ser assim caracterizado: os primeiros, ocupando a parte plana da cidade, 
em que estão a maioria dos prédios, das repartições e do comércio, enquanto nas encostas dos 
morros e na periferia da cidade, os pobres ocupam casas pequenas e barracos, geralmente com 
baixíssima infra-estrutura básica, como água tratada e rede coletora de esgoto, por exemplo, 
despontando, desse modo, um crescente processo de favelização da cidade. 
Nesse sentido, Maristela Fantin (1997, p.31) volta seu olhar reflexivo para essa 
configuração de uma cidade crescentemente dividida: “Tensos contrastes entre suas avenidas, 
ruelas, prédios, casarões, casa, cortiços, barracos e sua suntuosa orla marítima proporcionam 
múltiplos conflitos que delimitam algumas das fronteiras da cidade.” A construção da BR 
101, da Ponte Governador Colombo Salles, ainda na década de 1970, e da BR-282, em 
 
14
 Zininho é o nome conhecido do poeta Cláudio Alvim Barbosa que compôs a música “Rancho de Amor à Ilha” 
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meados de 1980, permitiu que a cidade fosse “colocada no mapa” e tivesse ligação, tanto com 
o interior do estado quanto com outros estados do Sul. Esses fatores foram decisivos na 
mudança de “cara” que a cidade sofreu a partir da década de 1970, com um processo de 
ocupação desordenado, não planejado e que seguiu a lógica da especulação do setor 
imobiliário, por conta da aludida “vocação” turística como a principal mola de 
desenvolvimento da cidade. Contrastando com essa transformação da pacata cidade em 
metrópole, ainda se encontram alguns lugarejos quando se percorre o interior da ilha. Neles 
podem ser encontradas pequenas localidades constituídas das populações descendentes dos 
antigos açorianos, povoadores da região a partir de meados do século XVII. Ali existem 
resquícios de uma forma de viver antiga, convivendo, em sincronia, com dinâmicas que 
fornecem indícios do século XXI. (CARDOSO, 2001) 
Ewerton Machado (2000), no estudo “Florianópolis: um lugar em tempo de 
globalização”, apresenta as mudanças de organização espacial da cidade, destacando o “boom 
turístico” - desencadeador da especulação imobiliária - e as atividades de base tecnológica - 
informática e automação - impulsionadas pelas pesquisas desenvolvidas na UFSC, ambas 
motivadoras da modernização da cidade, sintonizadas com as tendências da globalização, 
vista como a mola propulsora da sociedade capitalista contemporânea. 
O mesmo autor acrescenta ainda que tais mudanças na cidade têm efeitos 
significativos nas relações sociais da sua organização espacial nos últimos tempos ou, como 
ele diz: “[...] a partir da cidade, a reprodução de uma ordem [social e capitalista] é imposta” 
(MACHADO, 2000, p.157). 
Nesses últimos trinta anos, a cidade sofreu e sofre profundas transformações como, 
por exemplo, a quadruplicação do número de habitantes, que passou de 97.827 habitantes em 
1960 para 396.778 habitantes em 2005 (IBGE, 2005). 
Tais transformações, que denotam uma nova face de Florianópolis, não deixam de 
ser reflexos de uma ordem global cada vez mais presente em pedaços de contextos locais. 
A segmentação desta cidade, do ponto de vista econômico e social, também se reflete 
no atendimento educacional da sua população. Cabe às escolas da RME esse atendimento aos 
grupos sociais de baixa renda, pois os grupos sociais de renda média e alta utilizam a rede 
particular de ensino. 
Dados estatísticos (IBGE, 2005) mostram que o atendimento escolar para o ensino 
fundamental, em Florianópolis, hoje, é ofertado por 37 escolas municipais, 44 escolas 
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estaduais, uma escola federal e 40 escolas particulares, perfazendo um total de 2.746 docentes 
que atendem 54.336 alunos do ensino fundamental. Na educação infantil, são 69 instituições 
municipais, 30 estaduais, uma escola federal e 58 particulares, tendo 697 docentes atendendo 
10.906 alunos da educação infantil, como se pode constatar nas Tabelas 1 e 2 a seguir. 
 
Tabela 1 – Ensino fundamental 
ENSINO FUNDAMENTAL 
 
ESCOLAS MATRICULA DOCENTES 
MUNICIPAL 
37 15.062  708 
ESTADUAL 
44 24.565 1.102 
PARTICULAR 
40 14.086  857 
FEDERAL 
1 623  79 
TOTAL 
122 54.336 2.746 
Fonte: IBGE (2005) 
Tabela 2 – Educação infantil 
EDUCAÇÃO INFANTIL 
 
ESCOLAS MATRICULA DOCENTES 
MUNICIPAL 
69 5.127  279 
ESTADUAL 
30 1.320  82 
PARTICULAR 
58 4.297  323 
FEDERAL 
1 162  13 
TOTAL 
158 10.906  697 
Fonte: IBGE (2005) 
 
A SME foi criada em janeiro de 1986, com base na Lei n
o
 2.350, de 30 de dezembro 
de 1985. O atendimento escolar da RME iniciou com 59 unidades escolares: 28 unidades de 
atendimento ao ensino fundamental (15 básicas
15
, 13 desdobradas
16
), nove creches e 23 
Núcleos de Educação Infantil (NEI). Estavam matriculados 7.037 alunos no ensino 
fundamental (SILVA, 1993). Nos 19 anos de funcionamento da SME, a rede física expandiu-
se, contando, em 2005, com 106 unidades escolares: 69 unidades na educação infantil, 37 
escolas de ensino fundamental e dez núcleos de formação para o atendimento à educação de 
jovens e adultos (EJA) que, em sua maioria, funcionam nas dependências de estabelecimentos 
 
15
 Escolas básicas atendem todo o ensino fundamental, compreendido de 1ª a 8ª série. 
16
 Escolas desdobradas atendem exclusivamente as séries iniciais do ensino fundamental, ou seja, 1ª a 4ª série. 
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de ensino, não representando, necessariamente, expansão da rede física escolar. Para tanto, 
conta com 708 docentes para atender 15.062 alunos no ensino fundamental e 279 docentes 
para atender 5.127 da educação infantil. (IBGE, 2005). 
Em sua organização, a SME possui vários departamentos, dentre os quais destacam-
se os de planejamento, administração escolar, mídias e conhecimento e ensino fundamental. A 
escola-campo desta pesquisa mantém sua comunicação com a SME, principalmente via 
departamento de ensino fundamental, que possui a coordenação de articulação pedagógica e 
assessoras pedagógicas. A comunicação é estabelecida por meio de comunicações internas 
(CI), portarias e contatos diretos com essa assessora pedagógica
17
 que, entre outras funções, 
deve orientar e acompanhar as Unidades Escolares com vistas a consolidar o currículo para o 
ensino fundamental e o Projeto Político Pedagógico da Rede. 
Toda essa organização da SME está ligada diretamente ao funcionamento da escola, 
visto que esta é regulada pelas deliberações superiores no que diz respeito ao calendário 
escolar, ao horário e às orientações pedagógicas, como metodologias e avaliação. A existência 
e movimentação da rede de ensino trazem significados para a compreensão da organização 
pedagógica das professoras. É uma dinâmica. Os dados que estão sendo apresentados servem 
para mostrar essa dinâmica, evidenciando que mesmo as normas estabelecidas sofrem pressão 
do contexto interno e adaptações, seguindo a dinâmica da escola. Isto é, o professor sofre 
influências, mas ao mesmo tempo adapta, regula e modela. 
Nas entrevistas, as professoras e a equipe pedagógica fizeram colocações afirmando 
que todos, na escola, têm a preocupação de que os 200 dias letivos sejam cumpridos com os 
alunos, conforme a orientação da SME. 
A LDB, em seu artigo no 24, inciso I, diz que: “a carga horária mínima anual será de 
oitocentas horas, distribuídas por um mínimo de duzentos dias de efetivo trabalho escolar, 
excluído o tempo reservado aos exames finais, quando houver” 
Portanto, a lei não fala em dias letivos mas em dias de efetivo trabalho escolar. 
Existe uma divergência quanto ao entendimento de dia de efetivo trabalho escolar e dia letivo. 
Para a SME, dia de efetivo trabalho escolar é dia com atendimento aos alunos. Assim, 
reuniões pedagógicas e outras atividades, sem a presença de alunos, devem ser repostas em 
outros dias. 
 
17
 Cada assessora pedagógica tem sob sua responsabilidade algumas escolas da RME. 
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Pedro Demo (1997) diz que a proposta da LDB, de duzentos dias de efetivo trabalho 
escolar, está sendo entendida como dias letivos, ou seja, dias de aula, com a presença física 
dos alunos. Entretanto, para o autor, somente um professor atualizado e capaz consegue 
garantir a aprendizagem dos alunos. Segundo ele, “para transformar informação em formação, 
dois passos são imprescindíveis: o esforço reconstrutivo do aluno e a participação do 
professor. De longe, podemos nos informar, instruir. Educar é sempre de perto, algo corpo a 
corpo, diretamente envolvente, emocionalmente marcada.” (DEMO, 1997, p.284). Assim, o 
professor é elemento intrínseco da aprendizagem do aluno e se deve conduzir o 
aprimoramento da capacidade de aprendizagem do professor para que se possa fazer o aluno 
aprender devidamente. Nesse sentido, alternativamente à interpretação de 200 dias 
exclusivamente com alunos, Demo propõe cursos de 80 horas a cada semestre para “cuidar” 
do professor e garantir a aprendizagem dos alunos, mesmo entendendo que essa relação não é 
absolutamente direta. Mas também alerta que deve haver um acompanhamento por parte dos 
Conselhos de Educação para que esses cursos sejam de fato “aproveitados”, isto é, que os dias 
de efetivo trabalho escolar representem um cuidado prudente para efetivar a essência do 
trabalho escolar entendido sempre como direito dos alunos de aprender. Para Demo, o maior 
patrimônio da escola é seu grupo de professores que sabem aprender bem e que, por isso, 
sabem fazer o aluno aprender bem. Se se quiser, de direito e de fato, a aprendizagem dos 
alunos, é indispensável cuidar bem do professor. 
Quando a SME manda as orientações sobre o calendário, segue junto a orientação de 
que, por exemplo, reunião pedagógica não é dia letivo. Como os dias de reunião devem ser 
repostos, muitos professores até dizem que, então, preferem que não haja reunião para não 
terem que repor em outro dia. Essa questão torna-se motivo de tensão, de conflito na escola e 
tem repercussão na organização da escola e, conseqüentemente, na organização pedagógica 
das professoras. Elas, por sua vez, acenam que esta tensão se reflete em uma economia do 
ponto de vista de trabalho pedagógico. A escola acaba tendo que fazer adaptações, por 
exemplo: ao invés de reunir todo mundo, reunir as professoras em partes, deixando as turmas 
com auxiliares de ensino, não liberando os alunos para que seja considerado dia letivo. E 
essas situações causam certo transtorno para a organização do trabalho pedagógico na escola, 
pois colocam para as escolas, de modo geral, a desqualificação do trabalho pedagógico. 
Nesse sentido, a tensão desqualifica o trabalho pedagógico, não considerando dia de 
efetivo trabalho escolar o tempo despendido em reuniões pedagógicas, por exemplo, e isso 
tem repercussão na organização pedagógica, porque, para evitar que os dias tenham que ser 
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repostos fora do horário de trabalho do professor – à noite ou aos sábados – os próprios 
professores dizem preferir que estes encontros não aconteçam ou que aconteçam o mais 
raramente possível, uma vez que repor as aulas fora do horário é um acréscimo às diversas 
atividades que os professores já realizam e com as quais já estão envolvidos, além de exceder 
sua carga horária de trabalho. 
Os próprios cursos de formação oferecidos pela SME, neste cenário, causam alguns 
“transtornos” na escola, pois, muitas vezes, suas propostas chegam sem dar um tempo 
plausível para o dimensionamento da oferta da formação face ao calendário previsto; outras 
vezes, as datas são modificadas, e outras ainda, exigem a saída de muitos profissionais ao 
mesmo tempo. Como a escola só possui duas auxiliares de ensino e outros imprevistos podem 
acontecer, nem sempre a saída dos profissionais é possível. As próprias professoras afirmam 
que, nesse caso, preferem ficar na sala de aula. 
Considerando o tempo para a efetiva estruturação da nova gestão da SME
18
, que 
assumiu no ano de 2005, as professoras observam criticamente que uma das repercussões foi a 
oferta concentrada de cursos (do programa de formação continuada da SME) a partir do 
segundo semestre, ao que se agregaram outros aspectos que acabaram por compor um quadro 
de atividade com dinâmica instável, como se constata nas seguintes exposições: 
Mas a gente teve dois encontros com a D, aí não houve acerto com a SME quanto 
aos custos da assessoria dela. Aí o que eles fizeram? Foram cancelados três 
encontros [...] (Iolanda). 
Assim. Neste ano, nós começamos com as coordenadoras de Matemática, no caso, a 
E. e a A. Elas decidiram que a consultora deveria ser a D. Ela foi ao primeiro 
encontro, no segundo estava doente e agora ela já não vai mais. Quem está dando o 
curso é a S., que voltou para a coordenação da Matemática e as outras duas meninas 
saíram. No último dia, ela estava abordando mais a parte histórica da Matemática. 
Diz que vai trazer outras pessoas [...]. Mas assim... Querendo ou não, ficou muito 
partido. (Letícia). 
Essas declarações mostram a instabilidade quanto à oferta de cursos - de combinar, 
depois não manter, concentrar tudo num semestre – e interessa muito para interpretar a 
organização pedagógica num contexto de readaptação que acaba gerando uma situação 
instável para as professoras. 
Em face destas condições, uma das profissionais, salientando a importância da 
autonomia da escola quanto a sua organização pedagógica, comentou sobre a necessidade de 
 
18
 No ano de 2005, assume a prefeitura, na capital, o PSDB. Anteriormente, a prefeitura era governada pelo PP. 
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um projeto que contribuiria nessa relação, pois a própria escola teria suas metas e princípios, 
não necessitando “esperar” tanto pela SME. 
 
2.3 A Escola de Séries Iniciais: cenário da pesquisa 
A Escola de Séries Iniciais
19
 escolhida para o desenvolvimento da pesquisa situa-se 
próximo ao centro da cidade, na região sul da ilha. Ela pertence à Rede Municipal de Ensino 
de Florianópolis e atende exclusivamente às séries iniciais do ensino fundamental (1
a
 a 4
a
 
série) e a duas turmas de educação infantil (II e III períodos), possuindo um NEI vinculado. 
No período das atividades de campo desta pesquisa, a escola passava por uma reforma física e 
por isso, nos últimos dois anos (2004 e 2005), funcionou em um outro local, no próprio 
bairro. Para o ano de 2006, com a transferência para a escola nova, o NEI ficará no espaço 
físico atual da escola, o que permitirá aumentar o número de crianças atendidas tanto no 
ensino fundamental quanto na educação infantil. 
O bairro em que se situa a escola possuía, antigamente, apenas uma escola municipal 
que funcionava no prédio onde hoje é a Escola de Séries Iniciais e que está sendo reformada. 
Mas como a demanda por vagas cresceu, houve necessidade de uma escola nova. A antiga 
escola foi construída no local em que ela funciona ainda hoje. O antigo espaço passou a ser 
usado, durante alguns anos, pela Legião da Boa vontade (LBA), entidade de assistência social 
que depois saiu dali, e se criou então a Escola de Séries Iniciais para atender à demanda que a 
antiga escola já não conseguia mais absorver. A Escola de Séries Iniciais iniciou suas 
atividades no ano de 1992, atendendo turmas de 1ª série e depois foi ampliada, passando a 
atender até a 4ª série. Quando a creche do bairro também não apresentou mais condições de 
assistir à demanda dessa faixa etária, iniciaram-se turmas de educação infantil, criando-se o 
NEI vinculado
20
. Como se observa, a Escola de Séries Iniciais foi criada para suprir a 
demanda de alunos da comunidade em idade escolar. Atualmente, o bairro possui duas escolas 
municipais, sendo uma básica e uma desdobrada, uma escola estadual, uma creche e um NEI 
vinculado à escola desdobrada. 
 
19
 Toda vez que se citar a escola pesquisada durante esse trabalho, chamar-se-á de Escola de Séries Iniciais, 
porque ela atende exclusivamente as séries iniciais do ensino fundamental. 
20
 NEI vinculado: Núcleo de Educação Infantil dentro de uma escola. Em geral, é constituído de algumas turmas 
de educação infantil funcionando na escola. 
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O local onde a escola ficou por esses dois anos era um terreno vazio, de chão batido. 
Existia apenas um telhadinho no qual era e ainda é realizada a festa de São Pedro, todos os 
anos. Toda a estrutura da escola, as casinhas de madeira, o pátio coberto, foram trazidas 
quando se decidiu pelo funcionamento da escola nesse local. Há um campo de futebol ao lado, 
que pertence à Associação de Moradores e também é usado pela escola. Portanto, pode-se 
dizer que o local de desenvolvimento da pesquisa é um local adaptado e está funcionando de 
forma precária. 
Todo esse cenário de movimentação do atendimento da escola, as mudanças por que 
ela passou, foram estruturando uma escola com condições precárias de atendimento. Tinha 
LBA, saiu LBA, aumentou a demanda por vagas, mudou de local. É importante pensar nisso, 
pois o contexto da escola é o contexto da organização pedagógica da professora. Todas essas 
condições vão construindo um jeito de organizar o ensino. 
A escola trabalha nos turnos matutino e vespertino. No ano da pesquisa (2005), 
estavam matriculados 309 alunos, distribuídos em dezesseis turmas, sendo três de educação 
infantil e treze de séries iniciais do ensino fundamental. Dessas turmas, quatro são de 1
a
 série, 
quatro de 2
a
 série, três de 3
a
 série e duas de 4
a
 série, tendo, em média, 25 alunos por sala. 
Os casos de evasão são raríssimos, mas ainda é a 1ª série que apresenta o maior 
número de repetência. Devido a esse fato, a escola tem realizado algumas ações, 
preocupando-se com a distribuição das professoras para o atendimento das turmas e a 
qualidade do ensino. As 1
as
 séries ficam sempre com as professoras efetivas, que recebem 
formação específica da SME durante todo o ano. Se outra professora da escola quiser 
trabalhar com a 1ª série, deve manifestar seu desejo e participar dessas formações. Além 
disso, há um acompanhamento da equipe pedagógica e a realização de projetos específicos, 
com a participação das auxiliares de ensino para o atendimento mais individualizado dos 
alunos, procurando suprir as eventuais dificuldades. Entretanto, um MEP relata que, apesar 
de, a cada ano, aumentarem as tentativas de combater esse problema, é preciso “alinhavar” 
algumas questões, definir a linha de trabalho da escola e repensar questões metodológicas, o 
que, efetivamente, levará à diminuição do índice de reprovação nessa série. Esse MEP 
acredita que os profissionais da escola já avançaram, em muitos aspectos, depois de alguns 
anos de formação descentralizada na escola, mas é importante que se tenha uma linha comum 
de trabalho. Ele questiona: 
Porque o que é que a gente vem discutindo nesse período de seis anos (de gestão da 
atual diretora)? Que a gente vem investindo na formação dos professores, sempre 
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garantindo a formação na unidade escolar e que eles também participem da 
formação que a SME oferece. Mas aí a gente vê que as coisas ficam fragmentadas, 
iguais, sabe? O que é que a gente quer? Eu estava discutindo com eles e o pessoal 
também acredita que, com qualquer um que chegue para trabalhar aqui na escola, a 
gente possa sentar com ele, pegar o PPP, entregar uma cópia para ele e dizer: - Essa 
é a cara da nossa escola, trabalhamos assim. Assim com a avaliação, com a 
metodologia. Para que acabe essa história de o professor chegar, fechar a porta da 
sala e fazer o que acha que deve fazer, não é assim. (MEP) 
A equipe de trabalho compõe-se de um total de 35 funcionários, distribuídos nas 
seguintes funções: quatro especialistas, uma secretária, uma diretora, cinco merendeiras, seis 
funcionários de serviços gerais, uma bibliotecária que chegou apenas no final do ano, pois 
estava em outro local, e dezessete docentes. Das docentes, quatro delas estão readaptadas, isto 
é, deixaram suas classes por motivo de saúde e ocupam outras funções na escola, e as demais 
são professoras com atribuição de ensino nas classes. 
A diretora declara que, para o espaço atual, o número de profissionais de sala de aula 
e de apoio é suficiente, e ainda afirma que, quando se mudarem para a escola reformada, o 
que está previsto para 2006, necessitará de mais profissionais, principalmente para serviços 
gerais. 
O local utilizado pela escola, nesse ano, é uma construção térrea. Ao passar pelo 
portão da escola, adentramos em uma parte coberta, com mesas e cadeiras que são utilizadas 
como refeitório e uma parte livre utilizada, principalmente, pelas professoras de educação 
física. Esse espaço é também utilizado por outras professoras e pela equipe pedagógica, para o 
desenvolvimento de atividades que necessitem de um espaço maior do que o da sala de aula e 
também para reuniões gerais de pais. Em caso de reunião de pais por turmas, atende-se nas 
próprias salas de aula. Ao final desse espaço, está a cozinha e, separada por uma divisória, 
encontra-se a sala da direção, secretaria e equipe pedagógica. Esse espaço é ocupado, 
atualmente, por seis pessoas, sendo uma diretora, uma secretária, uma administradora escolar, 
uma supervisora escolar e duas orientadoras educacionais. Todas essas profissionais possuem 
uma mesa e armários para seus materiais de uso pessoal e coletivo, além de uma máquina 
fotocopiadora, telefone e mais armários, para guardar materiais pedagógicos, jogos, estoque 
de materiais didáticos e materiais de limpeza. Em função da reforma, muitos materiais 
permaneceram encaixotados durante os dois anos, como é o caso dos livros da biblioteca, que 
não têm espaço adequado para serem expostos. Como se pode perceber, é uma sala com 
bastante circulação de pessoas, pois nela se atendem pais, alunos, funcionários e visitantes. 
Também é muito utilizada devido ao fato de estarem ali o telefone e a máquina fotocopiadora. 
Dentro da sala, há um mural com avisos da secretaria, cronograma de cursos de formação, 
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entre outros. Em frente a essa sala, no pátio coberto, há um mural com recados, avisos, frases 
motivadoras, cardápio da merenda, entre outras coisas. 
A convivência compulsória num espaço que se tornou pequeno para tantas pessoas e 
tantos equipamentos, neste período de transição, pode ser relacionada a um constrangimento 
na forma do atendimento, o que tem repercussão na organização da escola Isso é real. Um 
constrangimento para todos. Apesar da receptividade de todas as pessoas da escola, quando, 
por exemplo, uma professora ou um pai precisa conversar com alguém da equipe, com 
privacidade, é quase impossível, pois não há espaços na escola. As próprias entrevistas foram 
realizadas no carro da pesquisadora, por se constituir o local mais reservado naquele 
momento. Uma das professoras entrevistadas, inclusive, chamou a atenção para esse fato. Ela 
ressaltou a falta de local, na escola, para uma conversa individualizada, com privacidade. É 
importante que este fato fique registrado. Essa situação pode criar obstáculos e até uma 
economia pedagógica grande, pois as professoras podem evitar fazer atendimento por não 
terem espaço para isso. Se precisarem atender alguém, terão que criar espaços. Toda essa 
situação tem como conseqüência a economia pedagógica. 
Ao lado da sala da direção, estão três salas de aula, e os banheiros situam-se entre as 
duas últimas salas, sendo dois masculinos e dois femininos e usados por todos os alunos e 
funcionários da escola. 
Ao lado do pátio coberto que funciona como refeitório, vêem-se um vão livre e dois 
blocos de salas de aula com duas salas em cada bloco. Entre um bloco e outro também existe 
um espaço. Entre essas salas de aula há um espaço comum onde funcionam a sala dos 
professores e a sala de apoio pedagógico. Uma professora readaptada desenvolve atividades 
pedagógicas com alunos que apresentam necessidades especiais e as auxiliares de ensino 
trabalham com alunos que têm dificuldades de aprendizagem. Os materiais pedagógicos são 
guardados em um armário que fica dentro da própria sala de aula. É importante destacar que 
há passagem de sons de um espaço para o outro. 
Tendo em vista que a escola precisa atender dezesseis turmas, mas só possui sete 
salas de aula, foi feito um arranjo que consiste na seguinte articulação de tempo: no período 
matutino, duas turmas de 1
as
 séries dividem uma mesma sala de aula, ficando, então, no 
mesmo espaço, uma média de 40 alunos e duas professoras desenvolvendo as atividades. Já 
no período vespertino, são duas turmas de 2
as
 séries que fazem essa mesma divisão. Esse 
arranjo traz benefícios e dificuldades, como se poderá constatar mais adiante, nas declarações 
das professoras e da equipe pedagógica. 
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As salas de aulas não diferem, no formato, das salas de outras escolas da Rede 
Municipal de Ensino de Florianópolis que, por sua vez, se parecem com tantas salas de aula 
de escolas brasileiras. São salas retangulares, com tamanho razoável para comportar o número 
de alunos de cada turma, isto é, comportam o número de carteiras, A professora senta à frente 
da turma, em sua mesa, ao lado do quadro de giz, e os alunos estão distribuídos, em fileiras, 
pelo restante da sala. 
Nesse atual espaço da escola, não há biblioteca, sala de vídeo, laboratório, sala de 
multimeios
21
, brinquedoteca ou sala informatizada. Para sanar um pouco essa falta de 
recursos, alguns projetos são desenvolvidos por certos profissionais da escola. O recreio 
monitorado, a barraca da literatura e o projeto intensivo são exemplos desses tipos de 
projetos. O projeto “Recreio Monitorado” é desenvolvido por alguns funcionários, 
principalmente pelos que não estão diretamente em sala de aula. Eles é que fornecem 
materiais para a realização de brincadeiras: bolas, jogos de dominó, varetas, totó, bola de 
pingue-pongue e participam das brincadeiras ou observam-nas durante o recreio. A 
supervisora escolar promove, todas as sextas-feiras, a “Barraca da Literatura”, um projeto no 
qual todos os alunos têm a possibilidade de ler e trocar livros. Nesse trabalho, conta com a 
participação, o apoio e incentivo de todas as professoras de classe. Com a 4
a
 série, ela 
desenvolve um trabalho diferenciado, mais direcionado, proporcionando atividades 
específicas de leitura e escrita a partir da leitura dos livros. Esse trabalho é proposto pela 
supervisora, mas é a professora, em sala de aula, que recolhe e corrige as atividades. O projeto 
“Intensivo” acontece na escola desde 2003. A orientadora educacional relatou que esse 
projeto é realizado uma vez por bimestre, com os alunos das 1ª séries, que são divididos em 
grupos. Aqueles alunos que têm maiores dificuldades ficam com a própria professora da 
classe e os demais alunos ficam com a auxiliar de ensino. A professora desenvolve atividades 
específicas de leitura e escrita, visando a um atendimento mais individualizado, pois está com 
poucos alunos na sala. No caso da não-disponibilidade das auxiliares de ensino, outros 
profissionais da equipe pedagógica assumem esse grupo de alunos. 
No contexto dessa organização complexa, com várias restrições quanto à utilização 
do espaço, a escola desenvolve uma série de atividades rotineiras como, por exemplo, os 
 
21
As Salas de Multimeios são espaços organizados em doze escolas básicas da RME com o objetivo de oferecer 
os meios necessários para apropriação do conhecimento aos educandos cegos, com baixa visão, surdos, surdos-
cegos e com dificuldades motoras. As salas devem contribuir para o acesso à informação, comunicação e 
conhecimento, por meio de instrumentos e equipamentos especializados e de adaptações arquitetônicas que 
visam a inclusão desses educandos no ensino regular. O serviço é realizado por dois profissionais da área da 
educação especial, que trabalham para a socialização dos diversos meios de acessibilidade. As salas estão 
localizadas em escolas-polo. A escola pesquisada não tem a sala, mas está relacionada dentro do pólo da região. 
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conselhos de classe realizados trimestralmente, cada um acontecendo em três momentos 
distintos. No primeiro momento, o conselho é feito somente com os alunos e a equipe 
pedagógica, especialmente as orientadoras educacionais. No segundo momento, participam os 
alunos, a equipe pedagógica, a direção e as professoras da turma - professora regente e de 
educação física. No terceiro momento, os alunos não participam e os educadores buscam dar 
encaminhamentos aos problemas levantados. 
Outras atividades desenvolvidas na escola são as reuniões pedagógicas, realizadas 
também trimestralmente, em que, segundo as declarações das professoras, são discutidas 
questões administrativas e pedagógicas, além de se usar o tempo para planejamento de 
eventos e formação de professores. As falas dos Membros da Equipe Pedagógica revelam 
também que as reuniões pedagógicas são usadas para se discutir e resolver várias questões. 
Uma parte da reunião é administrativa, para organizar o funcionamento da escola. Outra parte 
é pedagógica, sendo realizadas discussões quanto à organização do trabalho pedagógico das 
professoras, reservando-se momentos para a formação continuada, com consultores da escola 
e de fora (outras instituições), e também para a efetivação de dinâmicas de integração, pois as 
especialistas acreditam que, quanto mais as pessoas estiverem sintonizadas, melhor se 
desenvolverão os trabalhos. Percebe-se que o pouco tempo - apenas três reuniões por ano - faz 
com que esse espaço seja usado para muitas coisas. 
Constituindo outro espaço para o trabalho de organização pedagógica, as reuniões de 
planejamento inicial, como prática da RME, caracterizam-se basicamente ou normalmente por 
quatro ou cinco dias de planejamento na escola. Em geral, as equipes pedagógicas das escolas 
organizam uma pauta de atividades prevendo a discussão do Projeto Político-Pedagógico, 
Planejamento Estratégico Situacional (PES), calendário escolar, normas disciplinares, 
organização do horário escolar, entre outras questões. O objetivo desse momento é dar um 
encaminhamento para o ano planejando ações comuns para o corpo docente da escola. 
Entretanto, as professoras questionam o aproveitamento desse espaço, interrogam-se ou 
problematizam com veemência, pois não há relação dos benefícios produzidos nesses espaços 
de encontros com a prática pedagógica. 
As chamadas reuniões de planejamento mensal constituem outro momento de 
reunião. Elas acontecem por série e foram planejadas para ocorrerem uma vez por mês. 
Entretanto, devido a alguns fatores, como saída de profissionais para cursos e falta de 
professores, chegam a acontecer a cada dois meses. Esses encontros são organizados 
principalmente pela Supervisora Escolar (SE), que busca discutir o planejamento de 
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conteúdos propriamente ditos, organizando as saídas de estudo e atividades a serem 
desenvolvidas. Nesses momentos, as professoras montam também suas planilhas de trabalho. 
Essa planilha constitui um documento que a escola elaborou, semelhante a um diário de 
classe, e nele são especificados, por trimestre, os objetivos, os conteúdos, a metodologia e a 
avaliação. 
Analisando as declarações das professoras, observa-se uma nítida diferença na 
avaliação desses momentos de reuniões. Ao mesmo tempo em que se pronunciam 
positivamente sobre as reuniões de planejamento e os conselhos de classe, por serem 
momentos de efetivo planejamento de conteúdos, não consideram produtivas as reuniões 
pedagógicas. Falam do pouco tempo para planejar os conteúdos e não percebem o 
planejamento geral da escola de forma articulada com a sua organização para as atividades de 
aula. Então, pode-se questionar: para que é feito o planejamento? Ou de outra forma: para 
quem ele é feito? Como se selecionam esses conteúdos? O que oferece dois caminhos: atribui-
se importância ao planejamento, com centralidade para escolher conteúdos e atividades que 
mantenham ocupados os alunos, ou então, por não ser bem utilizado, o espaço das reuniões 
pedagógicas acaba não sendo significativo para a prática diária e essas professoras agarram-se 
àquilo que teria ação mais direta sobre sua rotina: o planejamento. 
As professoras e a equipe pedagógica relataram também que sempre foram 
realizados muitos projetos nessa escola, como projetos de dança, canto coral, flauta, jornal, 
formação descentralizada, atendimento psicopedagógico e vários eventos comemorativos com 
o objetivo de integração da comunidade, além de apresentação de trabalhos desenvolvidos e 
arrecadação de fundos, usados, depois, para passeios de estudos e aquisição de materiais. 
Entretanto, em virtude do espaço atual, no ano de 2005, muita atividade ficou restrita e 
limitada, mantendo-se apenas alguns desses projetos, quais sejam: Festa da Criança, IV 
Torneio de Futebol para as 3
as
 e 4
as
 séries, VII Feira Cultural e Bingo. Nesse ano, o Bingo 
também aconteceu no dia da Festa da Família. Neste cenário, há a possibilidade da formação 
descentralizada que se conseguiu manter até o ano passado (2004); contudo, nesse ano (2005), 
a escola não foi contemplada, por questões de disponibilidade de verba da PMF. Seus estudos 
tematizaram a avaliação, o currículo e os projetos de trabalho, no sentido metodológico. 
Também nesse ano (2005), informaram que se pretendia aprofundar a discussão sobre PPP. 
Mesmo sem pessoas de fora da escola, realizaram-se estudos, sob a coordenação de 
profissionais da própria escola. A discussão foi sobre a violência doméstica e aconteceu sob a 
coordenação da orientadora educacional, que tem especialização nesse assunto. Com os 
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professores, a discussão ocorreu nas reuniões pedagógicas e com os pais, em reuniões de 
entrega de boletins. Também se teve o apoio de uma assistente social da PMF, que realizou 
um trabalho com as crianças através de teatro, e com os pais, na entrega das avaliações. Além 
disso, os profissionais da escola também participaram do curso Criança Feliz, promovido pelo 
SESC, de outros cursos de formação promovidos pela SME e por outras escolas da Rede, e 
ainda dos cursos promovidos pelo MEC. Dentre esses cursos, pode-se destacar os encontros, 
por áreas, sobre alfabetização em língua portuguesa e matemática, educação física, oficinas de 
literatura, educação inclusiva e também os da área de tecnologia educacional. 
Para o apoio material das atividades, a escola possui alguns recursos que estão em 
bom estado de conservação, como televisores, vídeos cassete, retroprojetor e aparelhos de 
som, os quais devem ser utilizados em sala de aula, já que não há lá salas específicas para esse 
uso como, por exemplo, sala de vídeo. As professoras, inclusive, relatam que o uso desses 
recursos torna-se um pouco complicado, pois, além de dependerem de alguém para trazer os 
equipamentos até a sala de aula, muitas vezes, ocorrem problemas com o som ou falhas na 
transmissão da televisão, fazendo com que a professora tenha que voltar a fita de vídeo com 
freqüência, o que resulta, quase sempre, na dispersão dos alunos. 
Ao lado da escola, fora do portão, há um campo de futebol que pertence à associação 
de moradores do bairro e que é utilizado pelos alunos nas aulas de educação física e também 
no recreio, sob a supervisão de um adulto. 
O sinal de início e final das aulas é dado com uma sineta que é tocada por um 
funcionário. Ao ouvir o sinal, professoras e alunos dirigem-se às salas para suas atividades. 
Apesar desse quadro de improviso e precariedade, a escola é um lugar cheio de vida. 
Alunos, professores e funcionários circulando, murais com atividades feitas por alunos, 
mensagens construtivas, brincadeiras cotidianas, além do lindo visual do mangue que existe 
ao redor. Ainda vale destacar a acolhida afável e atenciosa dispensada à pesquisadora e a 
outras pessoas, como pais, funcionários e alunos, que procuraram a escola durante a pesquisa. 
Todos, na escola, vivem na expectativa da mudança para o espaço da escola nova, acreditando 
que lá terão, finalmente, um ambiente agradável e adequado para a aprendizagem e o 
desenvolvimento dos alunos. 
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2.4 Descrevendo as professoras 
Considerando o fato de que a relação de ensino aprendizagem é efetivada, em última 
instância, na sala de aula, na relação professor e aluno, descrever-se-á, a seguir, o perfil das 
professoras e dos alunos da escola onde se realizou a pesquisa. Esses dados foram obtidos dos 
questionários e das entrevistas respondidas pelas professoras. 
A intenção é evidenciar algumas características das professoras investigadas que 
atuam concretamente na sala de aula. Essas características referem-se às atividades 
desenvolvidas, à formação profissional, à experiência profissional e ao tempo de exercício na 
escola. E o objetivo é indicar alguns traços dessas professoras. 
Com base nas informações recebidas, através dos questionários constatou-se que o 
grupo de professoras é constituído absolutamente por mulheres
22,
 de cor branca
23
 e com idade 
entre 30 e 50 anos. Apenas uma delas é solteira e duas não têm filhos. 
Ao analisar o percurso escolar das professoras, percebeu-se que elas realizaram o 
ensino fundamental, médio e superior, principalmente, em instituições públicas. 
Todas as professoras fizeram o ensino fundamental em escolas públicas. No que se 
refere à formação no ensino médio, cinco possuem o curso de magistério, sendo que, das sete 
professoras, apenas três estudaram em escolas privadas. Portanto, no nível médio e 
fundamental, a escola pública é aquela que mais formou. A escola privada foi uma opção, 
principalmente, por oferecer cursos de magistério. 
 
22
 As pesquisas já vêm apontando, há muito tempo, que o magistério é uma profissão feminina com a quase 
exclusividade de mulheres, principalmente nas séries iniciais. 
23
 As pesquisas em educação apontam as desigualdades sociais entre brancos e negros em todos os setores da 
sociedade brasileira. Na pesquisa do IPEA, intitulada, “Desigualdades raciais no Brasil: um balanço da 
intervenção governamental”, Jaccoud e Beghin (2002) trazem uma série de dados que compõe um diagnóstico 
do negro na sociedade brasileira. Segundo essa pesquisa, os afrodescendentes representam 45% dos habitantes 
do Brasil. Em alguns estados, eles são majoritários, mas em SC, representam aproximadamente 9% (IBGE, 
2000). Outros indicadores, como a renda, por exemplo, mostram que a pobreza é muito maior entre a população 
negra e que, no mercado de trabalho, os negros também estão em desvantagem. A taxa de desemprego é maior e 
a taxa de empregos formais é menor entre os negros. Na educação, concluíram o ensino fundamental (em 2001) 
95% da população branca e 92% da população negra, e no ensino médio, as taxas são de 51% e 25%, 
respectivamente. Se for analisada a defasagem idade-série, 25% são brancos e 45% são negros no ensino 
fundamental, ao passo que no ensino médio, 41% são brancos e 60% são negros. Com esses dados, não parece 
difícil perceber porque não se encontram professoras negras nessa escola. Alguns indicadores são importantes 
para retratar, de forma resumida, as situações de desigualdade entre brancos e negros, mas cabe ressaltar que o 
estudo dessas desigualdades não pode ser feito apenas com dados estatísticos, e sim através do diálogo com áreas 
do conhecimento que, pela sua história, possuem a discussão sobre a condição da população negra na formação 
da sociedade brasileira. Para leituras interessantes, indicam-se Cavaleiro (2000) e Gomes (2002, 2003, 2005). 
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Quanto à formação em nível superior, cinco professoras têm formação superior em 
Pedagogia e duas têm licenciatura de Geografia e Matemática e Ciências. Uma das pedagogas 
também tem formação em Administração. Essas docentes realizaram o ensino superior, 
majoritariamente, em instituições públicas, pois apenas duas professoras fizeram o ensino 
superior em instituições privadas. 
Como um dado significativo, constatou-se que todas possuem pós-graduação, sendo 
que seis em nível de especialização e uma cursou as disciplinas do curso de mestrado em 
administração pública. Três professoras fizeram a especialização em instituições privadas. 
Todas afirmam que, atualmente, têm estudado temas e lido autores da área da educação e 
também participado de cursos. Entretanto, quando solicitadas, no questionário, a indicar temas 
ou autores aos quais recorrem para orientar seu trabalho, cinco dessas professoras optaram por 
não citar nenhum. 
Essa situação é paradoxal, pois indica a existência de um grupo que tem procurado a 
pós-graduação, o que é bastante positivo, porém, de acordo com as falas de algumas das 
professoras entrevistadas, isso não constitui, por si, só garantia de uma prática pedagógica 
mais fundamentada. O lado negativo da questão vem a ser este: professores, pressionados pelo 
mercado de trabalho, buscam uma titulação vazia ou desvinculada da prática. Uma prova 
disso é a proliferação dos “cursos walitas”, quase sempre descomprometidos com a 
preparação profissional. 
Para acrescentar ainda um elemento, constatou-se que, de modo geral, não existe 
muita rotatividade de professores nessa escola, fator comum em muitas outras escolas da 
RME. Com relação à situação funcional de contratação, seis das professoras são efetivas e 
dessas, apenas uma está em regime de 20 horas de trabalho semanais, as demais atuam 40 
horas, com dedicação exclusiva
24
. Apenas uma é professora substituta (ACT), com 20 horas 
semanais. A permanência das professoras é um fato que se dá, em parte, por ser uma escola 
próxima ao centro da cidade, com fácil acesso de ônibus - muitos horários e opções – e 
também porque se trabalha exclusivamente com turmas de 1ª a 4ª série. No que se refere à 
renda, em termos de salário real, considerando o ano de 2005, constatou-se que a maioria 
(cinco) das professoras recebia acima de cinco salários mínimos em 2005. 
 
24
 Na carreira docente da RME de Florianópolis, é atribuído ao professor com curso superior e efetivo na Rede 
um percentual de 40% sobre o vencimento para que exerça a atividade de professor com exclusividade na Rede e 
não tenha outra fonte de rendimento. 
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Verificou-se que a maior parte das professoras, ou seja, seis exercem o magistério 
apenas nessa escola e, apesar de declararem, nas entrevistas, as suas várias atividades fora da 
escola, quando perguntadas, no questionário, sobre suas outras atividades profissionais além 
da docência escolar, apenas uma professora colocou-se como “do lar”, declarando uma carga 
de trabalho integral (ou dupla jornada). 
Observando os dados disponíveis nos questionários sobre o tempo em que as 
profissionais trabalham na educação, esses mostraram que há uma concentração de docentes 
(cinco) com mais de dez anos de docência escolar e apenas duas professoras com menos de 
cinco anos de exercício na educação. Em se tratando do tempo em que essas professoras 
trabalham na Rede Municipal de Ensino de Florianópolis, quatro já trabalham há mais de dez 
anos, duas há mais de cinco e uma há menos de cinco anos. 
No que se refere ao tempo de trabalho na escola, percebeu-se uma concentração 
(cinco) de professoras que trabalham há menos de cinco anos, o que quer dizer que trabalham 
há pouco tempo na escola, embora não sejam novas no setor educacional. 
No grupo, ninguém indicou expectativa de, no futuro, deixar o magistério e buscar 
outra profissão. 
 
2.5 O perfil dos alunos 
Com relação aos alunos, em sua maioria, são moradores das redondezas da escola, 
mas não são nativos da região. Pertencem a famílias que vieram de outros municípios e de 
outros estados brasileiros, principalmente, do Estado do Paraná. Segundo as professoras e a 
equipe pedagógica, eles têm nível sócio-econômico baixo, pais com pouca escolaridade e que 
atuam em trabalhos temporários. Em tal quadro, alguns não conseguem prover o sustento da 
família, havendo casos de alunos que passam fome e se alimentam somente na escola. 
Segundo declaração da orientadora educacional (OE), aproximadamente 100 alunos têm 
cadastro no Programa Bolsa Família
25
, ou seja, um terço dos alunos da escola. Conforme uma 
profissional da equipe pedagógica, na escola existe um considerável movimento de matrícula 
 
25
 Programa Bolsa Família – é um programa do governo federal de transferência mensal de renda destinado às 
famílias em situação de pobreza, com renda per capita de até R$100,00 mensais. Em 2005, 5.242 famílias 
receberam o benefício em Florianópolis. Fonte: http://www.mds.gov.br/ascom/bolsafamilia acessado em 25 de 
janeiro de 2006. 
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devido a transferências. Os pais, na maioria desses casos, mudam-se procurando trabalho e, 
em outros casos, aqui não conseguindo trabalho, retornam a seus municípios de origem. 
De acordo com o relatório do censo de 2004, pela autodeclaração dos pais, 
constatou-se que havia, na escola, 39 alunos negros e pardos. Segundo um MEP, esse número 
seria maior se o registro fosse feito por pessoas da própria escola, mas como é a família que 
deve se reconhecer membro desta ou daquela etnia, mantêm-se os dados da autodeclaração. 
Para esse MEP, muitos pais negros ou pardos se declararam brancos. 
Os dados apresentados apontam para uma escola pública municipal que apresenta um 
quadro comum das escolas da Rede Municipal de Ensino. Esta instituição não apresenta, de 
forma visível, elementos diferenciadores de outras unidades da rede. No que diz respeito ao 
público que atende, são crianças pobres, provenientes de famílias em condições de 
empobrecimento. A escola tem uma infra-estrutura precária, embora com perspectivas de 
melhorar a situação pela reforma física em andamento. Suas professoras, com formação 
acadêmica na área da educação, também apresentam um quadro comum de formação dessa 
rede de ensino. E o funcionamento pedagógico fragmentado é muito similar ao que se vê em 
outras escolas da rede. 
Para responder à questão da pesquisa, que indaga quais os processos relevantes na 
organização pedagógica das professoras de séries iniciais, foi importante analisar essa escola e 
perceber que, nesse momento, ela está funcionando dentro de um padrão comum de uma rede, 
de uma forma desarticulada, sem animação e sem um movimento de organização pedagógica 
mais articulada e que instigue outros movimentos de mobilização, ou seja, que a escola 
apresenta um padrão de funcionamento facilmente identificado também em outras escolas 
públicas municipais. 
O interesse formulado pela pesquisa em face desta realidade exige atenção aos 
depoimentos internos para apreender as especificidades da experiência das professoras no 
quadro dessa cultura geral que elas compartilham em suas atividades docentes. 
As questões apresentadas nas entrevistas exigiram que se significasse as falas dentro 
desse cenário de cidade, de rede de ensino e de escola apresentado nesse capítulo. Assim, 
construíram-se três grandes núcleos de significado, quais sejam: os conteúdos para o ensino, a 
organização do trabalho pedagógico na escola e o apoio ao ensino pela família, que passo a 
descrever e analisar, a seguir. 




CAPÍTULO 3 - A ORGANIZAÇÃO PEDAGÓGICA DAS PROFESSORAS 
Em sua atuação cotidiana na escola, as professoras envolvem-se num turbilhão de 
atividades que exigem micro-decisões a todo o momento. Essas decisões não esperam a 
consulta a princípios político-sociais e pedagógicos, mas sempre estarão presentes nas 
respostas que forem dadas às situações. 
A professora envolve-se em uma ampla diversidade de atividades, nas quais estão 
implicadas tarefas sobrepostas, que exigem respostas imediatas. Ela é responsável pelo “trato 
do conhecimento” para transformá-lo em conteúdo; pela elaboração das tarefas, seu 
desenvolvimento nas aulas e todas as questões aí implicadas - de material, de interações; pela 
relação com as famílias das crianças; por selecionar objetivos, organizar os saberes em forma 
de saberes escolares, construir propostas de atividades, estruturar os recursos necessários, 
avaliar, e muitas outras coisas. Todas estas ações articuladas e inter-relacionadas fazem parte 
da atividade de ensino desenvolvida pelas professoras. 
Com o olhar voltado para o conjunto dessas atividades, intraclasse e fora dela, 
focando a observação na organização do ensino, construíram-se três grandes núcleos de 
significado, a partir do que se encontrou nas declarações das professoras, quais sejam: o 
conteúdo, a organização do trabalho pedagógico e o apoio da família. Esses núcleos são uma 
forma de significar os depoimentos das professoras à luz da pergunta de pesquisa, que é: 
quais os processos relevantes utilizados pelas professoras de séries iniciais na organização 
do seu ensino? Para trabalhar essa significação, fez-se a articulação das falas das entrevistadas 
com o referencial teórico, que servirá tanto para compreender e aprofundar as declarações 
quanto para problematizá-las. 
 
3.1 A organização em relação aos conteúdos para o ensino 
Ao olhar o modo como a professora desenvolve suas atividades no meio desse 
turbilhão de ações, um aspecto marcante foi captado: sua atenção à organização pedagógica 
em relação aos conteúdos no ensino. Tal questão revela-se sob dois aspectos, embora 
abordados sempre sob o mesmo vocábulo: conteúdo. Em muitos momentos, ao mencionarem 
a preocupação com o conteúdo, as professoras referem-se ao programa em si, ou seja, à 
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seleção e ordenação de assuntos para o ensino. Percebe-se como isto é manifestado e quais 
suas nuances nas falas a seguir: 
Tenho minhas orientações, sigo certos passos, escolho os conteúdos. Vou trabalhar o 
conteúdo do livro à página tal. Isso é organizado. [...] Os livros [...] vêm em nível de 
Brasil. Eles ainda não viram o estado de Santa Catarina e pelo que vi, pelas escolas 
que passei na rede, cada série trabalha com algo. A quarta série trabalha com o 
estado de Santa Catarina. Então, o que é que a gente faz? A gente vê aquela questão 
do mundo, localização no planeta, e quando chega no Brasil, localiza e segue na 
direção do Sul do Brasil e depois chega a Santa Catarina. A gente não vai estudar 
região por região, porque isso eles vão estudar na quinta série, as regiões brasileiras. 
Nesse momento, agora, do segundo semestre em diante, eles já não usam mais o 
livro. Mas no livro didático tem o mapa mundi e eles ainda usam. [...] Tenho 
apostilas montadas de História, Geografia e Ciências. Porque para Matemática 
temos o livro didático e os caderninhos de planejamento de um ano para outro. 
Aquilo que a gente acha legal, no início do ano já separa. Eu vou separando tudo, 
tenho pastinha de História, de Geografia... Para usar naquele ano. Tem coisas que 
não são legais, então eu já vou jogando fora. Isso tudo no início do ano, eu organizo 
o meu trabalho. (Iolanda) 
O nosso planejamento é feito de uma maneira diferente porque a gente trabalha por 
planilha. Nós não trabalhamos com um planejamento... Nós temos o nosso 
planejamento geral, do ano e depois nós fazemos a planilha em cima do 
planejamento geral. A gente tem os nossos conteúdos e nossos objetivos. Em cima 
dos objetivos nós fechamos o trimestre para a planilha. (Letícia) 
As professoras também relatam como fazem a distribuição dos conteúdos básicos por 
série, destacando a preocupação com a seqüência das séries, como é possível constatar nos 
seguintes depoimentos: 
Há documentos na escola com os conteúdos a serem trabalhados. A gente já 
elaborou várias vezes e está sempre revendo. No ano passado nós fizemos essa 
atividade com a professora B.R., da UFSC. Ela trabalhou bastante conosco a questão 
do conteúdo, do que é importante para cada série. Porque nós acabamos repetindo os 
conteúdos. (Ana) 
No início do ano... Também não adianta dizer que a gente trabalha conteúdos que 
não sejam adaptados da 1
a
 série, porque não é verdade. A gente usa esses conteúdos 
que são da 1
a
 série e vê o que é importante para o aluno saber. (Ana) 
Sempre há momentos previstos para planejamento. Mas eu só planejei no início do 
ano, naqueles dias antes de começar as aulas, antes de conhecer as crianças. Eu 
levantei conteúdos porque há muito tempo eu já trabalho com quarta série e já sei 
quais os conteúdos básicos que tem que trabalhar. Então, esses conteúdos eu já 
tenho. Agora, depois disso, eu não sentei nenhum dia para planejar. A gente tem os 
planejamentos marcados a cada trimestre, mas dentro de uma escola a gente não 
consegue. Eu não sentei uma vez. Tanto é que, quanto à minha colega da tarde eu 
nem sei o que é que ela está trabalhando, onde ela trabalha. Porque eu vou para outra 
escola à tarde. Então a gente não conseguiu sentar para planejar. (Iolanda) 
Em outros momentos, a atenção inclui a construção metodológica, em que se 
combinam as atividades e sua intencionalidade quanto à aprendizagem das crianças. Isto é 
evidenciado na seguinte declaração de uma professora: 
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É. “Maneira lúdica” “Um jeito gostoso de ensinar”. Esses livros eu gosto bastante de 
usar. Eles trabalham [..] a questão de atividades bem legais, bem interessantes. Então 
em cima do conteúdo que eu tenho eu procuro atividades para trabalhar em sala de 
aula. Mas também uso muita revista, do tipo Super interessante, que trabalha o 
conteúdo em si. Eu leio e tenho informação para trabalhar com a criança. E mesmo 
revistas. Por exemplo, agora tem a questão da alimentação, que a gente vai abordar 
na semana que vem. Então estou pesquisando bastante nesses livros, na revista 
Super Interessante, até em outras revistas, como Veja, em livros de alimentação, 
apostilas, folhetos de supermercado que trabalham a questão da alimentação 
saudável. De tudo isso a gente faz uma leitura para poder dar um andamento melhor 
às aulas, para dar informações às crianças, para elaborar textos... Porque aí a gente 
elabora textos com eles, traz os materiais, tudo. Faz com que eles pesquisem 
também em casa, por exemplo, como a família consome. Pesquisas mais em cima 
deles. [....] (Ana) 
De uma forma ou de outra, o eixo central da inquietação das professoras gira em 
torno dos conteúdos. De fato, as professoras, em sua atividade de ensino, são responsáveis por 
essa questão: propor-se a ensinar é propor-se a ensinar algo. Esse “algo” faz parte do núcleo 
central do trabalho do professor. 
Contudo, esse traço marcante ganha nuances de acordo com a fase em que se 
encontra cada uma das professoras ao longo de sua carreira, uma vez que os dilemas práticos 
se modificam a partir das experiências próprias de cada etapa profissional. Assim, uma das 
professoras, que tem mais de quinze anos de magistério, explica que já organizou os 
conteúdos, inclusive, em pastas por disciplinas, sugerindo uma espécie de satisfação com a 
estruturação que alcançou em relação aos mesmos. Em sua fala, ganham realce as definições 
sobre como ensinar os alunos, diversificar as atividades e torná-las mais interessantes. Ela 
enfatiza que a experiência profissional ajuda na organização da prática pedagógica e, 
inclusive, no domínio do próprio conteúdo. Outra professora comenta que já conhece como é 
uma 1ª série e que sua preocupação, no momento, é como explorar melhor os conteúdos a 
serem trabalhados. As suas falas estão registradas a seguir: 
Para organizar os conteúdos, eu consulto vários livros didáticos e tenho a minha 
apostila montada. Mas faço adaptações quanto ao nome dos estabelecimentos ou 
quanto aos preços, vou atualizando. Também vou acrescentando textos novos, mais 
interessantes. [...] Isso aí eu é que elaborei o conteúdo, uma apostila, com a outra 
professora, para trabalhar. [...] A experiência profissional ajuda muito na 
organização pedagógica. Assim, parece que cada vez mais você consegue organizar 
as coisas melhor. Ajuda muito. A prática. Eu sempre fiz assim e não sabia que tinha 
essa maneira de trabalhar. Então eu aprendo. Você vai aprendendo a melhorar o seu 
trabalho. Eu acredito que só melhorei o meu trabalho, que venci a insegurança. Toda 
aquela insegurança! Até na questão dos conteúdos você vai dominando. A partir do 
momento em que você vai dominando [...] você aprende mais. (Iolanda) 
Como eu e a outra professora já trabalhamos juntas, desde o ano passado, com a 1
a
 
série, e eu já trabalho com a 1
a
 série há 8 anos, então, basicamente, você já conhece 
mais ou menos como é uma 1
a
 série. Não é nenhuma novidade. Você já conhece! E 
trabalhar junto com a C., eu já trabalho desde o ano passado, são quase dois anos. 
Você acaba conhecendo e acaba vendo: hoje, está planejado para trabalhar isso! 
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Então, como é que a gente vai trabalhar? Vai sentindo e vai indo. Claro que planejar, 
sentar junto, é complicado. Dificilmente a gente faz isso. Mas a gente faz assim: na 
sala de aula, na hora da educação física, a gente vê o planejamento, o que tem, olha 
os conteúdos, de que maneira se pode melhor explorar esse conteúdo. Isso também 
depende do clima da turma. Eu tenho uma 1
a
 série de manhã e outra de tarde, mas 
com ritmos diferentes, completamente. (Ana) 
As professoras destacam um dado relevante na organização do ensino, qual seja, que 
estão em momentos diferenciados quanto à docência. 
Huberman (1992) estudou esse tópico - momento profissional diferenciado para cada 
professor - sob a nomenclatura de ciclos de vida profissional e, através de pesquisas realizadas 
especialmente com professores do ensino secundário, constatou que existem tendências gerais 
do ciclo de vida dos professores
26
. 
Como qualquer outra fase ou etapa na vida das pessoas, esses ciclos não podem ser 
vistos de forma linear, estanque e igual para todos. São tendências, fases que se repetiram ao 
se observar professores nas pesquisas as quais se dedicou. Mas como se está falando de 
sujeitos, professores, essas fases não acontecem da mesma maneira e com intensidade similar 
para todos, porquanto tenham relação com o momento histórico vivido por cada um. O 
desenvolvimento da carreira é um processo e, como tal, é vivido de forma diferente pelas 
pessoas. 
As professoras mostram que, com a experiência profissional, atuam de forma mais 
eficaz, sentem-se mais à vontade para enfrentar situações complexas ou inesperadas, possuem 
melhores recursos técnicos, adquirem um estilo próprio de ensino, têm mais flexibilidade na 
gestão da turma. A experiência pedagógica tem um papel importante na organização da 
prática. 
De outro modo, para uma professora em início de carreira, selecionar os conteúdos 
não é tão simples, como realçam duas professoras em seus depoimentos: 
No início, tinha aquela coisa de escrever objetivo, procedimentos, conteúdos. Agora, 
nós colocamos tópicos e as atividades, porque como desenvolver, eu já sei. Às 
vezes, eu até penso de uma forma e chega na hora vejo que é de outra, mas já está ali 
organizado. (Júlia) 
Com a experiência, a organização pedagógica também modificou! Até a forma como 
tu transmite para eles. Porque quando a gente vem, no primeiro ano de 
experiência.... Eu não trabalhava na PMF, trabalhava com os pequenos. É uma coisa. 
Quando tu pegas turmas da primeira a quarta série é outra coisa. Tu ficas, tu és mais 
insegura em relação ao que tu vais dar e também quanto à maneira como tu vais dar 
aquela disciplina, aquela matéria, aquele conteúdo para o aluno. Hoje tu já explicas 
 
26
 Huberman apresenta as seguintes fases da carreira: sobrevivência e descoberta, estabilização, diversificação, 
serenidade, desinvestimento sereno ou amargo. Para mais informações ler: Huberman (1992). 
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de uma maneira diferente, já tens mais, assim, como vou dizer? Um jogo de cintura, 
segurança. Tanto para deixar o aluno falando que é sobre o assunto quanto para 
cortar e dizer: - Não, agora é outra coisa, daqui a pouco tu vais falar o que tu queres. 
Agüenta aí, porque agora não é sobre o assunto que eu estou conversando. (Letícia) 
A partir dos estudos sobre a carreira docente, Huberman (1992) observou que os três 
primeiros anos são marcados pelas fases chamadas de sobrevivência e de descoberta. A 
sobrevivência é o conhecido “choque do real”, em que o professor percebe a realidade de uma 
sala de aula e todos os aspectos relacionados a ela. Em contrapartida, a descoberta é aquele 
entusiasmo inicial, a experimentação, a responsabilidade. A literatura indica que é a 
descoberta que permite ao professor superar a sobrevivência, pois essas fases acontecem 
simultaneamente. Também ocorre de um dos aspectos (sobrevivência ou descoberta) impor-se 
como dominante e com características diferenciadas. 
As professoras apontam esta questão dos conhecimentos da prática e dos momentos 
diferenciados da docência, por exemplo, quando afirmam que a prática ensina a prever 
situações, a lidar melhor no manejo da turma, a ter mais clareza na organização dos 
conteúdos, como se percebe na seqüência: 
[...] A professora vai percebendo, com o passar dos anos, não precisa nem anotar 
muito. Você já sabe [...] Você já vai automaticamente aproveitando uma atividade, 
outra. Você já vai fazendo a própria recuperação, a própria observação em cima 
disso, já vai elaborando, incrementando, já vai aperfeiçoando. Porque a prática te 
leva a ter noções de algumas coisas, que podem até acontecer, a gente até prevê 
situações que vão acontecer. (Ana) 
Vejo que a cada ano que passa a gente acaba, com a experiência, tornando as coisas 
um pouco mais fáceis do que no início da carreira. E como eu te falei, toda essa 
formação que se tem, apoio até da própria escola, da coordenação, acabam... 
ajudando. (Júlia) 
Portanto, as seqüências de fases apresentadas por Huberman (1992) ajudam-nos a 
balizar a carreira docente, no entanto, é preciso entendê-las como tendências e não como algo 
universal. Se não se considerar que elas têm relação com diferenças de condições sociais, 
períodos históricos e vontades individuais, aceitar-se-á que elas são pré-determinadas e 
invariáveis. É importante atribuir um estatuto flexível, sugestivo e temático a todas as fases. 
Assim, apesar de apresentar esses perfis-tipo, o autor declara que é difícil estudar o 
ciclo da vida profissional apenas por eles. É arriscado integrar, num mesmo grupo, indivíduos 
com traços comuns, mas com antecedentes e meios sociais diferentes. Nesse sentido, ele 
sugere evitar a sobredeterminação, ouvir o sujeito que fala e cuidar com as generalizações. 
Em todas as fases, existem diversas nuances, subgrupos. Pode-se observar, na próxima fala, as 
condições diferenciadas para a organização pedagógica entre as próprias professoras: 
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Para preparar as aulas, eu tenho que pesquisar! Eu tenho que ir atrás. Apesar da 
condição da nossa escola, por exemplo, nós temos material de biblioteca, mas eles 
estão todos encaixotados. Porque nós não possuímos biblioteca. Então, também é 
complicado para pesquisar! Você vai lá, vai ter que revirar a caixa,... Querendo ou 
não, eu tenho a internet em casa e se torna algo mais fácil, para mim, pesquisar na 
internet. Por exemplo, eu não uso mimeógrafo. Eu não gosto. Porque toda vez que 
eu vou fazer um trabalho naquele mimeógrafo (porque querendo ou não é o que a 
gente tem na escola), ele sai borrado! Então, o que é que eu faço? Digito em casa e 
trago apenas para tirar xérox. Por que? Será nós não temos livros? Temos, sim! Mas, 
por exemplo, o livro de História e Geografia não tem nada a ver com o que eu 
trabalho. Do livro de Português, tu usas um texto, um exercício, mas não usa 
diariamente. (Letícia). 
Compreende-se, portanto, que a ação dos professores resulta de uma amálgama, que 
no processo de trabalho eles constroem referenciais (saberes) para atuar e que isto passa, de 
fato, a operar nessa condição. Eles dispõem disso, mas ainda têm que negociar com as 
situações repetidas que vão ocorrendo em qualquer estabelecimento. Assim, constroem 
saberes relativos à organização da classe, à percepção sobre o atendimento dos ritmos 
diferenciados, ao manejo da classe. E os saberes serão diferenciados pela natureza do trabalho 
de cada professor, pela disciplina (ou classe) com a qual ele está trabalhando mais 
diretamente. 
Tendo em vista essas tendências na vida profissional dos professores, pode-se 
constatar que, com o tempo de experiência, as professoras vão construindo condições que lhes 
permitam manejar melhor o conteúdo a ser trabalhado, para que saibam como lidar com 
situações do dia-a-dia. Essa constatação parece óbvia, porque se sabe da existência de 
professores em início, meio e fim de carreira. Todavia, o que isso traz para a discussão desse 
trabalho? Uma questão é que isso mostra o quanto é importante o trabalho coletivo, já que as 
professoras estão em momentos diferenciados na carreira. 
Pode-se refletir sobre essa questão com o auxílio de Jucirema Quinteiro, Diana de 
Carvalho, Maria Isabel Serrão e Maria Isabel Pereira (2005). As pesquisadoras buscam 
ressignificar e ampliar a participação das crianças na escola, destacando a importância de 
crianças e adultos compartilharem experiências na escola. Isso leva a pensar sobre o valor das 
experiências diferenciadas, que permitem alcances maiores para todos os envolvidos em 
processos de conhecimento. Quando uma professora consegue dar exemplos sobre a dispersão 
dos alunos e sobre o modo como o professor, em sala, deve reordenar e trazer a discussão à 
tona, ela mostra como se lida com a questão do tempo em sala de aula. Isso ensina a colega 
em início de carreira e que pode ainda estar insegura a se posicionar quanto a essa questão. 
Então, percebe-se a importância dos conhecimentos compartilhados. Sobre os conhecimentos 
compartilhados, a professora Ana relata: 
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Um aspecto interessante é que, desde o ano passado, a gente tem trabalhado em 
dupla: duas professoras por turma (na mesma sala, com duas turmas de alunos). Isso 
em função da falta de espaço na escola. Acho que foi um aprendizado muito bom, 
porque são práticas diferentes e você tem que se adaptar. Eu aprendi muito com 
minha colega. Ela veio da educação infantil, trabalhou durante muitos anos como 
auxiliar de sala. Eu aprendi muito com ela. Foi uma experiência muito boa. Ela 
entrou em licença, agora, e veio outra professora, que também é da educação 
infantil. Então, são vivências diferentes e eu acho que é um momento [...] muito 
interessante para percebermos nossas dificuldades, nossas falhas, nossa rotina. Eu 
acho que deu para fazer uma análise interessante e até aperfeiçoar muita coisa que a 
gente deixa de lado, acaba não fazendo, coisas assim. Deu para perceber os pontos 
em que a gente tem que investir mais. Foi bem interessante! (Ana) 
 
A professora em início de carreira vê-se diante de muitas questões instigadoras. A 
professora com mais experiência apresenta algumas sínteses. De fato, esse tempo de relação 
com a atividade docente vai permitindo construir uma visualização do que está em jogo e dos 
pesos das coisas: da relação com as crianças, da mediação com elas, da relação com a família, 
da apropriação do conteúdo. A professora que tem mais tempo de experiência consegue lidar 
com um conjunto de elementos como, por exemplo, quais conteúdos trabalhar, enquanto a 
professora que está em início de carreira e que tem o foco nessa mesma questão, vê-se diante 
de um dilema: quais conteúdos trabalhar? 
Quando se pensa em organização do ensino por professoras, tem que se pensar no 
seguinte: o que significa, para essas professoras, nuclearem o ensino e, portanto, o que é tal 
ação para essa professora nessa escola. O sentido de ser professora é algo que traduz um 
significado da docência. 
Em geral, cada professor, mesmo tendo dispositivos diversos para orientar seus 
planos (Parâmetros Curriculares Nacionais – PCN’s, orientações curriculares da SME, 
orientações curriculares da escola), precisa construir seu programa e definir, a partir dele, os 
conteúdos de ensino. 
A formação continuada aparece como parte dessa organização, uma vez que ela é 
citada como peça fundamental na sistematização da prática. Quando há continuidade, a 
formação fica destacada quanto à escolha de metodologias de trabalho, auxilia na elaboração 
dos planos curriculares da escola que, por sua vez, ajudarão no registro diário das professoras. 
Essa continuidade oferece um fio condutor que permite escolher com maior segurança os 
conteúdos. 
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Analisar a questão do conteúdo, nas declarações dessas professoras é, então, 
encontrar um veio rico em indagações sobre as quais se pretende refletir à luz de um 
referencial teórico. 
Para tanto, as referências teóricas de alguns autores, entre os quais se destacam 
Sacristán, Cortella, Charlot, Hernandez, Zabalza, levantam noções ou conceitos que ajudam a 
refletir sobre as questões levantadas e indicam possíveis caminhos para compreendê-los. 
 
3.1.1 O que ensinar? O programa em destaque 
Quando as professoras falam que, no seu planejamento de ensino, o conteúdo é um 
elemento central, isto se relaciona ao fato de que a atividade de ensino de professores carrega 
essa dimensão de desenvolvimento curricular. Acredita-se que essa inquietação parte da 
preocupação com o desenvolvimento do currículo, não apenas em cada série, mas 
especialmente como ferramenta para a progressão para as outras séries. 
No momento em que demonstram essa preocupação, elas sinalizam que precisam 
trabalhar os conteúdos com os alunos para que eles possam passar para as próximas séries. 
Essa acomodação em entender que é isso que cabe, é isso que está ali, tem relação com a 
aceitação de que, entre as séries, tem que haver essa seqüência. Então, pensar o conteúdo na 
organização pedagógica tem a ver com o pensar o conteúdo numa teia escolar. E essa teia tem 
relação com o que deve ser dado, porque depois alguém irá cobrar. É a história dos pré-
requisitos (SAMPAIO, 2004). É importante destacar essa nuance, porque senão o conteúdo 
será trabalhado como se as professoras o significassem apenas por uma matriz epistemológica 
de sua trajetória. Acredita-se que isso também está presente, mas elas operam dentro dessa 
teia, nesse momento, em sua imediata atuação, que é a historia dos pré-requisitos, um valor 
bem presente. 
Contudo, neste processo, o professor é um sujeito ativo que modela o currículo em 
função de seus esquemas práticos, suas crenças, seus valores e suas condições de trabalho 
(SACRISTÁN, 2000). Aqui, então, emergem os próprios significados construídos em torno 
do conteúdo no ensino
27
. 
 
27
 Para analisar mais profundamente a questão dos conteúdos, ler Cortella (2004). O autor questiona porque os 
conteúdos adquirem essa centralidade. 
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Nas declarações das professoras percebe-se, de modo geral, que os conteúdos são 
pensados a partir de uma validação construída na própria dinâmica do trabalho escolar: os 
livros que são legitimados, o não-questionamento sobre eles, dentro da escola, por ninguém, 
que se combinam com a ausência do tempo para o planejamento do ensino em todas as suas 
fases pré e pós-ativa. Esses são alguns elementos que justificam, de certa forma, a 
acomodação das professoras com relação à questão de quais conteúdos ensinar e à questão 
dos pré-requisitos. 
Young (1981, p.199 apud SACRISTÁN, 2000, p.181) afirma que existe uma relação 
entre estilos pedagógicos que os professores utilizam em aula e suas crenças epistemológicas, 
as quais resultam de sua trajetória, de aluno a professor, ou seja, essa epistemologia é parte de 
suas perspectivas profissionais, configuradas ao longo de suas experiências na formação 
inicial e também em sua experiência como aluno. Tal experiência vai deixando, ao longo de 
sua formação, um sedimento que constituirá uma base para seu ensino. 
Assim, o professor modela o currículo de acordo com as suas concepções 
epistemológicas e também o transforma em conhecimento “pedagogicamente elaborado”. 
(SACRISTÁN, 2000, p.185). 
Nesta dinâmica, uma das fontes de indicação dos conteúdos chega aos professores 
através de suas regulações de praxe: tempos de horários diferentes para tipos diversos de 
áreas, guias, livro-texto, materiais comumente utilizados na escola, seleção de conteúdos, qual 
seja, alguma estruturação básica curricular. 
Neste movimento, pode-se observar que, ao falarem da seleção dos conteúdos, as 
professoras afirmam utilizar como referência os documentos oficiais, quais sejam, PCNs, 
orientações curriculares da Secretaria Estadual de Educação e da Secretaria Municipal de 
Educação, além dos próprios livros didáticos: 
Tem os PCNs e também os livros didáticos que a gente usa como referência. E 
também nos PCNs que a gente tem trabalhado ali. (Ana) 
A gente segue a listagem de conteúdos. Desde que eu entrei [...], a escola tem. Que 
chamam de conteúdos básicos da quarta série. Em Ciências eles estudam o corpo 
humano; em Geografia, os aspectos de Santa Catarina; em História, a história de 
Santa Catarina; em Português, a gente prioriza leitura, interpretação e produção de 
textos; e na Matemática, as operações fundamentais. A gente procura desenvolver 
isso na quarta série. (Iolanda) 
As professoras traduzem, destas diferentes fontes (listagens, PCN´s, os livros), o 
conteúdo com o sentido de Programa. Quais conteúdos ensinar? Para a maioria, os conteúdos 
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já estão definidos nos programas oficiais e em documentos da própria escola. E junte-se a isso 
uma preocupação em como dar conta de todos esses conteúdos em um ano letivo. Assim, as 
professoras selecionam e organizam suas aulas tendo, muitas vezes, que subtrair alguns 
conteúdos. Nesse sentido, suas declarações sugerem estar relacionadas ao conceito de 
modelação do currículo (SACRISTÁN, 2000), com o foco nesta construção do sentido, na 
qual a ênfase é a configuração do programa para suas classes. 
Mas nesse movimento, há nuances, como se pode captar na declaração a seguir: 
Teve uma época em que se fizeram modificações dos PCN’s. A própria SME 
mandava, tinha um caderno com alguns conteúdos básicos. Aqui, no início do ano 
passado, delimitamos, com a própria consultora, por série, o que era necessário para 
um aluno ser aprovado, quais conteúdos dar. Então a gente já se organiza mais ou 
menos. Para garantir o básico, o restante vai se acrescentando, se achar necessário, e 
de acordo com a própria comunidade. E de um ano para o outro, a gente vai olhando 
o planejamento e acrescentando ou então tirando conteúdo. (Júlia). 
É necessário analisar estas declarações à luz do referencial teórico, o que implica em 
refletir sobre os conteúdos de ensino, na perspectiva do que move a definição, da escolha dos 
mesmos dentro de um currículo de escola. Na verdade, isto ocorre num processo coletivo de 
estruturação do trabalho dos professores. Pode-se interrogar como essa definição se constitui 
frente a um contexto de escola, frente às condições de infra-estrutura, frente à realidade de 
formação do grupo, frente à formação continuada do município e frente ao público a que 
atende. Todos esses ingredientes fervilham no campo semântico dos conteúdos, todos têm a 
ver com essa discussão. 
Como se pode observar em suas falas, as professoras denunciam a problemática do 
tempo para planejar e organizar sua ação pedagógica. Isso fica evidente quando relatam que 
realizam algumas atividades como, por exemplo, selecionar atividades futuras, corrigir 
cadernos, preparar materiais no próprio horário da aula: 
No início do ano, a gente elabora um planejamento mais de conteúdos e objetivos 
para o ano todo. É dividido em trimestres e a gente deixa mais ou menos pronto. 
Tem coisas que a gente consegue, tem coisas que não. Tem coisas que começam no 
1
o
 trimestre e vão até o final do ano. E tem conteúdo... Daí a gente senta, a cada 
trimestre, durante meio período, para organizar a maneira como a gente vai trabalhar 
esses conteúdos. Mas é muito pouco! (Ana). 
Primeiro, o planejamento, é uma coisa bem complicada de se conseguir fazer. Tem 
que ser muito chorado. Porque nunca se tem data, nunca se pode, fica aquele rolo. 
Mas no planejamento, as professoras da mesma série sempre conseguem sentar 
juntas. Informalmente também: nas horas da entrada, do recreio, com as outras 
professoras, a gente sempre troca idéias. [...] 
É um pouco complicado. Porque, como nós acabamos nos reunindo muito pouco, no 
dia dessa reunião pedagógica há mil e uma coisas para resolver. Acaba ficando um 
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planejamento mais administrativo do que realmente pedagógico. Acho que se perde 
um pouco. [...] (Julia). 
E também quando a turma está fazendo alguma atividade a gente combina como é 
que a gente vai fazer. Nós já estamos vendo como é que vamos trabalhar a questão 
da alimentação, que está no nosso planejamento, usando isso para a produção textual 
e aspectos de leitura no português. Mas também queremos aproveitar tudo isso na 
área de ciências, preservação do meio ambiente, higiene, alimentação. Alimentação 
saudável, o que é preciso, como é que se faz, o custo. Tudo isso a gente já está 
vendo na “folga” (hora de folga): como é que a gente vai enfocar isso? Vamos 
mandar os alunos trazerem frutas, nós também traremos? Vamos fazer isso? Como? 
Que mais é possível fazer com isso? Quando um conteúdo está rolando, a gente já 
está pensando no outro, nesse esquema. (Ana). 
As professoras destacam que a diminuição do tempo de trabalho coletivo ocorre 
também em função do aumento de dias letivos: 
Tem momentos para o planejamento. [...]. A gente tem os planejamentos marcados a 
cada trimestre, mas dentro de uma escola a gente não consegue. Eu não sentei uma 
vez. Tanto é que a minha colega da tarde eu nem sei o que é que ela está 
trabalhando, onde ela trabalha. Porque eu vou para outra escola à tarde. Então a 
gente não conseguiu sentar para planejar. [...] porque cada vez está diminuindo mais 
o tempo. Até porque a escola se preocupa muito em cumprir os dias letivos. Então, 
as paradas pedagógicas também diminuíram dentro da rede. Então, cada vez está 
ficando mais difícil porque a escola está tendo mais problemas: crianças com mais 
dificuldade, [...] indisciplina, essas coisas. E o aspecto pedagógico acaba sempre 
ficando de lado. Já passei por escolas onde a prioridade era o planejamento, a 
organização, e eu sentava bastante para fazer isso, mas percebo que agora o tempo 
está diminuindo. (Iolanda) 
Olha, são vários fatores que acabam modificando as coisas durante o ano, como o 
espaço físico em que nós estamos (no ano de 2005), tudo acaba influindo. Mas nós 
já tivemos oportunidade de, uma vez por mês, sentar para planejar. Conseguíamos 
fazer reuniões mais pedagógicas mesmo, trazer atividades, relatos de experiência, 
discutir problemas dentro de conteúdos, a própria avaliação. Mas já faz um 
tempinho! Percebo que o tempo está diminuindo, inclusive pelo aumento dos dias 
letivos para duzentos. Agora, tudo o que se faz na escola tem que ser com o aluno, 
senão não conta como dia letivo. Uma parada pedagógica não é dia letivo A gente 
tem que repor em outro dia. Isso vai dificultando. (Júlia) 
Entretanto, outras atividades, como avaliações descritivas, correções de produção dos 
alunos e planilhas não podem ser realizadas em sala, pois exigem maior concentração, 
segundo relato da professora: 
Hoje em dia, eu faço tudo aqui, no horário de Educação Física. Se precisar, faço no 
horário do almoço. Porque tenho dois filhos pequenos também e em casa é 
impossível de fazer qualquer coisa. Em casa, a gente pensa, procura alguma coisa. 
Mas para sentar e planejar, como fazia antigamente, agora não dá. Em último caso, 
eu levo. Por exemplo, o boletim, eu faço em casa. Preciso de tranqüilidade para 
olhar as planilhas, ver o que eu vou escrever para cada aluno. (Júlia) 
Quando falam do planejamento, as professoras estão se referindo à definição do 
programa e à elaboração de atividades, o que se pode apreender que acaba se traduzindo como 
as possibilidades no cenário de funcionamento da escola. As professoras estão falando da 
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ordenação e da construção de um programa com itens que o caracterizam como tal e não 
parece estar presente a discussão sobre a questão do conhecimento, naquele contexto escolar, 
e sobre a possibilidade de organização dos conteúdos da própria escola. 
Se forem incluídas as declarações da própria equipe pedagógica, tem-se a 
coincidência das limitações presentes nos tempos e espaços para planejar: 
Nas reuniões de planejamento por série, a gente planeja todo o trimestre naquele 
momento, que é pouco, muito pouco. É numa manhã ou numa tarde que a gente faz, 
não se consegue o dia inteiro. Não tem como fazer porque a gente não tem o espaço 
adequado nesse momento. A gente faz o planejamento naquele pátio coberto ou no 
cantinho da sala dos professores, e é um entra e sai de pessoas, ou então, a gente 
dispensa uma turma e fica com o espaço da sala de aula. A gente tenta fazer da 
melhor maneira possível. Não acho viável trabalhar nesse espaço que a gente está 
utilizando. Acho que a gente tem que ter um espaço determinado para ficar, em que 
se possa ter os livros expostos, para a consulta das professoras. Porque a gente 
carrega tudo, a professora também leva. É uma troca ali. (MEP) 
Como se pode notar, o conjunto dos depoimentos, no que diz respeito à organização 
pedagógica, indica que, quando as professoras se referem ao conteúdo, identificando-o como 
programa que, por sua vez, é aqui entendido como tópicos que devem ser desenvolvidos em 
conteúdos das áreas de ensino, elas remetem à ordenação de conteúdos das áreas de ensino e 
não a uma discussão mais ampla, relacionada aos saberes que essa escola vai ordenar. O 
conteúdo é externo e já está pré-estabelecido. 
Percebe-se que, sob as condições supracitadas, se define prévia e conjuntamente o 
conhecimento escolar, tornando difícil discutir a modalidade de organização pedagógica - 
projetos, por exemplos - ou a construção de maior autonomia em relação ao livro didático. 
Ainda que ele seja citado como um material de apoio, o livro didático continua sendo o 
grande orientador do currículo, visto que é um material a que professores e alunos têm livre 
acesso, mas também porque não se tem uma consciência coletiva mais ampla sobre o que se 
deseja como conhecimento escolar oferecido pela escola. Sobre o livro didático, as 
professoras Ana e Letícia já fizeram alguns destaques, que foram apresentados nas páginas 51 
e 54, respectivamente. 
Ainda sobre o livro didático, cabe destacar que há uma movimentação das 
professoras em relação a este elemento. Elas não são completamente subordinadas a ele, 
fazem suas adaptações, tiram e acrescentam coisas, selecionam as melhores atividades, mas o 
grande núcleo ainda está ali. A idéia é ter uma maior autonomia, ir além dessas adaptações, 
deixar para trás a sustentação lógica do livro didático usado no presente e alcançar o nível do 
questionamento e da problematização. 
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O que se observa, então, remete aos processos de organização pedagógica e, nesses, à 
questão do conteúdo. Pode-se refletir, com base na contribuição de Sacristán (2000), 
pensando a questão a partir do olhar sobre o que ele situa como tarefas práticas dos 
professores. O autor argumenta que os conhecimentos são uma questão fundamental no 
ensino, porque os professores têm a responsabilidade social de educar, na escola, pelo ensino 
de conteúdos. Então, os dilemas referentes aos conteúdos, consoante o que já disse o mesmo 
autor, não são uma preocupação individual, mas um valor disseminado socialmente, que se 
expressa na idéia da responsabilidade do professor em transmitir “conteúdos”. Assim, o 
conteúdo está presente, na história da educação, como um elemento central do ensino. 
Tradicionalmente, os conteúdos constituem o núcleo duro da tarefa de ensinar. 
Entretanto, ensinar não significa, necessariamente, transmitir conteúdos “externos”, “soltos”. 
Essa atividade combina-se com uma concepção que tem valor no grupo no qual o professor se 
insere. O professor pode até não se dar conta de que essa inserção interfere em seu fazer 
pedagógico, mas acrescenta e subtrai conteúdos dentro de um esquema de prioridade, a partir 
de critérios que ele e o grupo em que trabalha, intencionalmente ou não, elegeram. Portanto o 
professor, em seu ensino, lida com uma série de ingredientes que definem e condicionam sua 
tarefa de ensinar. 
 
3.1.2 Como ensinar? A construção metodológica 
Analisando a fala das professoras, também se percebeu que, em alguns momentos, 
quando falam do conteúdo, este está combinando os tópicos do conhecimento com o modo de 
ensinar. Entra, assim, em jogo a dimensão metodológica do conhecimento. E essa é uma 
discussão interessante, pois se pode observar que, quando a professora fala do conteúdo, ela 
está se referindo a como ensinar, ou seja, à dimensão metodológica do conhecimento no 
processo de ensino. Ao mencionar “conteúdo”, a professora está trazendo também a dimensão 
do ensino e aprendizagem. 
Portanto, percebe-se que o conteúdo aparece como núcleo da organização 
pedagógica, em sua face de conteúdo como programa e, também, conteúdo como ferramenta 
da mediação no ensino. Percebe-se que as professoras oscilam entre essas duas dimensões. 
Vale ressaltar que essas observações têm limites, haja vista que se realizou apenas uma 
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entrevista com cada professora e não houve acompanhamento para ver de que maneira essas 
questões movimentam-se no cotidiano. 
Nessa discussão sobre a centralidade do ensino nos conteúdos, em sua dimensão 
metodológica, pode-se refletir que, instrumentalizar-se com relação ao conteúdo é pensar em 
como trabalhá-lo. Os relatos que seguem referem-se a esse aspecto, com enfoque na formação 
continuada, na diversidade dos alunos e na necessidade de maior tempo para promover 
práticas diversificadas: 
Sobre a formação continuada oferecida pela SME, destaco um (curso). Até hoje a 
gente pauta a aula em muita coisa que a consultora passou. Foi o curso da M., de 
Português. Esse curso serviu de linha diretriz para a maioria dos professores da rede 
pública municipal. E agora ela até lançou livros com atividades que se percebe que a 
gente faz na prática, mas não analisa. Fazíamos, mas não sabíamos muito o porquê 
ou como estar usando aquela atividade de forma mais objetiva. Não é nada de 
receitas estrombólicas. Era o que nós já fazíamos, mas tendo um porquê, um 
objetivo. Estar analisando um pouco mais. (Júlia). 
Para mim, o momento mais dilemático da prática pedagógica é quando se pensa em 
elaborar uma aula que se possa atingir todos os alunos, com níveis de aprendizagem 
diferente. Infelizmente, tem aquele aluno que, por mais que você tente incentivar, 
[...] conversar, trazer coisas diferentes, ele não quer saber. Temos alunos que não 
querem fazer nada, que se negam o tempo inteiro, outros faltosos. Outros que estão 
muito avançados, poderiam estar em um nível melhor, outros (no caso da segunda 
série) que agora estão aprendendo, demonstrando um aprendizado que normalmente 
teriam no final da primeira série. Pegamos alunos com muita disparidade, de níveis 
de aprendizagem. Então, eu procuro fazer o seguinte: não deixar o nível cair. Faz-se 
o que seria normal para aquela série e esses alunos, eu procuro ajudar mais 
individualmente. (Júlia) 
Eu sou a favor da escola em tempo integral. Acho que poderia ajudar bastante. Eu 
luto para que isso aconteça. Escola em tempo integral com práticas diversificadas. 
Porque daí você consegue fazer práticas diferentes. Porque a criança precisa do 
tempo [...] para o estudo. Ela tem mesmo que sentar, pensar, escrever, ler, aprender. 
Tem que haver um espaço em que ela possa manipular brinquedos, com cantigas, 
teatro. Disso tudo você, professor de 1
a
 a 4
a
 série, não dá conta. Primeiro, porque 
você não tem preparo para isso tudo e depois, pela questão do tempo. Você tem 
pouco tempo disponível para fazer tudo isso. Acho que uma escola em tempo 
integral daria conta de uma série de questões que eles estão precisando. Eu sou a 
favor disso! (Ana) 
Essas falas destacam a importância da formação continuada para se compreender a 
própria prática, a diversidade dos alunos que dificulta a organização da prática pedagógica da 
professora e a necessidade de mais tempo para trabalhar com os estudantes e promover 
práticas diferenciadas. Percebe-se que nessas falas parecem estar relacionadas à preocupação 
de ensinar para que o outro aprenda, nesse caso, para que o aluno aprenda. É a relação com o 
saber que está em jogo nesse momento. 
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Então, quando as professoras ressaltam sua preocupação com o conteúdo, mas na 
dimensão metodológica, vai-se encontrar em Bernard Charlot (2000) o apoio para discutir 
essa questão. 
Tal centralidade do conteúdo na dimensão metodológica nem sempre tem a ver com 
a dimensão técnica em senso estrito. Porém, como, no caso dessas professoras, o que está 
tematizado é a preocupação em promover uma verdadeira relação com o conhecimento. 
Para o autor, o saber é uma relação, um resultado da interação do sujeito que conhece 
com seu mundo. A idéia de saber implica as idéias de sujeito, de atividade do sujeito, de 
relação do sujeito com ele mesmo e de relação desse sujeito com os outros. Ou seja, 
[...] não há sujeito de saber e não há saber senão em uma certa relação com o mundo, 
que vem a ser, ao mesmo tempo e por isso mesmo, uma relação com o saber. Essa 
relação com o mundo é também relação consigo mesmo e relação com os outros. 
Implica uma forma de atividade e, acrescentarei, uma relação com a linguagem e 
uma relação com o tempo (CHARLOT, 2000, p.63). 
O autor está enfatizando que o trabalho com os saberes tem relação com a condição 
de um sujeito que é social e que mantém uma relação com o saber (a questão da relação 
identitária). Não há saber senão para um sujeito engajado em uma certa relação com o saber. 
Aprender é sempre aprender em um momento da história pessoal e também de outras 
histórias - da humanidade, da sociedade, do espaço, das pessoas que ensinam. A relação 
pedagógica é, portanto, um momento. Aprende-se, porque se tem a oportunidade de aprender. 
O espaço do aprendizado é um espaço-tempo partilhado com outros homens, é um saber visto 
como relação identitária. 
Assim, as falas investigadas priorizam como núcleo de trabalho, do ponto de vista da 
organização, os conteúdos. Já se compreende como e porque os conteúdos, de certa forma, 
espelham condições do trabalho de organização nessa escola. É necessário, desse modo, 
também articular essa questão com a função da escola. 
Como é possível notar, as professoras vêem o conteúdo a ensinar como um dos 
aspectos relevantes para a organização de sua prática. É o conteúdo que parece movê-las, é ele 
que lhes agrega a organização do ensino. Não é de todo impossível, então, concluir que ele 
configura uma dimensão da função da escola. Mesmo que as professoras não tenham dito 
explicitamente, elas estão pensando sobre isso, problematizando a função da escola ao falar 
que têm a preocupação de atingir todos os alunos, ou seja, que desejam que todos os alunos 
aprendam. 
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Esse pode ser um elemento da prática que nem elas estão percebendo ainda ou que já 
seja consciente, de certo modo, para algumas delas. Pois, às vezes, esse aspecto emerge de 
algumas falas, consoante o que se pode captar na fala da professora Júlia, citada 
anteriormente, quando ela diz que tem a preocupação de planejar uma aula que atinja a todos 
os alunos. 
Quando dizem que todas as crianças têm que aprender, as professoras estão dizendo 
que as crianças não podem vir para a escola e só ficar repetindo. Para elas, isso não é positivo. 
Descrever a função dessa escola não seria tarefa a que, ingenuamente, este 
pesquisador se lançaria, porém, não se julga impossível discuti-las em linhas mais gerais, e 
isto será feito de agora em diante. 
Para essa discussão, traz-se Fernando Hernandez (1998), autor que afirma que a falta 
de preparação dos estudantes é manifesta tanto pelos empregadores quanto pelas 
universidades, o que mostra, de certa forma, que a escola não está preparando os alunos nem 
para o mundo do trabalho nem para prosseguir os estudos superiores. 
Essa questão tem relação com o estar em mudança da educação e da sociedade. 
Assim, pode-se destacar que a escola, antes apenas para alguns, hoje é para todos, gerando 
uma grande diversidade social, cultural e lingüística. O currículo, que se destinava a uns 
poucos que iriam à universidade, hoje é um currículo para todos, e isso traz como 
conseqüência pensar em reajustes e mudanças quanto às orientações sobre o que se deva 
aprender. 
Diante dessa situação, Hernandez (1998) demonstra que se apresentam, basicamente, 
duas tendências: alguns sustentam a idéia de que é fundamental manter o currículo organizado 
por matérias disciplinares como meio de permitir o acesso aos conhecimentos produzidos 
socialmente pela sociedade; outros acreditam que esse tipo de currículo já não responde às 
finalidades da educação básica em relação à vida contemporânea. 
Dessa forma, a organização do currículo em disciplinas não constitui a única 
explicação possível para a organização curricular. A grande maioria dos alunos da educação 
básica tem demonstrado dificuldade de conectar-se com essa organização acadêmica. Uma 
minoria pode adaptar-se às expectativas criadas desde seu grupo social. 
As mudanças na sociedade propõem desafios a fim de que a escola repense as 
concepções sobre o modo como se deve ensinar e sobre quais as finalidades da educação, as 
práticas na sala de aula, as formas de organização do tempo e do espaço escolar. 
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Hoje existem muitas linhas de pesquisa dentro de um campo de conhecimento e isso 
leva à necessidade de desenvolver enfoques de integração entre as disciplinas, postura que 
favorece o currículo integrado. Assim, Hernandez (1998, p.54) afirma que “a Escola necessita 
oferecer marcos gerais nos quais os estudantes possam localizar diferentes tipos de problemas 
que transcendem aos limites de uma só disciplina.” 
O ensino da interpretação é a parte principal de um currículo que segue uma proposta 
transdisciplinar. E, “para que se interprete, aquele que interpreta, deve sentir-se interpelado, 
ou seja, interessado, envolvido no sentido do produto”, é o que relata Hernandez (1998, p.55). 
Interpretar significa interessar-se pelas diferentes versões dos fenômenos, entender que há 
muitas vias para o pensamento complexo e, portanto, muitas vias para estudar e ordenar os 
conteúdos. Nesse sentido, a pesquisa é considerada a melhor maneira para ensinar. Essa 
discussão cultural consiste no eixo do currículo transdisciplinar, que não esquece que o todo é 
sempre mais do que a soma das partes. 
Conseqüentemente, alguns docentes começam a buscar alternativas e a pensar em 
como aprender de outra maneira. São aqueles que questionam a organização da escola, a 
distribuição de horários ou, como fala a professora dessa pesquisa, uma maneira para que 
todos aprendam, pois, para ela, é ilógico que o aluno vá à escola e não aprenda. Interrogar-se 
sobre essa questão é um primeiro passo para pensar em alternativas, repensar a função da 
escola e restabelecer o significado do saber escolar. 
Nesse sentido as professoras falam de trabalho por projetos e por temáticas, com a 
expectativa de que seria um trabalho diferenciado: 
Mas assim eu não tenho segurança para trabalhar com projetos. Já trabalhei, mas não 
tenho [...] aquele jogo de cintura para colocar, no projeto, todas as disciplinas. Ou 
trabalhar no projeto uma vez por semana e aí ser um projeto mais de uma disciplina, 
eu não tenho condições, não me adaptei. Talvez por insegurança! Vou ser bem 
sincera. Não adianta estar dizendo, né? [...] Já tentei trabalhar, já fiz, mas trabalhei 
mais dentro de uma disciplina. Por exemplo, sobre a reciclagem. Eu posso fazer 
produção de texto... Eu faço, mas fico insegura, tenho [...] receio de faltarem 
conteúdos para a próxima série. (Letícia). 
Tem uma organização dos conteúdos a serem trabalhados. Não é o ideal. A gente 
peca bastante. Mas a gente vai melhorando, procurando dar enfoque melhor a 
algumas coisas. Eu, para falar a verdade, gosto muito de trabalhar em cima de 
temáticas e trabalho os conteúdos em cima dela. Mas tem horas que a gente vai... e 
quando percebe... Até escutei um comentário: “isso não está contextualizado. Vai 
trabalhar isso para que?” Porque eu trabalhei o sinônimo e o antônimo. Só que, 
quando a gente trabalha a produção textual, [...] vê que o aluno repete palavras 
(alegre ou bonito) o tempo todo. Em quatro ou cinco linhas lê cinco vezes a palavra 
‘bonito’. Então eu achei interessante, importante, trabalhar separadamente a questão 
do sinônimo. Procurar palavras que querem dizer a mesma coisa mas com palavras 
diferentes. Aí você escuta: “o trabalho não está contextualizado.” Realmente. (Ana). 




 
66
O currículo integrado, vinculado à transdisciplinariedade, apresenta os projetos de 
trabalho como uma alternativa para essa situação de mudança e incerteza da sociedade e isso 
implica criar novos objetos de conhecimento para fazer dele algo efetivo e que transforme a 
atividade do ensino numa aventura social e intelectual. 
Então, a fala dessa professora indica que o trabalho por meio de projetos, na escola, 
cria a expectativa de permitir atender melhor aos interesses e às necessidades das crianças. 
Por outro lado, pode indicar que a professora tem a expectativa de conseguir manejar o 
currículo com mais abertura, porque, por meio de projetos, estará capacitada a se movimentar 
com mais flexibilidade do que se trabalhasse com o currículo, no sentido de saberes e através 
de programas fechados. O ensino por projetos permite ampliar, flexibilizar o modelo que está 
estabelecido na escola. Portanto, ensinar por projetos ganha sentidos diferenciados para as 
professoras, pois é movido por questões diferentes. 
Ainda sobre a função da escola, Sacristán (1998) vai trabalhar as contradições do 
tipo de socialização, com o que os conteúdos de ensino certamente se relacionam. Assim, ele 
coloca que, na verdade, a escola contemporânea acaba tendo que lidar, o tempo todo, com 
uma dupla de sentido. Por um lado, uma demanda necessitada de quem a prepare para o 
trabalho, para a integração social, e por outro, a problematização, a contextualização. O tempo 
todo, na escola, isso é causa de tensão. E a fala das professoras parece também mostrar essa 
tensão, pois embora se possa notar uma tendência a entender o conteúdo como programa pré-
estabelecido, ao mesmo tempo, está presente a idéia de conteúdo a ser aprendido e 
apreendido, portanto, que tenha sentido, valor e importância. Às vezes, a fala dessas 
professoras apresenta-se difusa, em virtude desse ambiente conflitante e complexo que é 
escola. Como manter a organização do trabalho docente distante desse conflito? Se a escola 
não tiver um planejamento crítico, um projeto coletivo, fica sob a inteira responsabilidade da 
professora administrar e tomar as decisões a cuja solução, muitas vezes, ela não consegue 
chegar ou chega quando se vê inquieta e insatisfeita. Destarte, não é surpreendente que ela 
não consiga optar por um ou outro caminho: ela oscilará entre delimitar ‘conteúdo’ como uma 
listagem de assuntos com os quais trabalhar ou como a metodologia para levar o assunto até o 
aluno. 
Ela fica mobilizada pela crítica da educação, por uma sensibilidade político- 
pedagógica que desenvolveu, mas o programa está ali, pressionando-a, e ela revela: “eu queria 
trabalhar com projetos, mas não sei...”. E se justifica dizendo que deve deixar as crianças 
‘preparadas’ para a próxima série. 
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É imprescindível reconhecer que há um substrato comum dentro de um contexto 
educativo mais amplo, mas também há um movimento particular de cada professor, há 
especificidades na constituição da realidade. É o que Miguel Zabalza (2003) e Sacristán 
(2000) chamam de dilemas práticos, que são variáveis e que terão pesos maiores ou menores 
na formulação dos seus planos. Isso significa que, mesmo compreendendo que os professores, 
quando assumem uma classe, devem lidar com os saberes por meio da organização de 
atividades, existe uma singularidade ligada à idéia de dilemas práticos e de sua 
profissionalização, que opera em cada professor e que fará com que ele conduza suas aulas de 
forma particular. 
É na dinâmica da sala de aula que surgem os dilemas, que se referem a ações 
concretas que os professores devem abordar no desenvolvimento de suas aulas e que, 
portanto, estão muito próximas da realidade. Mas essa ação, mesmo com um bom 
planejamento – necessário, evidentemente - , não evitará que os dilemas e a incerteza da ação 
concreta apareçam. Tudo está condicionado por cada momento do processo. Os dilemas 
rompem com a idéia da coerência e da linearidade da conexão pensamento-ação, porque 
mesmo quando se têm idéias claras sobre o que se pretende fazer, quando se tem um bom 
planejamento, cada situação pode levar a caminhos não previstos, uma vez que aparecem 
elementos próprios de cada ação que fazem as pessoas tomarem decisões, às vezes, até 
mesmo contraditórias ao seu pensamento. 
Um bom exemplo disso ocorre em uma das falas, quando a professora entrevistada 
diz que já tem as pastinhas organizadas. Ela parece indicar que está mais tranqüila do que as 
outras em relação à ordenação dos conteúdos. São condições diferenciadas que fazem com 
que os dilemas práticos se modifiquem. Esses dilemas vão se modificando, porque os 
professores constroem saberes durante o percurso. E ainda que se possa discutir e 
problematizar esses saberes, o que é fundamental, não resta dúvida de que efetivamente, eles 
existem, de forma distinta para cada professor, e por isso, lhe conferem condições diferentes 
para lidar com os mesmos aspectos da prática. 
Além disso, também aparecem como condicionantes as condições da escola. 
Portanto, importa destacar que a centralidade do conteúdo como aspecto metodológico indica 
uma expectativa de conseguir se mover na direção de alternativas para que todos os alunos 
aprendam efetivamente, isto é, uma preocupação em relação ao saber. Mas por outro lado, a 
professora ainda aponta que isso constitui mais uma expectativa do que uma realização, pois 
existem condicionantes, limitadores, barreiras, tais como o número de alunos, as condições 
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físicas, a falta de materiais, a falta de biblioteca, a falta de tempo para discussão. Primeiro, 
uma preocupação com o saber como conhecimento na sala de aula; depois, numa dimensão 
socializadora, complexa e contraditória, que são as condições da escola. 
Dessa forma, a preocupação por parte das professoras com o conteúdo não pode ser 
entendida como elemento de ordem tecnicista e alienada. É uma preocupação politicamente 
importante do ponto de vista pedagógico. Sacristán (1998), enfoca essa preocupação no 
âmbito do sistema de ensino. Aliás, o autor também fala sobre isso em seu outro livro, 
intitulado O Currículo (2000). De fato, quando se é professor, precisa-se lidar com saberes. O 
autor defende que é inerente que o professor precise lidar com saberes que são definidos 
dentro de um quadro de valor que reflete o conjunto de saberes. E direciona suas reflexões 
para o ponto de vista da tarefa do professor e da importância de que haja uma cultura pré-
definida. 
Embora as professoras acabem por atuar de uma forma mais isolada em relação à sua 
organização pedagógica, elas, efetivamente, expressam desejos de outras possibilidades. 
Acerca dos benefícios de decisões coletivas, podem ser destacadas essas falas: 
Trabalhar em dupla tem o lado positivo, que é o de ter alguém,diariamente, para 
conversar e trocar idéias. Esse é o lado positivo. Mas isso seria fácil de fazer na 
escola, mesmo trabalhando em salas separadas. É só uma questão de agendar: Ah! 
hoje tem as duas auxiliares na escola. Então, sem marcar nada, as duas professoras 
das 1
a
 séries sentam, nas primeiras aulas, e organizam juntas a semana. Poderia ser 
dessa forma, só que não é. Até por falta de uma série de coisas que não vem ao caso. 
Mas poderia haver, e seria muito importante esse espaço mais rotineiro. (Ana). 
É muito bom quando se planeja junto com uma colega! Não há dúvida: duas cabeças 
pensam melhor do que uma. (Iolanda) 
Da mesma forma, é possível destacar, em seus depoimentos, como resolvem a 
situação quando se vêem na obrigação de, sozinhas, pensarem na questão do como ensinar: 
Sim. Isso é do professor mesmo: de trocar uma atividade, uma idéia. Nada da escola, 
é entre professores. O que é uma pena! Eu acho uma pena! Poderia ser investido 
nisso. (Ana). 
É (a escola já tem organizado os conteúdos mínimos). A maneira como você vai 
trabalhar na sala de aula é que depende de cada professor. (Iolanda). 
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3.1.3 O impacto da a formação continuada na discussão dos conteúdos 
Neste universo da prática, a formação continuada é citada e relacionada à construção 
metodológica do conhecimento. Parece indicar que há uma expectativa de qualificação 
profissional e que a formação continuada está relacionada a isso como uma possível 
fundamentação para a prática pedagógica. 
A oportunidade da formação continuada é requerida ultimamente por todos: 
professores e gestores. Pela quantidade e pelo traço de irregularidade e instabilidade com que 
ela vem se apresentando, de modo geral, e também na rede municipal de ensino, não vale a 
pena destacar a formação continuada como um item à parte, como um novo elemento que 
interage no mapeamento da função da escola, mas é oportuno trazer as percepções dos 
professores sobre ela, para compreender melhor e dar sentido à questão em debate, que é o 
conteúdo. Ao falarem dos aspectos que dão suporte a prática pedagógica, as professoras 
entrevistadas destacam a formação acadêmica e a formação centralizada oferecida pela SME: 
Primeiro, a formação acadêmica que se tem. Depois, os cursos de formação que a 
SME oferece também são bastante importantes. Nós tivemos consultores muito 
bons. Nesse ano, não está havendo consultoria, estamos tendo curso com o próprio 
pessoal da coordenadoria da SME. Mas também está sendo bem importante! Alguns 
nos levaram a avaliar a prática em relação ao conteúdo, a didática, [...] os alunos, a 
organização. Porque, como nós temos o boletim semidescritivo, isso ajudou bastante 
também. E essa troca que nós temos aqui, entre os professores, também ajuda. 
(Júlia). 
Outro momento que eu também acho legal, apesar de, às vezes, não aprovar muito, é 
o dos cursos da SME, em que eu também acho que a gente discute bastante. 
Principalmente quando são duas professoras da escola que vão, porque, às vezes o 
curso em si não é tão interessante quanto a discussão que a gente faz em cima dele, 
do que é falho. A gente faz isso! Eu acho que se aprende muito, a gente avalia a sua 
prática de acordo com o que está sendo exposto, mesmo que não seja muito 
proveitoso, porque às vezes não é, mas a gente cresce na crítica que faz sobre isso, 
porque é o momento também de se reorganizar. [...] É positivo porque se discute o 
que foi falado, o que é bom, o que não é, o que é só discurso, o que de fato se pode 
aproveitar, acho bem mais interessante. Quando se vai sozinho, é só você, às vezes, 
você está lá, é uma hora, você aproveita ou não, mas você não tem a discussão. 
Quando vão mais pessoas, você tem com quem discutir. [...] Dos cursos da SME, eu 
gostei muito do curso da M., eu fiz quatro anos com ela, gostei da linha que ela 
trabalhou. Achei muito interessante. Ela trabalhou muitas questões do folclore, as 
cantigas, parlendas, lendas, trava línguas. Um aspecto bem interessante. São coisas 
rotineiras, repetitivas mas que caem no gosto da criança. E a aprendizagem em cima 
disso flui muito. E tem ainda o aspecto da fonética, que é um aspecto que eu gosto 
muito de trabalhar. A questão da fonética é um processo de aprendizagem muito 
melhor do que qualquer outro. (Ana) 
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As professoras dão destaque igualmente à formação descentralizada que ocorreu na 
escola, nos últimos dois anos, e que possibilitou a construção de um instrumento de registro 
que também dá apoio e suporte à prática pedagógica, como demonstram suas falas: 
A planilha é o nosso registro. Antes tinha o diário de classe, onde se colocava a 
avaliação e o conteúdo. A planilha é como um diário de classe mais detalhado. Ali 
nós colocamos todo o conteúdo do trimestre e os objetivos. Na outra folha, vão as 
atividades desenvolvidas com o conceito para cada atividade. E a recuperação 
paralela. E ainda tem uma página de observações. Esse registro foi uma construção 
realizada a partir da consultoria de dois anos, na escola, com a B.R. Porque desde 
1998 nós trabalhamos com boletim semidescritivo, porém ele foi sendo melhorado a 
cada ano. E sempre procurávamos alguma consultoria, porque a escola tem 
autonomia, tinha até então, recebia verba para fazer a consultoria com alguém. E 
fazíamos de acordo com aquilo que achávamos que fosse necessário. (Júlia) 
Nós tivemos um projeto em cima da avaliação e fomos montando a planilha. E cada 
ano essa planilha é feita, não vou te dizer que de uma maneira diferente, mas no 
final do ano é avaliado para saber se eu quero que continue assim, daquela maneira, 
ou se eu tenho alguma sugestão para melhorar o meu trabalho. E ali na planilha, fora 
os conteúdos, são colocadas as atividades, a recuperação paralela e como é que eu 
faço essa recuperação paralela. Essa planilha foi uma construção da escola, com a 
B.R., que a gente chegou à conclusão de que poderia trabalhar. Porque a escola já 
trabalha com boletim semidescritivo há muito tempo. Só que esse boletim [...] era 
feito, mas muitas vezes não se conseguia levar isso para os pais. Ficava assim, sem 
muita compreensão para os pais. Acho importante a continuidade. Porque a 
avaliação foi uma coisa que nós estudamos durante dois, três anos para depois 
chegar nisso. (Letícia) 
Pode-se concluir que, ao valorizarem a formação continuada que realmente teve 
continuidade (M. em quatro anos e B.R. em três anos), as professoras estão dando valor a tudo 
o que diz respeito à organização do ensino. A formação continuada junta-se à construção 
metodológica dos conteúdos. Por que a continuidade é importante? Porque permite discutir as 
concepções que estão em jogo, lidar com processos metodológicos, “testar” a teoria da 
formação, na prática, formar um ‘bate e volta’. É um movimento que só é possível quando se 
tem maior tempo e contato, não apenas encontros de um dia de planejamento, como aqueles 
que constituem o calendário da escola, ou palestras de apenas um encontro, convocadas pela 
SME. 
Esse é um ponto que as professoras destacam e que dá sustentação ao trabalho em 
sala de aula. Elas estão indicando que a formação foi substantiva quando permitiu esse 
movimento e essa reflexão; estão mostrando o que é valioso e o que está agregado em seu 
fazer pedagógico. 
Zabalza (2003), que estudou os dilemas práticos, propõe que eles sejam utilizados 
como recurso de formação dos professores, principalmente na formação permanente, em que 
os professores já têm experiência, já sabem quais são os dilemas, quais os que mais 
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preocupam e como vão enfrentá-los. O autor identifica, assim, as zonas problemáticas, que 
geram incerteza, e o modo como serão enfrentadas. Trata-se de uma questão bastante pessoal 
e também social, visto que cada professor enfrenta dilemas, levando em conta suas crenças, 
formação, experiências e recursos disponíveis. E se cada situação é única, as formas de 
enfrentar os dilemas também o são. Por este motivo, considera-se válido promover a reflexão, 
o intercâmbio de experiências e também os debates com colegas sobre esses dilemas, além do 
seu registro. Tudo isso permite aos professores conhecerem com mais profundidade essas 
questões. Nesse sentido, mais uma vez, destaca-se a importância do trabalho coletivo em que 
se disponibilizem possibilidades para apresentar e discutir os dilemas de cada professora. 
Como apresentado até então, a questão dos conteúdos expressa condições 
diferenciadas entre as professoras. Relaciona-se tanto ao conteúdo como programa quanto ao 
seu dimensionamento metodológico e também à formação continuada tendo impacto sobre o 
conteúdo. Essas diferenças têm relação com as diferentes condições das professoras que, por 
sua vez, se relacionam com os conhecimentos e dilemas da prática, construídos nos diferentes 
momentos da carreira profissional. 
Isso é tão real que, para muitas professoras, o que está em jogo não é a questão dos 
conteúdos, mas o conjunto da organização pedagógica, sugerindo que essas condições 
diferenciadas explicam o foco de cada professora voltado para questões específicas. É isso 
que será tratado a seguir: a organização do trabalho pedagógico na escola. 
 
3.2 O planejamento em relação à organização do trabalho pedagógico na escola 
Quando se indaga sobre os aspectos que sustentam a prática pedagógica das 
professoras, o funcionamento da escola ganha atributo de ineficiente: a escola é o lugar em 
que não há tempo para planejar, não existem profissionais para cobrir as faltas
28
 nem infra-
estrutura de trabalho, como biblioteca, sala de vídeo, materiais pedagógicos, dentre outros 
comentários. 
 
 
28
 Faltas tanto por motivos de saúde quanto aquelas para participar de cursos, inclusive os da SME e também os 
imprevistos. 
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3.2.1 Planos e projetos educativos da escola: a demanda por elaborações articuladas! 
As professoras falam reiteradamente sobre o tempo dedicado às reuniões 
pedagógicas e ao planejamento, sugerindo uma expectativa de que essa atividade poderia 
trazer benefícios para a organização da prática pedagógica. Contudo, ao mesmo tempo, falam 
que as reuniões iniciais e as pedagógicas acabam não sendo incorporadas em sua organização 
pedagógica, pois lhe “roubam um tempo” que poderia ser usado para o planejamento 
propriamente dito das aulas. Tais descompassos parecem indicar que, na concepção dessas 
professoras, a produção de um plano ou projeto educativo da escola não se constitui um 
elemento significativo para o planejamento de ensino. 
E isso é emblemático, ou seja, as declarações das professoras parecem indicar uma 
separação entre este planejamento geral, da escola, e o planejamento de suas aulas. Parece, 
pois, que o planejamento pedagógico coletivo permanece em lugar confortável e conformado, 
como uma etapa burocrática a ser obedecida. É cumprido, produzido a cada ano, mas fica lá, 
no papel, não é incluído no dia-a-dia do atendimento aos alunos. 
Neste cenário, o que preocupa as professoras é a necessidade de apoio e tempo para 
que seu planejamento de ensino se efetive, para pensar nas atividades que serão trabalhadas e 
também para dimensionar outras questões que emergem em sua ação docente. As professoras 
indicam que as discussões coletivas, tal como estão acontecendo no momento, não são muito 
valiosas ao seu planejamento de ensino. Ao mesmo tempo, acenam que é importante e 
elogiam os momentos em que elas planejam juntas. É contraditório. Embora dêem mostras de 
que consideram que essas atividades gerais não são produtivas, ao mesmo tempo, dão pistas 
de que há um germe de algo que lhes faz pensar que, juntas, podem render alguma coisa. É 
um movimento. Pode-se considerar que acaba ocorrendo a dissociação entre dois momentos 
de trabalho: um, desenhado formalmente, em reuniões - pedagógicas e aquelas anteriores ao 
início do ano letivo -, e o outro, individual. E, mais, tais lugares segmentados cruzam-se com 
muita força, processo este que é relevante para trazer à discussão nesta pesquisa. Trata-se, 
pois, da elaboração de documentos que “têm que existir”, mas que não são requisitados 
fortemente para a continuidade das ações na escola. 
A produção pedagógica, que assim se constitui segmentada, acaba por combinar 
documentos que são necessários, contudo, não legitimados. Por exemplo, o PES, é um 
documento importante, pois faz um diagnóstico dos problemas da escola e indica estratégias 
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para solucioná-los, mas não é legitimado pelo próprio funcionamento da escola. Quem acaba 
sendo encarregada de trazê-lo (o PES) à tona é a equipe pedagógica. Daí poder-se 
compreender a necessidade de mais tempo para atividades de planejamento entre os pares no 
dia-a-dia, como se ‘aquilo lá”- os documentos do início do ano -, não tivesse relação com o 
cotidiano. 
Assim, vale a pena tentar captar a discussão das professoras sobre o que aparece 
como planejamento pedagógico na escola. Quando as professoras falam de planejamento, sua 
concepção envolve planejamentos, no plural, já que elas mostram suas várias faces. Uma 
produção seria o plano de ensino, que as ajuda no cotidiano das aulas. Outra produção é da 
esfera burocrática, já que se repete e é sempre requisitada para que a escola a realize 
formalmente, mas não se articula de forma significativa à prática pedagógica. Nesse 
planejamento “burocrático”, que envolve a elaboração do PES no início do ano letivo, cada 
professora é convocada a participar das reuniões e também a se envolver nesta atividade. 
Todas participam, mas observam, de várias maneiras, que ele tem um lugar limitado, 
circunscrito a mais uma tarefa da organização burocrática. As declarações obtidas informam, 
então, que “uma coisa é você elaborar um plano e outra é esse plano significar efetivamente 
organização pedagógica”. Ele não é reconhecido como ferramenta para a organização do 
trabalho pedagógico. 
Destacam-se as declarações que remetem às condições da produção pedagógica 
anteriormente referidas: 
Na verdade, aqueles quatro dias não são usados para o planejamento. Foi dada uma 
tarde para fazer isso. Como à tarde eu estava na outra escola, envolvida com outra 
coisa, foi tudo feito em casa.[...] É a maior reclamação dos professores: por que ficar 
aí falando a mesma coisa se a gente precisa sentar e planejar? Nós falamos para a 
equipe que temos a preocupação porque teremos que entrar em sala de aula e não 
houve tempo para planejar, que teremos que estar às oito horas da manhã, com todos 
os nossos alunos, em sala de aula. Então, em casa, eu tenho que sentar e elaborar as 
atividades para chegar no outro dia e fazer isso. (Iolanda). 
Nós temos também a reunião pedagógica. Neste ano, foi abordado mais o tema da 
violência doméstica. Penso que essas reuniões não contribuem muito para a 
elaboração do planejamento de ensino, pois foram feitas abordando temas que foram 
definidos no início do ano, sobre coisas referentes à escola, problemas que ocorrem 
na escola. Discutimos os nós (os problemas) do PES. E outra questão foi colocada 
também. Por exemplo, a nossa escola deveria ter um projeto com a A.B. da UFSC. 
Pela verba que a PMF queria pagar, ela também não aceitou. Então não teve o 
projeto. O projeto seria sobre PPP, se não me engano. No ano passado, nós tivemos 
com a professora R. também e foram debatidos vários pontos sobre agressividade, 
como lidar com o aluno. E nesse ano falou-se mais sobre a violência doméstica, 
tema que foi dado [...] pela diretora e pela orientadora educacional. Também é 
discutido (nas reuniões pedagógicas) sobre coisas que ocorrem do andamento da 
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escola: as avaliações dos alunos, avaliações até do que ocorre, o calendário da 
escola. (Letícia). 
As professoras estão dando notícias de todo esse processo de atividades de 
planejamento dissociadas e que elas valorizam, mas de forma diferenciada. Elas estão 
envolvidas com todas as atividades, mas a qualidade do envolvimento é que é diferenciada. 
Assim, em meio a atividades distintamente valorizadas, as professoras destacam que 
a equipe pedagógica é solícita, no sentido prático. Contudo, a necessidade objetiva de pensar 
prospectiva e perspectivamente suas atividades de ensino impõe algum tipo de observação 
sobre quais as condições em que se desenrola o planejamento do ensino: 
É claro que problemas sempre há e não se atinge a todos. Porque nós pensamos: a 
orientação poderia estar agindo mais aqui, mais ali. Mas temos que pensar no todo, é 
uma escola que não é pequena! Pode ser pequena no tamanho, mas a quantidade de 
alunos é grande. Neste ano, estamos com um pouco menos de alunos devido ao 
espaço físico. Mas elas (a equipe pedagógica) são muito solícitas, tudo o que a gente 
pede, procuram atender, vão atrás. Tem coisas, como te falei, que fogem das nossas 
possibilidades. Mas elas são bastante presentes. (Júlia) 
As professoras remetem ainda ao espaço pedagógico para o planejamento, como se 
vê em algumas passagens: 
As reuniões pedagógicas também são escassas (uma por trimestre). Então, na 
reunião pedagógica, são tratadas questões administrativas [...]. Em todas as escolas 
da RME parece que é a mesma coisa. E na reunião pedagógica se vê aspectos assim. 
Por exemplo, a próxima vai ser feita em função da festa da criança, em função do 
nosso dia de exposição de alguns materiais. Então giram em função dessas coisas. E, 
às vezes, em função de alunos que apresentam maiores dificuldades, mostrando um 
trabalho que pode ser feito em cima deles. Para planejamento, não sobra tempo. 
(Ana) 
Neste ano, tivemos muita chuva, então, os alunos faltaram muito e aí, com poucos 
alunos... E no outro dia não dá para sentar. É todo o andamento da escola que se 
torna complicado. E a própria SME. A escola tem direito a apenas um planejamento 
mensal, digo, trimestral! [...]. Como a nossa avaliação é trimestral, tem Conselho de 
Classe em que se faz aquele arranjo em que certas turmas têm aula e outras estão em 
Conselho. No outro dia muda. Aqueles arranjos que se fazem. Na maioria das 
escolas pelas quais eu passei isso acontece. (Letícia) 
A relevância da atividade de planejar para preparar as aulas, ou, no caso das 
profissionais da equipe pedagógica, a potencialidade dos encontros para a reflexão sobre a 
escola em sua totalidade é visível nas próximas declarações: 
Eu acho que o mais importante é o planejar. Entrar na sala de aula com o 
planejamento organizado. É lógico que nem sempre você consegue, mas como se 
diz, o planejamento é flexível. Às vezes, você entra na sala de aula para trabalhar um 
conteúdo e você tem que desviar para outro. Mas o planejamento, eu acho essencial, 
e o professor não tem tempo para planejar. A maior dificuldade mesmo é sentar, 
planejar, buscar materiais para trabalhar o conteúdo proposto para aquele momento. 
(Iolanda) 
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É muito pouco tempo. Como eu estou te falando. São tão importantes esses 
encontros (reuniões pedagógicas). Porque nesses encontros a gente equilibra as 
diferenças, que sempre vão existir, devem existir. Num grupo não tem 
homogeneidade e as diferenças são importantes justamente para o crescimento do 
grupo. Mas a gente precisa aprender a ter tolerância, a debater o conflito, [...] não de 
forma agressiva, pejorativa, mas com respeito, autonomia. Então, eu acho que é 
pouco tempo. Realmente, a gente consegue acertar alguns ponteiros, acertar o passo 
quando a gente pára para refletir sobre a prática, sobre os relacionamentos, as 
relações estabelecidas na escola. Então, se houvesse mais encontros, com certeza, 
haveria uma melhor organização na escola. Falta tempo para sentar, conversar e 
discutir sobre a prática e estudar. Porque se a formação está contemplada nas 
reuniões, a gente também pára para estudar. É pouco tempo. Quem dera pudesse ser 
uma vez por mês! (MEP) 
[...] só três reuniões pedagógicas por ano, aí é complicado. É para tudo: 
administrativo, pra tudo... O certo seria. Até elas pedem muito isso também. Um 
momento para troca de experiências. Como eu faço o planejamento por série, não dá 
para fazer geral. Então, não dá para trocar experiências. Seria bom que fosse com 
todas as professoras, mas em que momento? Aí complica. A escola caminha e nós 
temos que caminhar com ela. Ela não pára, então nós temos que caminhar com ela. 
(MEP) 
Assim, nesse debate, a realidade que surge é a existência de diferentes 
planejamentos. Eles ocorrem nas diferentes esferas com as quais as professoras se vêem 
envolvidas, mas o caldo de cultura resultante aponta para a centralidade no planejamento da 
sua classe, de modo geral, um processo que se efetiva por meio das atividades isoladas de 
cada professora. 
As professoras deram notícias de que existem processos diferenciados de trabalho 
pedagógico, que continuam dissociados pelo contexto de funcionamento da escola, pela 
dedicação do tempo a tais processos, pela tradição que a escola acabou mantendo. Como os 
processos ainda permanecem dissociados, as professoras acabam chegando à avaliação de 
que, o que importa mesmo é o planejamento de ensino da sua classe, pois não vêem essas 
atividades gerais de forma produtiva. 
Entre os muitos fatores existentes e que intervêm na organização pedagógica para se 
desenvolver um trabalho educacional de qualidade, Sampaio (2004) destaca as condições de 
funcionamento das escolas: 
Os professores não encontram espaço e necessidade de, coletivamente, fundamentar, 
justificar e compartilhar concepções, discutir em profundidade os problemas do 
cotidiano, ou simplesmente pensar sobre o que tem sido resolvido e efetivado em 
sua prática. (SAMPAIO, 2004, p.165). 
Um aspecto a considerar diz respeito aos materiais de apoio para a operacionalização 
das diversas atividades implicadas na prática pedagógica. As professoras relatam a falta de 
materiais de apoio, como jogos educativos, e também a falta de espaços, como sala de vídeo, 
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biblioteca, sala de informática, sala dos professores, sala para atendimento individualizado. 
Cabe lembrar que a escola, no ano da pesquisa (2005), funcionava em um local provisório. A 
expectativa era de que, com a mudança para a nova escola, muitos desses “problemas” ou 
condições iriam melhorar, visto que, nessa escola, estava prevista a existência desses espaços. 
A mesma autora Sampaio (2004) considera a escola como estabelecimento de ensino, 
apresentando organização específica nos moldes de uma organização burocrática. Os órgãos 
oficiais regulam todo o serviço das escolas, possibilitando às secretarias homogeneizar e 
coordenar o atendimento: calendário, matrícula, currículo, número de aulas dos professores. É 
necessário compreender a unidade escolar como peça do conjunto de escolas do sistema 
público, sistema administrativamente organizado dentro de normas e padrões de 
funcionamento de uma estrutura burocrática, mas também é preciso compreendê-la em suas 
características específicas. Se for desconsiderado esse fato, a compreensão do trabalho e a 
efetivação do currículo podem não ficar claras. É importante conceber que o professor não 
organiza seu trabalho como gostaria ou como pensa que seria melhor. Existem limites 
impostos pela organização. O poder de decisão do professor, em geral, se limita à sala de aula. 
Entretanto, essa “autonomia” na sala de aula acaba por revelar o isolamento em que 
se encontra o professor que não consegue articular e redirecionar as ações individuais, 
refletindo coletivamente com seus pares. 
Pode-se refletir sobre tal problemática, retomando aquilo que Sampaio (2004) 
argumenta sobre essa desarticulação, não como expressão em si, mas como um conjunto de 
relações das quais participam as professoras, e ainda como um conjunto de políticas 
educativas - aumento de número de alunos sem estrutura física. Assim, se na trajetória da 
escola não houve oportunidade para elaborar projetos educativos, a escola fica vulnerável e a 
dissociação entre as atividades torna-se um processo efetivamente constitutivo da organização 
pedagógica da escola. 
Portanto, chegar a essa conclusão, de valorizar o trabalho individualizado, é uma 
solução vulnerável para a escola, pois ela tira força da escola como uma totalidade. 
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3.2.2 Entre o trabalho coletivo e trabalho individual 
O grande traço percebido nessa pesquisa, de desenvolvimento de orientação 
pedagógica ainda é, na verdade, esse mais tradicional, de as professoras se organizarem 
individualmente, com algumas referências de articulação entre elas, animadas por membros 
da equipe pedagógica. Existe, no discurso, uma reivindicação por um projeto pedagógico que 
oriente, apesar da continuidade da organização pedagógica, num formato mais 
individualizado, conforme já se apresentou no item anterior. 
É anunciada, pela direção da escola, uma expectativa de construção de uma linha 
comum de trabalho. De seu lado, a equipe pedagógica fala de trabalho coletivo, todavia, esse 
termo também parece confuso: às vezes, ele vem à tona como expectativa de uma linha 
comum de trabalho, e em outras, como uma questão metodológica, o desenvolvimento de 
alguns projetos coletivos, por exemplo, um projeto sobre a cultura da paz. Os destaques a 
seguir deixam entrever esse aspecto: 
Minha expectativa é de fato ver se a gente consegue efetivar, enquanto PPP, essa 
questão da metodologia. De a escola ter mais a cara dela alinhavada, pois eu acho 
que ainda falta. (MEP) 
Eu acho que a escola tem essa característica também que nos diferencia das demais 
escolas da Rede, que é o fato de as professoras terem essa expectativa de trabalhar 
mais em conjunto. A própria questão de serem efetivas favorece. Porque sendo 
efetivas, e a maioria de 40h, também favorece. Porque, quando você tem um grupo 
que todo ano muda, fica difícil de criar um vínculo. Então, a gente tem muitas coisas 
a nosso favor e a gente consegue trabalhar em conjunto, fazer um trabalho legal. A 
gente cria projetos coletivos também. Por exemplo, teve um ano em que todo mundo 
tinha que fazer uma atividade relacionada à questão da paz, da cultura da paz. Cada 
professor desenvolveu uma atividade, mas com o mesmo tema, e depois a gente 
apresentou numa festa [...]. Então a gente consegue fazer isso. E elas aderem aos 
projetos porque o grupo tem essa expectativa de trabalho coletivo. Elas até pedem, 
muitas vezes. Querem combinar, em conjunto, o que será feito no primeiro dia de 
aula para receber os alunos. Todas sugerem, chega-se a um consenso e todas fazem. 
Por exemplo, [...] um ano [...] a gente fez assim: cada criança que chegava na escola 
pintava a mão e colocava num cartaz. Depois a gente fez um mural. No outro ano foi 
o pé. Era um caminho... as pegadas. Então, sempre decidimos coletivamente. Baile 
de carnaval, sempre coletivo. Elas até preferem essas coisas coletivamente. (MEP) 
Mas ao mesmo tempo, emergem diferentes posições: algumas dizem respeito à idéia 
de existir um trabalho específico dentro de cada membro da equipe pedagógica - 
SE/OE/AE/direção - e outras se referem ao fato de o trabalho dever ser mais coeso, como se 
percebe nas falas a seguir: 
Em relação a minha função, penso que, se sou concursada, sou habilitada [...], tenho 
que fazer meu trabalho. Não gosto que outro faça por mim. Não gosto mesmo que 
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atropelem meu trabalho. Não gosto e não admito. Ajudar, participar junto, tudo bem. 
Só que, o que é específico da minha função, cabe a mim. Eu não me meto no que é 
específico dos outros. (MEP) 
Agora temos dificuldades sim, principalmente enquanto equipe pedagógica. Não 
posso dizer que é uma equipe. Nós não trabalhamos em equipe. Temos que ser 
realistas. Não há um trabalho coeso entre os membros da equipe pedagógica e a 
direção. Entre algumas há trabalho em equipe, em que se consegue trabalhar, 
discutir e divergir profissionalmente. Já com outras não tem jeito. Parece que 
pensam que assim: “A função é minha e não é de mais ninguém”. E isso não pode. 
Não existe. E fica difícil até para se fazer um trabalho com mais profundidade com 
as crianças. Penso que o trabalho da equipe tinha que ser casadinho, porque se essa 
criança não está conseguindo entender, interpretar, aprender, é porque tem outros 
problemas. Ou essa criança está com problemas de aprendizagem, então, nós vamos 
pensar em todas as possibilidades. Se não for, então vamos ver, com a SE, como está 
o planejamento do professor. Vamos rever como é que estão sendo dadas essas 
aulas. Quais as formas que foram dadas e que essas crianças não conseguiram 
atingir, aprender? Como é que o professor também reavaliou seu trabalho? Mas esse 
tipo de avaliação não existe nessa escola e acho difícil que aconteça com esse grupo 
que está aí. Infelizmente, é uma perda muito grande [...], nós poderíamos ter 
avançado e [...] infelizmente percebo que é o que acontece em toda a Rede de 
Ensino. Parece que dez por cento, pelo que eu ouço, consegue trabalhar junto, coeso, 
discutir. (MEP) 
Eu reforço que temos um grupo bom, são todas dedicadas, não são faltosas. Isso é 
um ganho porque se pode dar uma seqüência. Eu penso que se tivesse alguém de 
frente, com os professores, e tivesse a coesão da equipe, isso seria mil. (MEP) 
Em algumas falas emerge a questão relacional do trabalho, com destaque para o lado 
profissional: 
Eu acho que as relações do ambiente escolar, do grupo, elas são muito truncadas 
porque [...] viram relações muito pessoais e não de trabalho. Eu posso ter um monte 
de defeitos mas eu trabalho, eu tenho compromisso com a escola, eu trabalho muito 
o lado profissional. Posso até não gostar, mas o que é de trabalho, eu faço. Acho que 
cada função tem que ter seu lugar e acho que tem que seguir hierarquia. (MEP) 
Porque a gente quer trabalhar juntas, mesmo que haja conflitos. [...] 
Profissionalmente, a gente tem que deixar esses conflitos de lado e realmente tentar 
fazer um trabalho o mais integrado possível, não só a SE e OE, mas a própria 
direção [...] também deveria estar sempre presente nesse momento de planejamento, 
mas não pode, pois a escola estando em funcionamento, tem uma demanda. (MEP) 
Há um reconhecimento das dimensões do trabalho coletivo por parte da equipe 
pedagógica, que admitem que existem momentos em que há necessidade do trabalho 
individual mesmo: 
[...] Mas tem momentos em que o pessoal quer ficar junto, acho que tem [...] que 
ficar. Ás vezes, elas querem falar alguma coisa que não diz respeito a outra. É a 
mesma coisa, tem horas que elas vão para a orientação e não querem que eu esteja 
junto. Aí eu não fico. Apesar de que, depois, elas me dizem o que foi encaminhado. 
A gente tem que repassar mesmo! Às vezes, eu tenho problemas com o professor, 
alguma coisa que estou precisando, eu peço para as outras, se elas têm alguma coisa 
para ajudar. Algumas dão sugestões, outras não. Acho que tem que fazer assim. Mas 
no mais estou indo. Vou ficar na escola, não pretendo sair tão cedo. Acho que só 
aposentada, a não ser que surja algo mais interessante para fazer. Já fui convidada, 
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mas não sei. Eu gosto de trabalhar aqui. Apesar de não estar em sala de aula, eu 
gosto. Se fosse para voltar, ficaria em sala. Digo mesmo, era mais feliz. Em sala tem 
um desgaste maior. Mas mentalmente, fora de sala, cansa mais. (MEP). 
É o que eu percebo, porque eu vejo cada professor.... O coletivo é trabalhado, mas 
em alguns momentos. Em outros momentos elas querem a sala delas. (MEP). 
Os diferentes posicionamentos existem e fazem parte desse processo de pensar o 
trabalho individual e coletivo. Anteriormente, quando se discutia a questão dos conteúdos, o 
que estava em jogo era um processo de produção pedagógica dos professores. Aqui, está 
envolvido um processo de posicionamento delas em relação ao trabalho na escola. 
E esses desencontros podem refletir em um trabalho mais individualizado na escola, 
porque eles comprometem a animação de algo comum. Os desencontros depõem contra a 
possibilidade de pensar iniciativas na dimensão da organização do trabalho pedagógico, do 
funcionamento da escola. Desses enfrentamentos resulta uma perda de força para iniciativas 
de trabalho coletivo. Porque, à medida que essas questões forem expostas, o trabalho pode 
ficar mais complicado. Então, é melhor que o professor fique naquela atividade mais habitual, 
que acaba sendo o trabalho individual. As ações coletivas poderiam expor posicionamentos 
diferentes e explicitar a disputa de poder existente. Logo, a questão da organização do 
trabalho pedagógico na escola implica a destinação do tempo-espaço pedagógico. Assim, 
embora o tempo sendo reivindicado pelas professoras, de forma individual, essa questão 
aponta para uma problemática coletiva. 
Pode-se refletir, com apoio em Sacristán (2000), esta realidade da Escola de Séries 
Iniciais. Este autor discute sobre o ensino, observando que as decisões tomadas pelos 
professores se relacionam com o contexto social e político e que as possibilidades autônomas 
e competências do professor têm relação direta com as condições da realidade em que 
trabalham. Em verdade, ninguém pode escapar da estrutura e, muitas vezes, se aprende a 
conviver com ela e assimilá-la como “o meio natural”. O autor afirma que “ao falar de 
esquemas de decisão nos professores é preciso lembrar essas referências para não cair no puro 
idealismo, já que suas ações fazem parte de uma prática social”. (p. 167). 
Ainda o mesmo autor defende que cada professor modela o currículo, trabalhando 
numa perspectiva deste tomado individualmente e em seu aspecto subjetivo, mas supondo a 
existência de crenças compartilhadas, e que tal modelação dá-se num contexto de escola. 
Sacristán (2000) destaca a socialização profissional produzida pelos próprios professores 
como um fator de disseminação de atitudes e crenças sobre o currículo, o conhecimento, a 
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avaliação, entre outros. Esta é presente e marcante, assim, pode-se afirmar que o pensamento 
e o comportamento do professor explica-se por mediações de socialização profissional. 
No caso da Escola de Séries Iniciais, a socialização em relação à organização 
pedagógica vai dar notícia de uma valorização de certos processos e, ao mesmo tempo, da 
desarticulação entre os momentos que as professoras vivenciam na escola, o que vai resultar, 
afinal, num encaminhamento da organização pedagógica ainda marcadamente individual. 
Novamente, se é instigado a refletir que o coletivo agrega possibilidades que, permanecendo 
isoladas, têm um alcance e, se compartilhadas, podem projetar todos elas para um outro 
patamar das práticas pedagógicas. 
Contudo, as declarações das professoras indicam percepções singulares sobre o 
ensino, o que permite também que se argumente com aquele autor (Sacristán, 2000) sobre o 
exercício profissional dos docentes de forma coletiva. Primeiro, pela potencialidade da 
eficácia da conquista de certas metas dos currículos. Alguns objetivos gerais, conforme o 
autor, devem ser abordados por todos os professores. Há necessidade da existência de um 
modelo educativo coerente sustentado por toda a equipe docente e através de várias etapas 
educativas. O planejamento do currículo em equipe é a possibilidade de oferecer aos alunos 
um projeto pedagógico coerente e uma instância modeladora do currículo no nível supra-
individual. Muitas vezes, os problemas de aprendizagem são decorrentes da descoordenação 
entre professores e da descontinuidade de estilos pedagógicos apropriados. 
Destaca-se que a: 
[...] importância de analisar os elementos da organização escolar como modeladores 
de um projeto pedagógico coletivo que acaba incidindo em cada aluno em particular. 
[...] Esse nível de mediação afeta objetivos comuns, mas também se reflete nos 
objetivos e conteúdos particulares de cada área ou disciplina. Nesse caso, entram em 
ação os mecanismos individuais dos quais temos falado e também todos aqueles 
procedentes da organização social do trabalho docente. (SACRISTÁN, 2000, p. 
196). 
Segundo, porque do ponto de vista dos professores, a consideração social de sua 
profissionalização é básica. O professor que atua de maneira individual perde o controle de 
certas variáveis de organização escolar que exigem decisões coletivas. Os professores 
reconhecem que a comunicação profissional entre pares é fonte de acumulação de saber 
prático e disseminação de conhecimento profissional, sendo uma dimensão social da 
profissionalização. 
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Terceiro, pelo fato de que o centro escolar está relacionado com a comunidade na 
qual está inserido. Assim sendo, 
a dimensão coletiva da profissionalização é congruente com a possibilidade de que o 
currículo possa ter maior poder de transformação social e ser mais adequado para 
um contexto, para um tipo de alunos, quando se recrie em cada situação na qual se 
aplica, já que esta condição exige a profissionalização compartilhada entre os 
professores. (SACRISTÁN, 2000, p.197). 
A argumentação indica como é importante o ganho e a repercussão que o trabalho 
coletivo pode oferecer à escola. Porque na citação anterior, Sacristán fala de a escola se 
posicionar e oferecer ao contexto uma situação de transformação social, mas nessa pesquisa 
acontece o inverso. Pela dinâmica de funcionamento da escola, pelas condições de infra-
estrutura, pelas relações estabelecidas, a escola fica limitada e tem que buscar ajuda, 
principalmente dos pais, reiterando o acompanhamento da família nas atividades escolares. 
No caso da Escola de Séries Iniciais, assim como em outras unidades da Rede, a 
organização pedagógica desenvolvida acaba por promover condições de ensino em que 
emergem expectativas de apoio ao trabalho pedagógico por parte das famílias das crianças. A 
atenção a este processo será o foco do próximo item desta exposição, em busca da apreensão 
dos processos relevantes da organização pedagógica das professoras das séries iniciais. 
 
3.3 A expectativa de apoio ao ensino pela família 
Uma das idéias defendidas na pesquisa é a de que as professoras, na sua organização 
pedagógica, produzem uma expectativa em relação ao apoio dos pais para as tarefas propostas 
pela escola, processo este considerado relevante, uma vez que, segundo as docentes, o apoio 
dos adultos da família auxiliará a melhorar o desempenho das crianças em sala de aula. 
A família aparece como outra peça fundamental na organização das professoras, uma 
vez que é citada sempre com a expectativa de atuar para contribuir e fortalecer o projeto 
educativo em desenvolvimento pelos educadores da escola. Sob diferentes declarações 
emerge, com força, o papel que o ambiente familiar pode desempenhar na vida escolar. A 
expectativa de apoio da família aparece de dois modos bem marcantes. De um lado, é a 
família que anima a criança a estudar, regra sua vida no cotidiano e também cria projetos de 
futuro. Então, este apoio se daria no sentido de englobar um conjunto de elementos da própria 
relação familiar que não está diretamente ligado com a escola, mas que propicia uma espécie 
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de deslocamento positivo das disposições da criança frente à escola. De outro lado, o apoio 
familiar se daria no que se refere às atividades propriamente ditas e também no sentido de 
garantir a presença da criança, enviar para a escola, chegar no horário, trazer os materiais 
solicitados e responder as tarefas. Resumindo, são dois sentidos: de um lado, uma expectativa 
de que o ambiente familiar propicie disposições positivas da criança frente à escola, e de 
outro, a expectativa de um apoio direto, especialmente na regulação da presença, das tarefas 
escolares e dos próprios materiais quando solicitados. 
Então, esses dois aspectos principais são, de fato, os que se combinam e 
constituiriam esse ambiente familiar propício. Aqui se faz menção a uma “família ideal”, com 
a qual a escola possa contar, uma aliada que estimule o caminhar da criança em suas 
aprendizagens. Mas essa família confronta-se com a “família real”, existente, aquela com a 
qual as crianças realmente vivem. Esta, em geral, é composta por pais com baixa instrução 
escolar e que no espaço familiar se mostram esgotados das situações de seu cotidiano e 
necessitam, eles mesmos, de estímulo e apoio. Porém, essa idéia aparece difusa na fala e 
concepção das professoras, quando, ao mesmo tempo em que argumentam sobre a 
necessidade do acompanhamento para seu projeto de ensino-aprendizagem, reconhecem as 
dificuldades para que esse apoio venha a acontecer, devido às situações concretas e materiais 
que as famílias experienciam. 
Neste movimento, tendo presente o conceito idealizado de família, as professoras a 
citam como um desejável protagonista que daria apoio às crianças em suas atividades 
escolares. Essa família não seria chamada a atuar de forma mais presente, mas a fortalecer o 
trabalho da professora com o seu apoio ao trabalho escolar. 
As professoras esperam, afinal, que a ação da família se torne positiva. Expõem 
expectativas de que, com a ajuda dos adultos, as crianças aprenderão mais e terão sucesso na 
escola. 
Em que momento de sua representação as professoras remetem à questão da família? 
Quando falam do “fracasso” dos alunos. No decorrer das entrevistas, ao serem questionadas 
sobre os momentos mais dilemáticos na organização da prática pedagógica, as professoras 
relatam que os alunos “não aprendem como deveriam” e, em face dessa constatação, 
localizam os responsáveis por tais condições. Aparecem, então, os pais como os responsáveis 
pela falta de apoio ao trabalho desenvolvido na escola, e as crianças são vistas como aquelas 
que estão aquém do desejado sucesso, ou então, que não possuem pré-requisitos para aprender 
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devido à sua condição sócio-econômica e/ou também devido à falta de interesse dos pais e dos 
alunos pelas atividades escolares. 
Conforme se pode apreender, as professoras observam que uma das causas do 
fracasso dos alunos pode ser a falta de apoio da família. Para examinar essa questão, dois 
pontos são enfocados. O primeiro refere-se ao tipo de apoio que é requerido pelas professoras 
e pela escola. Trata-se de apoio para tomadas de decisão ou somente para o acompanhamento 
às atividades escolares? O segundo ponto refere-se à possibilidade ou não do estabelecimento 
de uma relação tão direta entre a família e o sucesso ou fracasso das crianças na escola. 
Na área da educação, várias pesquisas abordam esse tema. Assim, no trabalho de 
Maria Alice Nogueira (1995 apud Viana, 2003), encontra-se uma abordagem referente às 
ações desenvolvidas por pais de alunos das camadas de renda média e alta para implementar 
os investimentos feitos no que diz respeito à educação escolar de seus filhos. Tais 
investimentos seriam: acompanhamento nos deveres, aulas de reforço, contatos freqüentes 
com os professores, estudos de línguas e outras ações tidas como necessárias para um bom 
desempenho escolar. Segundo a pesquisa, esses investimentos efetuados pelos pais sugerem o 
desejo de que o sucesso escolar dos filhos esteja garantido. Contudo, na pesquisa de Nogueira 
(1995 apud Viana, 2003), problematiza-se o fato de que não fica provado que existe essa 
relação direta, pois a falta desses investimentos não determina, necessariamente, o fracasso 
escolar. Maria José Viana e Écio Portes (2003), pesquisando sobre o assunto, acreditam não 
ser possível estabelecer relações diretas, uma vez que o fracasso é resultado da 
interdependência de vários fatores e circunstâncias como, por exemplo, as condições materiais 
de existência, o suporte moral e afetivo dos pais, a persuasão acerca do valor do estudo, o 
envolvimento das famílias na escolarização dos filhos - acompanhamento, vigilância e 
cuidado -, a autodeterminação e o investimento pessoal do aluno, o esforço dos pais para 
compreender e apoiar o filho e a busca de ajuda material - parentes, programas de assistência 
e bolsas. 
Nesta direção, quer-se chamar a atenção, nesta seção do trabalho, para o fato de as 
professoras manifestarem a crença de que o apoio da família traz benefícios para a 
aprendizagem das crianças, aspecto esse que deverá ser discutido, principalmente, no que se 
refere a sua forte significação como determinante da vida escolar. Outra questão a ser 
problematizada é o tipo de apoio familiar requerido pelas professoras, pois é ele que revela a 
dualidade envolvida na visão da família, ou seja, aquela ideal e a outra, real, com suas 
precárias condições para a própria subsistência. E ainda se pode questionar esse apoio, 
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indagando se ele remete às tarefas escolares e/ou se envolve a inclusão da discussão de 
questões da escola e da organização pedagógica. 
Observa-se que, para algumas professoras, a centralidade da organização pedagógica 
envolve, além do conteúdo a ensinar, a grande preocupação com os elementos que podem 
instrumentalizar a criança para a aprendizagem escolar. E aí emerge a presença e a ação da 
família. 
Ao se entrevistar as professoras sobre a organização pedagógica e sobre suas 
dificuldades em sala de aula, a presença da família da criança, mais especificamente, seus pais 
ou adultos responsáveis por ela, é uma constante. 
E o contexto em que se situa esta presença surge como responsável pela grande 
dificuldade levantada pelas professoras: a não-aprendizagem das crianças. A família é 
apontada como uma das causas da defasagem de alcances de aprendizagem. As professoras 
declaram que atendem crianças oriundas de grupos sociais de baixa renda cujos pais, 
freqüentemente, não conseguem suprir nem mesmo a sobrevivência dos seus, quanto mais 
vivenciar experiências culturais, como teatro, cinema, exposições, viagens, leituras, e por essa 
razão, demonstram “pouco interesse” e não acompanham as atividades escolares. Isso fica 
visível em relatos que focam a família na extensão do trabalho escolar: 
Na nossa comunidade... é a questão da família mesmo. As crianças, hoje, ficam 
muito sozinhas. Os pais saem muito cedo para trabalhar e voltam muito tarde para 
casa. E [...] se não tiver alguém para orientar, para dar limites, para dar horários, 
essa criança não vai chegar por ela, não, ela tem que ser muito boa. Até existem 
algumas crianças que, por elas mesmas, chegam em casa, organizam seu material. 
Mas a maior dificuldade é a criança não fazer os deveres, a criança não estudar, a 
criança não trazer para a sala de aula o que foi pedido. Até a questão do dia-a-dia, do 
horário [...]. As crianças faltam muito! Não copiam. Acabam perdendo a seqüência. 
E, às vezes, se prejudicam por causa disso. E um ponto marcante é que os pais são 
muito ausentes. Tem pais de crianças que a gente chama o ano todo e eles não 
comparecem. Eu sempre digo para as crianças que nunca chamarei um pai na escola 
para falar mal delas. Nunca! Eu, como professora, não falo mal delas. Mas eu 
converso com os pais para descobrir a melhor maneira de os alunos melhorarem na 
escola: definir o melhor horário para eles estudarem em casa, para o pai ou a mãe 
ajudar, entendendo a importância de eles terem um horário de estudo em casa. 
Porque só essas quatro horinhas na escola, não são suficientes! Eles têm que levar 
alguma coisa para fazer em casa, treinar a leitura fora de sala de aula, têm as 
atividades, trabalhos. (Iolanda). 
Uma coisa que eu achava que não influenciava na vida escolar da criança era a 
família, mas hoje, eu estou vendo como a organização das famílias afeta o 
aprendizado da criança na escola. [...] eu sou bem negativa nesse ponto, porque eu 
acho que cada vez vai piorar. E eu tenho que estar preparada para, cada vez mais, 
receber crianças mais agressivas, mais desinteressadas, e [...] eu vejo que tenho que 
melhorar cada vez mais e estar preparada para enfrentar esse tipo de situação. 
(Iolanda). 
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Mas também há relatos em que a família aparece como base para disposições 
positivas em relação à escolarização: 
Quando eu te falo aquém, não é uma questão de culpa de ninguém ou que deveriam 
vir assim. Mas é no aspecto que você vai ter que se adaptar e trabalhar. Porque a 
gente recebe crianças, sejam elas do pré da nossa escola, da creche, ou mesmo 
repetentes, que chegam na 1
a
 série, no 1
o
 dia, você olha para a carinha delas e pensa: 
como é que vou trabalhar com eles? E três, quatro meses depois, eles estão lendo, 
escrevendo. Às vezes não quer dizer que não vão dar conta. Eles dão conta, sim, e 
muito bem! Então, o aspecto, é outro quando digo que vêm aquém. É um aquém 
mesmo, isto é, largados pela família, eles têm que se virar por eles mesmos. Essa é a 
questão que me preocupa, é mais o lado social. Porque, por mais que você trabalhe, 
você nunca tem um rendimento legal com eles. Por mais que você incentive, 
trabalhe, sente do lado, faça de maneiras diferentes, dê aulas de reforço que a escola 
está oferecendo, o resultado fica aquém do que se espera! (Ana). 
O ambiente fora da escola, o ambiente de casa, o pai que não cobra, o não dormir 
cedo, muitas vezes reflete dentro da sala de aula. Isso, para mim, é desgastante, 
porque tu tens que estar sempre tentando trazer aquele aluno para aquilo que tu estás 
tentando repassar. Outra coisa - as faltas dos alunos. O não vir à escola, para mim, 
também é uma prática que desgasta a minha prática pedagógica, porque eu tenho 
que estar repetindo. Porque o aluno faltou. O que é que eu vou cobrar? Se ele faltou 
é porque o pai achou que ele deveria ficar em casa. E ele, muitas vezes, não é o 
culpado de ter ficado em casa, o pai é mais culpado de não ter acordado, de não ter 
mandado a criança para a escola. Então, tu tens que estar sempre repetindo. Isso, 
para mim, eu acho que [...] atrapalha um pouco a minha prática. E como é que a 
gente lida com isso? Chamando os pais para conversar ou mandando bilhete para 
casa. No boletim, que só é feito trimestralmente, isso também é acompanhado. É 
colocado ali. É dessas maneiras que a gente tenta trabalhar. E para melhorar a 
atenção e a concentração dos alunos, tento diversificar as atividades. (Letícia). 
As professoras ainda comentam sobre conhecimento construído nas vivências 
familiares e sobre as suas expectativas em relação à escola: 
Porque as nossas crianças vêm com um... A gente não gosta de usar a palavra 
defasagem e nem falta de conhecimento, a questão não é por aí mesmo. Mas ela vem 
com menos conteúdo, pela própria questão familiar. Porque, quando a gente 
pergunta: - Querido, você não estudou, não fez o exercício?’ Ele responde: –Não, 
minha mãe não quis me ajudar. Então, a gente vê [...] que a criança não é 
incentivada em casa. E isso, na 1
a
 série, é complicado, eu acho! Se a família não 
incentiva nas questões básicas, como, por exemplo, saber nome dela, da família, de 
onde veio o nome dela, quem deu o nome. Porque nós temos crianças que, se você 
pergunta: - Quantos anos você tem? Ela não sabe. – Que dia você faz aniversário? 
Não sabe. Então, é uma questão, assim, que... Quando os pais participam, é melhor. 
(Ana). 
Não tem transporte para passeio de estudo! Isso é uma pena também, porque eu acho 
que os nossos alunos ficam bastante “aquém” dos alunos das escolas particulares. 
Um dos pontos é que eles têm muito acesso a ir passear, a sair fora, a fotocópia (que 
é limitada nas nossas escolas), falta folha, falta toner, falta uma coisa, falta outra. 
Sempre [...] falta uma coisa e nem sempre a gente pode estar tirando cópia fora. 
(Letícia). 
As falas destacadas mostram as diferentes dimensões sobre as quais as professoras 
centram expectativas quanto ao acompanhamento, apoio e quanto às bases fornecidas no 
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âmbito familiar, no que diz respeito ao aprendizado individual da criança. As docentes 
acreditam que, se houvesse esse apoio, essas relações e condições, haveria uma melhora 
significativa no aprendizado escolar da criança. 
O foco, pois, não envolve o diálogo com os pais para conversar sobre o ensino, mas 
para que eles ajudem no fortalecimento do projeto educativo em desenvolvimento pela escola 
e pela professora, porque o acompanhamento proporcionaria uma melhora no desempenho 
escolar dos alunos. 
Observando o conjunto dos argumentos, cabe notar que, do mesmo modo como o 
trabalho das professoras acaba acontecendo, prioritariamente, de forma individual, a família 
também aparece enquadrada com esse traço. Não se trata de pensar coletivamente a turma ou 
a escola, mas de cada pai ou mãe ajudar individualmente seu filho em casa. Então, os pais são 
reconhecidos como os responsáveis por fortalecer o projeto de ensino-aprendizagem, e isso é 
caracterizado a partir de uma idéia de aprendizagem individualizada; as professoras atuam na 
escola e os pais, em casa. 
Levando-se em consideração uma outra expectativa possível, poder-se-ia incluir a 
idéia de que as crianças poderiam se ajudar mutuamente. Por que a aposta tem que ser 
somente nos adultos? Quais as garantias que se tem de que isso vai render os benefícios 
almejados? As pesquisadoras Jucirema Quinteiro, Diana de Carvalho, Maria Isabel Serrão e 
Maria Isabel Pereira (2005) desenvolvem um projeto que busca debater a questão da 
participação das crianças das séries iniciais na ação pedagógica. Elas partem do seguinte 
princípio: práticas educativas são realizações interativas entre crianças e adultos. Tal 
proposição, que enfatiza a participação efetiva das crianças, desafia as relações de poder 
existentes entre crianças e adultos, ou seja, entre aluno e professor. Portanto, na relação com 
os pares, as crianças também vão fortalecer diferentes formas cognitivas. Mas essa idéia ainda 
não está incorporada na prática do professorado. O que ainda continua presente é o discurso 
do apoio da família e a crença de que somente os adultos é que podem ajudar as crianças. 
Estas, ao que parece, ainda não obtiveram a confiança dos professores para construírem, 
juntas, melhores condições de aprendizagem. 
Tal problemática relaciona-se com o que a pesquisadora Sampaio (2004) descreve 
sobre a dissociação ensino e aprendizagem, salientando que o modelo de ensino ainda está 
calcado, basicamente, na exposição e demonstração pelo professor e no retorno pelo aluno. 
Neste processo, espera-se que esse retorno seja realizado de forma padronizada pelas crianças. 
Tal conclusão vem ajudar na compreensão de que, talvez por isso, os professores ainda não 
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apostem nas crianças para ensinarem umas às outras, porque elas não são movidas pela idéia 
do padrão ou dos modelos desejados como respostas escolares. 
Além disso, cabe uma ressalva em relação às orientações e ao apoio esperado da 
família. As professoras sugerem uma hipótese positiva sobre o apoio para as atividades 
escolares: a de que haverá benefícios para o aprendizado da criança. Contudo, percebe-se que 
a professora quer um reforço positivo para aquilo que ela está ensinando na escola. Assim, a 
expectativa quanto à presença dos pais circunscreve-se a determinado ângulo, qual seja, do 
desejo do reconhecimento do valor das atividades escolares. 
Para compreender a relação família e escola, cabe destacar o livro de Bernard Lahire 
(1997), Sucesso escolar nos meios populares: as razões do improvável. Nessa obra, o autor 
propõe-se a explicar as variações de aproveitamento escolar em crianças das séries iniciais. 
Ele apresenta uma pesquisa com famílias dos meios populares em que buscou compreender a 
existência de um bom rendimento escolar apesar das enormes diversidades econômicas, 
culturais e materiais dessas crianças. Conclui que a omissão parental é um mito. O estudo 
revela um sentimento de valorização dos pais em relação à escola e o desejo de verem seus 
filhos ter sucesso escolar. Portanto, a pesquisa mostra que os pais não são indiferentes ao 
comportamento e desempenho escolar de seus filhos. Revela que existe um conjunto de 
formas de relações intrafamiliares que constroem uma forma de relação com a escola e que 
nem sempre são aquelas formas aceitas ou desejadas pelos educadores, pois as famílias 
utilizam diversos recursos para ajudar as crianças. 
O autor também destaca que a não-presença dos pais na escola não pode ser 
interpretada como indiferença pois ela “é acionada” principalmente quando os alunos estão 
com dificuldade de aprendizagem. De igual forma, a presença física dos pais em reuniões, 
conselhos e excursões também não pode ser considerada “causa” do “sucesso” das crianças. 
O autor ainda enfatiza que o desejo dos professores pela presença dos pais na escola 
é bastante ambíguo pois quando aqueles se envolvem, muitas vezes, são vistos como 
intrometidos, principalmente se passam a desejar participar de assuntos de domínio 
pedagógico. 
Na escola pesquisada, as respostas indicam que as professoras definem o que 
consideram importante ensinar para as crianças e para tanto, combinam um certo conjunto de 
atividades escolares, incluindo como parceiros os adultos da família para fortalecer seu 
projeto de ensino e aprendizagem. 
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No entanto, os modos de comunicação entre os sujeitos que participam desse 
processo - pais, alunos, professores, equipe pedagógica - são precários, gerando formas de 
participação diferenciadas que vão produzir alcances em geral descompassados. 
Com freqüência, o professor diz que se sente sozinho, abandonado e tendo que 
realizar individualmente sua atividade de ensinar. Mas também existe o outro lado, quando 
dizem que se sentem donos da escola, responsáveis pelo projeto educativo e, muitas vezes, 
dispensam os pais porque incomodam. 
Assim, os professores, quando requerem o apoio da família, o fazem no sentido de 
querer que os pais reiterem seu trabalho, porque predomina a idéia de que são os professores 
que detêm a autoridade legítima na escola. E, neste processo, os professores tendem a 
observar e interpretar a realidade com base em impressões genéricas, acabando por 
transformá-las em convicções que determinam decisões e condutas. Assim, é muito comum 
que professores concluam que os alunos vão mal na escola porque a “comunidade é carente”, 
então, o fato de os alunos serem pobres gera o insucesso nas tarefas escolas. No entanto, essa 
generalização típica pode ser refutada quando se constata que crianças pobres também têm 
sucesso na escola. 
Alguns relatos de pais que passaram a vivenciar mais o dia-a-dia da escola mostram 
que eles passaram a ter uma visão diferente, mais global, totalizadora e ao mesmo tempo 
profunda das ações por ela propostas. 
Quando todos participam - pais, alunos, diretor, professores e funcionários -, passa-se 
a ter maior integração e uma visão de totalidade do funcionamento da escola. O projeto 
pedagógico - currículo, estratégias de ensino, plano de avaliação - deve fazer parte da 
discussão desse coletivo. 
 
3.3.1 (Des)encontros da relação família e escola 
Observa-se, pois, que a relação com os adultos da família está subordinada ao projeto 
de ensino e aprendizagem que as professoras conseguem construir em seu trabalho 
pedagógico. As declarações indicam que elas se sentem impotentes isoladamente e projetam 
nesta relação a expectativa de melhoria do aprendizado das crianças. É conveniente lembrar, 
contudo, que tal expectativa refere-se, privilegiadamente, à idéia de um apoio individual às 




 
89
tarefas escolares, embora também existam aquelas questões ligadas às disposições positivas 
frente à escola. 
As professoras dizem que os pais são ausentes, não se interessam pelo estudo dos 
filhos, não incentivam e, por isso, reivindicam o apoio dos pais. Mas reconhecem a 
impossibilidade de tal fato acontecer, por causa das condições materiais vividas pelas 
famílias. Alguns estudos (Ghanem, 1998) apontam essa posição contraditória em muitos 
professores frente às famílias dos alunos. Os docentes reivindicam, ao mesmo tempo, que os 
pais assumam maior responsabilidade na tarefa de educar e que não interfiram no ensino, 
terreno que preservam como domínio exclusivo de sua competência. Assinalam que os pais 
são pobres e ignorantes, apresentando um “baixo nível cultural”, e esse argumento é usado 
tanto como queixa quanto como justificativa. 
Essas posições contraditórias podem ser explicadas, em parte, pela idéia da divisão 
de funções entre família e escola, compreendida por pais e professores. À família compete 
garantir certos padrões de conduta, condição necessária ao ensino ministrado na escola. À 
escola cabe o ensino ou instrução, que são as atividades de sala de aula. Portanto, caberia aos 
pais prepararem os filhos para a escola, ou seja, em tese, são os pais que viabilizam a 
transferência de conhecimentos e o aprendizado escolar. 
Nesse sentido, o debate de Geraldo Romanelli (2003) sobre as estratégias familiares 
em relação à educação escolar ajuda a compreender a complexidade da questão. O autor 
observa que a forma como cada família lida com a escolarização é complexa e que as 
mediações educativas utilizadas para organizar a vida escolar variam, tendo em vista que as 
situações do grupo são diferenciadas. Trata-se, pois, de um movimento em que inúmeros 
fatores agem, o que não permite classificar sob um mesmo tipo o que aparece como resultante 
na vida escolar das crianças. 
O mesmo autor observa ainda que também não cabe uma postura reducionista, que 
situa os problemas vividos pelas famílias apenas na dimensão da vida privada, sem relação 
com o universo público. Em geral, as famílias pertencentes aos grupos sociais de baixa renda 
enfrentam problemas, como desemprego, baixos salários, acesso precário a serviços públicos 
de educação e de saúde, e ocupam bairros com carência de equipamentos urbanos, como rede 
de água, energia elétrica e esgoto. Nesse sentido, tais famílias não podem ser consideradas as 
responsáveis exclusivas pelas necessidades e oportunidades vividas pelos filhos na escola e 
suas conseqüências, como o baixo rendimento e o fracasso escolar, porque elas estão em um 
tecido de relações e o que produzem faz parte dessa dinâmica. Logo, a família não é a única 
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responsável por “impor” um projeto de escolarização aos filhos. Existem também os projetos 
individuais de cada um de seus componentes, os quais, por sua vez, são decorrentes de suas 
trajetórias específicas, além de outros fatores, tratando-se de uma relação dinâmica na 
experiência social de cada grupo. 
Outra pesquisadora do tema, Nadir Zago (2003b), também chama a atenção para essa 
questão, relacionando o sucesso ou o fracasso escolar com as questões macro e micro-
estruturais - relações extra-escolares, práticas intra-escolares, relação pais e filhos. Isto 
implica reconhecer que os destinos escolares - fracasso ou sucesso - são produzidos de forma 
dialética, complexa, no quadro de uma configuração de fatores em interdependência, e não 
podem ser tomados separadamente. Variáveis, como escolaridade dos avós, pais militares, 
presença ou ausência de leitura em casa, projeto familiar de investimento escolar, condições 
materiais são determinantes nesse processo. 
Para Zago (2003, p.20-21), 
A família, por intermédio de suas ações materiais e simbólicas, tem um papel 
importante na vida escolar dos filhos, e este não pode ser desconsiderado. Trata-se 
de uma influência que resulta de ações muitas vezes sutis, nem sempre conscientes e 
intencionalmente dirigidas. 
Entretanto, cabe ressaltar que os comportamentos escolares adotados pelos alunos 
não se reduzem às influências do ambiente doméstico, mas são acompanhados de influências 
de outras instâncias de socialização e de experiências extra-escolares. 
Apesar de se reconhecer que não existe um determinismo entre as condições sócio-
econômicas das famílias e os resultados escolares dos filhos, não se pode deixar de perceber 
que ambos fazem parte de um mesmo quadro social de natureza bem complexa. Além das 
condições materiais das famílias, existe uma instabilidade com relação ao trabalho dos pais e 
dos filhos, atribuindo-se um peso ao percurso e às formas de investimento escolar, pois a 
mobilização familiar é voltada, primeiramente, para a sobrevivência. Há variações nos grupos. 
Inclusive, em muitas famílias, existe a preocupação de preservar os filhos do trabalho durante 
o ensino fundamental. Destarte, é preciso ter uma percepção dos limites impostos pelas 
condições materiais objetivas destes grupos. 
As crianças dos grupos sociais de baixa renda, em geral, não têm seu dia organizado 
em torno das atividades escolares, como é comum nos grupos familiares de camadas de renda 
média e alta. Em geral, não desfrutam de acompanhamento regular nos deveres de casa ou em 
outras atividades extraclasse, realizadas para reforçar e tornar mais rentável o seu currículo, 
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estratégias essas comuns aos estratos médios da população, que se exemplificam em aulas de 
reforço pedagógico, estudo de línguas, atividades esportivas, música, dentre muitas outras. 
Entretanto, estudos que serão indicados mais à frente apontam outras estratégias usadas pela 
família e que resultam no sucesso das crianças e na chegada a níveis mais elevados do ensino. 
Nessa relação entre escola e família, as condições materiais e também as ações dos 
sujeitos sociais configuram-se como fatores que atuam não somente somados, mas em relação 
de interdependência. Considerando os aspectos econômicos e relacionais, a equipe 
pedagógica também se manifesta, compreendendo que existe uma relação, mas as percepções 
diferem, como se pode observar nas falas: 
Eu acredito que as condições materiais influenciam bastante na escola. Se eu disser 
que não... Não é que assim, as crianças não sejam capazes de aprender. Todas são. 
Umas, de forma mais devagar, outras, mais rapidamente. Claro, porque cada um é 
diferente do outro. Mas eu acredito que todas são capazes de aprender. Só que as 
condições materiais, de alguma forma, influenciam. Elas influenciam a questão da 
aprendizagem. Por que estou falando isso? Pela minha experiência prática aqui, de 
alguns anos de profissão, e pela própria questão de conhecer outras realidades. Em 
escolas particulares, você tem quase 0% de reprovação e numa escola pública você 
tem em torno de 10%. É lógico que as condições materiais influenciam muito, e a 
nossa comunidade não é pobre, não. É paupérrima! Porque eu já trabalhei em 
comunidades pobres, mas aqui é abaixo da linha da pobreza. Porque os pais de 
nossos alunos têm pouca escolarização e, portanto, poucas condições de arrumar um 
trabalho, um emprego. (MEP) 
[...] Há tantas crianças com condições desfavoráveis e que não têm problemas de 
aprendizagem e na sala se sobressaem diante de outras. Eu, vejo assim. Aqui 
existem crianças paupérrimas, mas o nível cognitivo também está dentro de outras 
crianças, fora da nossa realidade, e que moram lá em cima do morro. Eu acho que é 
a importância que se dá, do adulto, para o ensino. Eu acho que isso influencia. É 
claro, em crianças que têm fome, isso é biológico. A criança precisa ser alimentada. 
Mas acho que não é o fato de ser pobre, ter uma cultura menor, que vai fazer com 
que ela aprenda ou não. Então, os pobres nunca entrariam numa universidade. Não 
teriam possibilidade. O cognitivo estaria totalmente prejudicado por isso, não! Eu 
acredito que não. Acredito que, se a criança tem o estímulo aqui, [...] tem 
oportunidade nessas poucas horas aqui, a gente deve investir nela nessas poucas 
horas. Porque o que a gente investir aqui é lucro para ela. [...] Para mim, pobreza 
não significa falta de cognição. E quem tem que ajudar é a escola, é a nossa função. 
(MEP). 
Nessa mesma linha de argumentação, Maria Viana (2003) propõe um pensamento 
relacional, processual e de interdependência para entender a relação família e escola. 
Consoante a autora, os fatores ou traços sociais não podem ser explicados de forma individual 
ou determinista, mas em sua interdependência. 
A pesquisa realizada por esta autora mostra que é possível que alunos provenientes 
de grupos sociais de baixa renda avancem nos estudos, inclusive, chegando ao ensino 
superior, mesmo sem práticas familiares específicas e intencionais. A autora não pretende 
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desqualificar essas práticas de investimento familiar, apenas quer destacar que essas ações 
também não podem ser vistas como determinantes do sucesso ou do fracasso escolar. O 
superinvestimento, por si só, não produz o sucesso escolar. Todavia, existem outras 
estratégias das famílias que, no caso dessa pesquisa, auxiliaram no sucesso escolar. Como 
fundamental, pode-se destacar o suporte moral e afetivo dos pais, a persuasão acerca do valor 
do estudo, o envolvimento das famílias na escolarização dos filhos e uma favorável 
configuração social. Além dos pais, os filhos desempenham papel específico e ativo, 
mantendo a autodeterminação e o investimento pessoal. A escola não foi objeto de 
investigação, mas a autora reconhece que questões ligadas ao seu funcionamento também 
influenciam nessa configuração social, podendo-se apontar: propostas curriculares, 
procedimentos metodológicos, critérios de avaliação e relação professor-aluno. 
Pronunciando-se sobre essa questão, Écio Portes (2003) acredita que é desafiador 
observar o trabalho escolar na relação com a família somente através das regularidades que 
Maria Alice Nogueira (1995 apud VIANA, 2003) denominou de investimento escolar. Portes 
(2003) ainda destaca que o trabalho escolar efetuado pelas famílias é constituído de todas 
aquelas ações - ocasionais ou precariamente organizadas - empreendidas pela família no 
sentido de assegurar a entrada e a permanência do filho no sistema escolar, de modo a 
influenciar a trajetória escolar do mesmo. Essas ações não são completamente autônomas, ao 
contrário, são interdependentes e indicam que o trabalho escolar é algo complexo. 
É fundamental pensar nessa questão, pois as professoras referem-se à importância do 
acompanhamento familiar e dos ganhos que isso poderia trazer para o aprendizado da criança. 
Se os pais ajudassem, isso iria refletir no trabalho da professora, ajudaria no seu ensino e ‘o 
seu trabalho’ teria outro impacto. Esse tópico foi ressaltado porque a questão tem influência 
na leitura das professoras sobre a relação das famílias com a escolarização das crianças. É isso 
que se está tentando destacar ao trazer à baila esse item. 
Com relação ao campo conflituoso em que se discutem as atribuições familiares e 
escolares, Carvalho (1999b) afirma que, geralmente, a solução para a própria angústia do 
fracasso e do insucesso é acusar os alunos de desinteressados e seus pais de ausentes, pois não 
lhes dão apoio. É difícil para os professores terem que lidar cotidianamente com o sentimento 
de insucesso e impotência em face da amplitude dos problemas intelectuais, relacionais e 
sociais que têm que resolver. E compreender o fracasso é entendê-lo como um processo 
complexo, enraizado profundamente nas desigualdades sociais, conclusão à qual é difícil de 
se chegar quando se está intrinsecamente envolvido nesse mesmo processo. 
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É fato indiscutível, então, que, com relação ao insucesso dos alunos, o professor não 
pode refletir apenas no âmbito individual. Para que o problema seja de fato resolvido, deve ser 
enfrentado como assunto público, relativo às formas de organização do trabalho na escola. 
Do seu lado, Sampaio (2004, p.189), afirma, referindo-se à escola, que “sua realidade 
é bastante desconhecida, ou mesmo ignorada, por aqueles que elaboram e organizam a 
implementação das propostas, assim como a realidade dos alunos é desconhecida da própria 
escola.” 
Pode-se trazer essa realidade para as discussões deste trabalho, pois nele também se 
sinaliza que as professoras não vivenciam uma relação que de fato as aproxime da realidade 
dos alunos e de suas famílias ao reivindicarem o apoio da família para a realização das tarefas 
escolares. Ao mesmo tempo, algumas delas declaram que “sabem” que os pais não podem 
ajudar, já que trabalham o dia todo e não se encontram com as crianças. É o que já se 
constatou anteriormente, quando a professora Iolanda fala que as crianças ficam sozinhas, 
pois os pais têm que trabalhar, e que também se percebe na fala que segue: 
Há muita dificuldade pelo abandono da família. Não é, às vezes, por vontade 
própria, mas por necessidade de os pais estarem trabalhando: mãe e pai, para ter uma 
renda para conseguir se manter, sobreviver. Não é uma opção dos pais ficarem o dia 
inteiro fora de casa. Muitos vivem na completa miséria. Crianças que vêm para a 
escola para comer. A minha salinha é esta aqui, eles enxergam a merenda e eu 
observo que eles cuidam o tempo todo, eles estão preocupados com o horário da 
merenda. Quando diziam isso, que a criança (da RME) vinha para a escola para 
comer, digamos assim, há seis, sete anos atrás, eu achava que não era verdade. 
Agora, vejo que a realidade é outra, realmente, há crianças que vêm para a escola 
pela merenda escolar, que vem comer. Às vezes, a sua única refeição do dia é essa. 
(Iolanda). 
A equipe pedagógica destaca a necessidade de se trabalhar com o aluno e a família 
“reais”, e também a função e intencionalidade dos deveres escolares: 
O acompanhamento da família ajuda, mas a escola tem que trabalhar com o real. E o 
real que nós temos, nesse momento, é a educação se perdendo. Porque, na verdade, 
são essas quatro horas. Na escola particular, o pai também está fora, trabalhando. Na 
escola pública, a gente sempre dá uma desculpa de que o pai não pode, é 
analfabeto.... Mas tem crianças cujo pai é analfabeto, mas luta para que a criança não 
seja. Não é a pobreza! É claro que a pobreza ajuda, mas não é pré-requisito para ela 
não aprender, para não ser alguém na vida. Agora, quanto à nossa qualidade de 
ensino, acho que está muito baixa. Em vez de nivelar por cima, estamos nivelando 
muito por baixo. Eu vejo assim. E quando nos reunimos, as professoras também 
chegam a essa conclusão. Estamos sempre nivelando por baixo, dando jeitinho. E a 
gente não sabe se está prejudicando ou ajudando. Ficamos na dúvida na hora de 
aprovar ou reprovar. Também estamos ponderando. Acho que a maior parte das 
escolas está nivelando por baixo. (MEP) 
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Os momentos de reunião são importantes justamente para melhorar a qualidade do 
ensino dentro da sala de aula. Porque quatro horas, para as nossas crianças, é muito 
pouco, eu acho. Eu vejo que as nossas crianças não estudam, não tem nenhum 
atendimento em casa. Como eu, que sento com o meu filho. Eles não têm esse 
hábito, a maioria. Então, são somente aquelas quatro horas. Então, no planejamento, 
eu sempre digo que temos que trabalhar com o real. Não o que eles vão ter em casa, 
mas o que eles estão tendo aqui. Por mais que a gente se iluda, que o pai vai fazer, o 
irmão tem que ajudar... A realidade não é bem assim. Não é todo mundo que senta, 
que tem paciência de explicar, ajudar. (MEP). 
E outra coisa que eu penso com relação aos deveres para casa. Hoje, eu estou cada 
vez mais convencida de que é necessário, porque é o único momento, em casa, com 
todos os problemas, que ele pára para pensar, para fazer alguma coisa. Hoje, as 
crianças não estudam. Eu vejo pela minha filha, [...] minha sobrinha, com quem tu 
falas... É raro uma criança [...] estudar sozinha. As mães dizem: -Se vocês não dão 
deveres, eles não estudam. Não adianta eu mandar ler um livro. A intencionalidade 
dos deveres tem que existir. Tem gente que é contra. Eu não sou. Mas tem que ver 
que tipo de deveres se dá. O dever é para a criança. Tenho que dar algo que ela tenha 
capacidade de fazer, não precise de um adulto para ajudar. Se eu dou um dever em 
cima do que eu trabalhei em sala, automaticamente, ela vai dar conta, mesmo que 
[...] traga errado. (MEP) 
Apesar desse reconhecimento da família real, as professoras acabam falando que o 
trabalho desenvolvido em sala de aula não é suficiente para garantir a aprendizagem dos 
alunos. 
Sobre tal autocrítica, Sampaio (2004) afirma que o contexto familiar terá importância 
nesse aspecto conforme se aproxime ou se afaste do modelo escolar. Nesse modelo, a relação 
entre família e escola é central para o sucesso dos alunos, mas existe uma expectativa de 
aquisição dos conteúdos escolares que depende de condições especiais de acompanhamento 
em casa. Quando não se tem esse acompanhamento, a resposta é o fracasso dos alunos. 
Ao fazer essa autocrítica, a escola reconhece sua insuficiência. E tendo em vista esse 
modelo de escola, Sampaio afirma que a instituição precisa contar com a família. O foco 
central, aqui, é o de que, no trabalho das professoras, encarregadas de promover a 
aprendizagem das crianças, a família entra como uma peça fundamental, pois é chamada a 
contribuir com o processo de ensino-aprendizagem da escola. Portanto, esse modelo de 
funcionamento da escola refere-se a um conjunto de condições que as professoras conseguem 
construir no cenário dessa rede de ensino, nessa escola, onde a presença da família passa a ser 
almejada. Mas ainda assim, é uma presença que carrega todas essa série de encontros e 
desencontros que foram expostos nesse item. 
Cabe finalmente refletir que, na escola pesquisada, as declarações indicam que a 
família aparece dando suporte ao projeto pedagógico da escola, com caráter complementar, e 
também para regular as disposições das crianças frente à escola. São dois aspectos diferentes 
para os quais se espera o apoio da família. 
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O “caldo de cultura” que resulta, dado o funcionamento da escola e, inclusive, da 
estrutura político-administrativa da rede de ensino, que não possibilita à escola pensar a si 
mesma é, de novo, o desenho preconceituoso da família, apesar de existirem posicionamentos 
diferenciados. E se pode perceber que, se houvesse espaço para debater as perspectivas 
diferenciadas das professoras, se o debate fosse alimentado, se se instrumentalizasse e desse 
apoio à prática pedagógica, poder-se-ia fazer prevalecer outra visão. Mas como fica tudo 
resumido ao que é possível fazer, diante da precariedade que se tem na escola, então, embora 
existam posicionamentos diferentes, acaba havendo uma tendência em que prepondera, na 
relação com a família, aquela visão de família ainda bastante limitada. 




CONSIDERAÇÕES FINAIS 
A origem e o desenvolvimento dessa pesquisa certamente estão ligados ao percurso 
profissional da pesquisadora como professora. E foi um grande desafio escutar os diversos 
depoimentos sem julgar ou prescrever e sim, procurando compreender, analisar e descrever os 
dados relatados. 
A proposta da pesquisa era apreender os processos relevantes na organização 
pedagógica de professoras de séries iniciais, com base em suas declarações mediante 
entrevistas individuais. A análise buscou apreender esses processos tendo como referência 
uma perspectiva de compreensão da organização pedagógica como prática que se tece nas 
relações pedagógicas e a partir do reconhecimento de que as professoras também são 
mediadoras e modeladoras do currículo. Partiu-se do pressuposto que a docência é uma 
confluência de ações, com referência em Sacristán (2000), quando enfatiza que compreender 
os processos de ensino implica compreender os diversos elementos que compõem a prática 
pedagógica e que se entrecruzam e interagem nessa prática complexa. 
Assim, mais uma vez, uma pesquisa em educação reconhece a escola como um 
ambiente rico e complexo em que as professoras constituem sujeitos ativos no processo de 
construção pedagógica. A escola, então, é percebida no conjunto de condições 
interdependentes. As elaborações realizadas até o presente momento, permitem visualizar que 
os processos da organização pedagógica que as professoras estão vivenciando, nesse 
momento, nessa escola, têm relação com dilemas práticos que se colocam, os quais, 
certamente, estão relacionados com os momentos diferenciados de sua carreira docente, com 
uma condição de organização da rede de ensino como uma totalidade e da organização de 
trabalho da escola pesquisada. 
Tal idéia ganha espaço quando as professoras fazem suas declarações revelando que 
sua organização pedagógica se move através de processos relacionados aos conteúdos, à 
própria organização do trabalho pedagógico da escola, ao seu funcionamento, às questões de 
tempo e espaço, e também quando requerem o apoio dos pais para dar sustentação às 
atividades de ensino-aprendizagem desenvolvidas por elas em sala de aula. 
Nesta pesquisa se argumenta, pois, que os processos relevantes na organização 
pedagógica de professoras das séries iniciais estão relacionados aos conteúdos, à organização 
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do trabalho pedagógico da escola e à expectativa de apoio dos adultos da família. 
Estes elementos levam ao reconhecimento de que as professoras lidam com múltiplas 
tarefas em seu cotidiano e que, ao destacar a organização pedagógica, mobilizam suas ações 
para questões relacionadas aos conteúdos como núcleo de seu trabalho. Entretanto, não 
deixam de considerar a realidade de funcionamento da escola e da rede de ensino e de 
enfatizar as condições diferenciadas de sua própria atuação, dando destaque aos momentos da 
carreira profissional e às condições materiais disponíveis no âmbito individual. 
Os conteúdos são destacados pelas professoras como o núcleo de seu trabalho e 
podem ser considerados como um processo de produção pedagógica das mesmas. Essa 
preocupação emerge da própria dinâmica do trabalho e da história da educação. A questão do 
conteúdo foi se revelando na relação com o conteúdo como programa, como metodologia e 
também com a formação continuada tendo impacto sobre a discussão do conteúdo. Tais 
diferenças têm relação com as diferentes condições dos professores que, por sua vez, se 
relacionam com os conhecimentos da prática que são uma construção durante a sua carreira. 
De fato, tal questão remete ao que Sacristán (2000) vai dimensionar e mostrar, ou 
seja, como a atividade de um professor, na escola, concentra-se em torno da colocação dos 
alunos em face de um saber culturalmente selecionado e para quem precisa propor atividades. 
O núcleo do seu trabalho, afinal, é pôr em curso uma seleção cultural, por meio de um 
programa que ele organiza e, para fazer isso, ele precisa operar com essas condições que vão 
envolver, entre outras tarefas, a definição de atividades e a seleção de conteúdos. Isso mostra 
o quanto esse desenho da atividade própria da docência ocorre em meio a uma cultura da 
escola e dentro de um sistema educacional. 
Na pesquisa as professoras enfatizam, nesse processo, o impacto da formação que 
teve uma continuidade, uma seqüência, que permitiu um ir e vir entre a teoria e a prática, uma 
reflexão. Destacam a formação continuada descentralizada que ocorreu nos últimos anos na 
escola e que foi um ganho destacado por professoras e pela equipe pedagógica, embora no 
ano da pesquisa (2005) essa formação não tenha tido continuidade, justificada por condições 
financeiras da Secretaria Municipal de Educação. Outro aspecto refere-se ao tempo 
pedagógico, que fica limitado pela imposição das instâncias político-administrativas da rede 
municipal, do cumprimento dos 200 dias letivos com aluno, não sendo reconhecido que o 
professor necessita de momentos para discutir sua prática com o coletivo de educadores. 
Assim, os depoimentos informam que as professoras sofrem pressões diversas para a sua 
organização pedagógica cotidiana. 
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Outrossim, percebeu-se que a prática pedagógica caracteriza-se por um trabalho 
marcadamente individual apesar de conviverem idéias, expectativas, desejos e práticas 
diversas com relação à organização pedagógica. A prática, assim, caracteriza-se por um 
trabalho mais individual, com algumas referências ao desejo de trabalho coletivo, mas com 
pouca ou nenhuma oportunidade para partilhar as experiências e aprender com elas. Relatos 
sobre essa questão não faltam, tanto na fala das professoras quanto na das componentes da 
equipe pedagógica. 
Fica muito evidente a condição de que na escola não se tem tempo para planejar, 
discutir, ler ou pesquisar, e assim, as práticas seguem sem articulação institucional. As 
professoras sentem-se sozinhas e passam a requerer mais tempo para organizar-se 
individualmente. 
Suas declarações permitem afirmar que, embora imersas num trabalho marcadamente 
individualizado, elas buscam mudanças, almejam poder discutir coletivamente, estão 
preocupadas com a função social da escola. Mas que tipo de condições estão presentes? Como 
a escola se organiza? Que tempo existe para se pensar a prática? 
As declarações mostram que o trabalho pedagógico acaba tendo um traço 
individualizado pois a própria organização da escola e da rede de ensino impulsiona tal 
dinâmica. As professoras se vêem envolvidas em múltiplas atividades e têm que dar conta de 
ensinar as crianças por meio de atividades, mas a estruturação da escola cria obstáculos para 
que elas possam conversar coletivamente e discutir as questões que se impõem no dia-a-dia. 
Quando esses momentos surgem, em reuniões pedagógicas, por exemplo, não se tornam 
significativos para o planejamento diário, para as atividades de sala de aula. 
Efetivamente, elas se vêem envolvidas, de forma diferenciada, com a elaboração de 
distintos planos: o projeto político-pedagógico, o planejamento estratégico situacional e o 
planejamento de ensino. Tais planos vão se revelando nas falas das professoras e da equipe 
pedagógica como elaborações desarticuladas. Todos esses planos têm presença no universo da 
escola, mas se atribuem funções diferenciadas a eles, pois, no contexto de funcionamento da 
escola e na tradição que acaba sendo construída, especialmente os planos coletivos perdem a 
força de organização pedagógica e passam a não fornecer subsídios aos planos de ensino. 
Neste movimento, as professoras passam a reconhecer que existem processos de 
trabalho pedagógico diferenciado, que têm relação com o contexto de funcionamento da 
escola, mas que permanecem dissociados, o que faz com que acabem por atuar com a idéia de 
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que o mais relevante é o planejamento de ensino da sua classe. Contudo, essa solução produz 
vulnerabilidade para a escola pois o trabalho coletivo agrega possibilidades que, se ficam 
isoladas, têm um alcance, e se trabalhadas na perspectiva da escola, podem projetar outro 
patamar para o próprio planejamento de ensino. 
No caso da Escola de Séries Iniciais, a socialização em relação à organização 
pedagógica vai dar notícia de uma valorização de certos processos e, ao mesmo tempo, da 
desarticulação entre os momentos que elas vivenciam, o que vai resultar, afinal, num 
encaminhamento de organização pedagógica ainda marcadamente individual. E, assim como 
em outras escolas da rede municipal de ensino, a organização pedagógica desenvolvida acaba 
por promover condições de ensino em que emergem expectativas de apoio ao trabalho 
pedagógico pelos adultos das famílias das crianças. 
Considerando a questão da pesquisa, o apreender os processos relevantes na 
organização pedagógica, percebe-se que as professoras acabam construindo, nessa 
fragmentação do trabalho, na dificuldade de terem apoio, uma leitura restrita em relação às 
famílias, de sua dinâmica complexa, em movimentos diferenciados. Com a atual organização 
do trabalho na escola, o funcionamento da escola, as regulações da Secretaria Municipal de 
Ensino e a leitura ainda restrita que elas têm do mundo da família, constroem a expectativa de 
que o apoio dos pais trará benefícios ao processo de ensino e aprendizagem das crianças. Esse 
é mais um processo relevante em sua organização pedagógica. 
Nesse contexto apresentado, as professoras acabam por desenvolver um trabalho 
mais individualizado mas reconhecem que não conseguem dar conta dele sozinhas. Assim, 
vêem nos pais possíveis aliados que complementariam o que a escola realiza. Mas ao mesmo 
tempo, percebem que os pais dos alunos não têm condições de realizar o acompanhamento 
desejado por elas, por causa das condições materiais em que vivem. 
A expectativa das professoras é que o apoio dos pais traga alcances mais efetivos e 
significativos no aprendizado escolar. Isso não seria uma expectativa ilusória, caso a 
participação se desse também nas decisões tomadas, pois, se todos conhecerem melhor o 
conjunto de necessidades e as opiniões dos sujeitos, isso fará com que as práticas escolares 
tenham mais significado. É importantíssimo conhecer a opinião e as necessidades de pais e 
alunos, para que a gestão escolar democrática contribua para aprendizados efetivos e 
significativos. 
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Mas ao falar da família, é preciso pensar que não se trata de olhar apenas o núcleo 
familiar, mas olhar e perceber como este núcleo está numa trama, num tecido de relações. São 
elementos para contextualizar e perceber como o contexto das famílias é importante. Contudo, 
percebe-se que a família também é enquadrada individualmente, também não é percebida à 
luz de um tecido de relações. Assim como na escola, a criança é olhada individualmente e não 
em relação a seus pares, mesmo olhar que é lançado sobre a família, percebida fora do tecido 
social de seu entorno. 
A pesquisa indica, outrossim, que as professoras atuam com uma autonomia relativa 
em seu campo de trabalho, que sofrem influências da cultura da escola e das condições sociais 
existentes no contexto e, desse modo, são instigadas a reforçar a prática de trabalhar 
individualmente. Entretanto, em algumas declarações, perceberam-se posições conflituosas, 
pois, ao mesmo tempo em que se explicita um trabalho individual, a preocupação com a sua 
turma, se expressa também o desejo de que algo poderia ser diferente, de que poderia haver 
espaços para discutir coletivamente muitas das questões pedagógicas do ensino na escola. 
Em face desses aspectos, cabe refletir: qual a expectativa real ou qual o alcance que 
se pode ter, em escolas precarizadas, com um trabalho burocrático, como denunciam as 
docentes e as pedagogas em suas declarações? 
Tal interrogação indica aquilo que o próprio movimento docente e que o debate de 
muitas das produções no campo da literatura pedagógica já vem tratando: a questão de que a 
organização pedagógica da rede de ensino tem impacto e é uma força decisiva na animação e 
na solidificação da organização pedagógica. 
Outro destaque no discurso atual diz respeito a uma expectativa da animação do 
professor, porque é ele mesmo que impulsiona a própria ação. Mas será isso possível? Será 
que o professor, sozinho, consegue dar conta das questões do ensinar? Acredita-se que o 
professor tem um importante papel na modelação do currículo, mas também se pensa que tudo 
ocorre num contexto em que há inúmeras variáveis. Por isso é tão importante discutir a 
questão da organização do trabalho pedagógico na escola, já que essa organização tem 
influência na organização pedagógica, relaciona-se a ela. As professoras denunciam as 
condições atuais da escola - a falta de tempo, de recursos, de discussões - quando perguntadas 
sobre os aspectos que sustentam sua prática pedagógica. Porém, é imprescindível questionar 
como é que isso acontece. As professoras reconhecem que o desempenho profissional está 
conectado a essas condições? Ou elas estão impregnadas da idéia de que, apesar de tudo, 
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deveriam estar realizando um bom trabalho, sem a ponderação de que há relação com essas 
condições? 
Coloca-se sobre as professoras uma responsabilidade político-educacional projetando 
idéias de que a escola acompanhe ou promova mudanças sociais. Projeta-se também a idéia de 
professores atualizados e animados, apresentando práticas inovadoras, superando as 
dificuldades. Mas ao mesmo tempo, as políticas públicas não acompanham essas projeções e 
os professores encontram-se sozinhos. As condições de trabalho e a carreira são precárias, os 
salários são baixos, falta todo o tipo de estrutura física, a formação de professores é 
deficiente. 
Pensa-se que é urgente a implementação de políticas públicas de valorização do 
magistério das quais se possam derivar processos contínuos de estudos e sistematizações 
sobre as práticas pedagógicas na escola pública brasileira. 
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ANEXO 1 – Questionário para a escola 
 
UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA 
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCAÇÃO 
PROGRAMA DE PÓS-GRADUAÇÃO EM EDUCAÇÃO 
LINHA DE PESQUISA ENSINO E FORMAÇÃO DE EDUCADORES 
 
 
PESQUISA: A ORGANIZAÇÃO PEDAGÓGICA DE PROFESSORAS DE SÉRIES 
INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL 
 
QUESTIONÁRIO DA ESCOLA 
PESQUISADORA RESPONSÁVEL: Lara Duarte Souto-Maior 
DATA DO PREENCHIMENTO: ______/ _____/ _____ 
Responsável pelo preenchimento dos dados: ........................................................................... 
 
I.  DADOS DA ESCOLA 
 
Nome da escola: ....................................................................................................................... 
Endereço: .................................................................................................................................. 
Telefone / Fax .................................... 
 
1.  Em que ano a escola foi fundada? ................... 
2.  Quantos funcionários trabalham nesta escola? 
a. Efetivos: .......... 
b. Substitutos: .......... 
c. Corpo técnico administrativo: .......... 
d. Serviços Gerais: .......... 
 
3.  Os recursos humanos que a escola dispõe, desde professores, pessoal para manutenção e 
limpeza, apoio pedagógico, equipe pedagógica, são suficientes para a demanda e atuação desta 
escola? 
( ) sim ( ) não ( ) outros. 
Explique. 
................................................................................................................................................................
................................................................................................................................................................ 
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4.  Caso você tenha respondido não, informe a razão da falta destes profissionais. 
................................................................................................................................................... 
5.  Quais as modalidades de ensino que a escola atende? 
( ) Educação Infantil 
( ) Ensino Fundamental 
( ) Outras. Quais? ............................................... 
6.  Quantos alunos estão regularmente matriculados nesta escola? .......... 
7.  Quantas turmas (classes) estão em funcionamento na escola? 
1
a
 série: .......... 
2
a
 série: .......... 
3
a
 série: .......... 
4
a
 série: .......... 
Educação Infantil: .......... 
Outras. Quais? .................... 
8.  Número de alunos por turma (média) 
1
a
 série: .......... 
2
a
 série: .......... 
3
a
 série: .......... 
4
a
 série: .......... 
Educação Infantil: .......... 
Outras. .................... 
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9.  Esta escola possui os itens abaixo relacionados? Quantos? Qual seu estado de conservação? 
 
ESTADO DE CONSERVAÇÃO ITENS 
 
QUANTIDADE 
BOM RUIM REGULAR 
Salas de aula         
Sala de professores         
Biblioteca         
Sala informatizada         
Sala de vídeo         
Quadra de esportes         
Refeitório    
Cozinha    
Secretaria    
Sala da equipe pedagógica         
Sala de direção         
Sala de multimeios (para alunos portadores de 
necessidades especiais) 
   
Sala de materiais pedagógicos         
Laboratório         
Sala de apoio         
Brinquedoteca         
Pátio externo         
Pátio interno         
Banheiros (alunos)         
Telefones    
Fax    
Computadores para uso dos alunos         
Acesso à internet (alunos)         
Televisão    
Vídeo cassete         
Aparelhagem de som (fixo e portátil)         
Xerox    
Alarme    
Mimeógrafo    
Retro projetor         
Filmadora    
Máquina fotográfica        / 
Microfone    
Outras – quais?         
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10. A escola tem biblioteca? ( ) sim   ( )não 
Fica aberta: 
( ) matutino, no horário: ............... Quantos profissionais? .......... 
( ) vespertino, no horário: ............... Quantos profissionais? .......... 
Qual a formação dos profissionais que atuam na biblioteca? ____________________ 
 
Observações: ............................................................................................................................ 
....................................................................................................................................................................
....................................................................................................................................................................
.................................................................................................................................................................... 
 
II.  DADOS DOS ALUNOS 
11. Origem dos alunos: 
( ) meio rural  ( ) meio urbano 
12. Nível sócio econômico dos pais (faixa de salário dos pais) 
....................................................................................................................................................................
....................................................................................................................................................................
....................................................................................................................................................................
.................................................................................................................................................................... 
13. Quais os tipos de movimento de matrícula costumam ocorrer no ano letivo? 
a Evasão de alunos? 
( ) sim 
( ) não 
Quais séries? ..................... 
Por que? 
b Transferências (entrada e saída de alunos)? 
( ) sim 
( ) não 
Quais séries? 
Por que? 
 
14. Qual(is) a(s) série(s) tem apresentado maior índice de repetência, nos últimos 5 anos? 
Por que? 
 
15. Com relação a cor/raça dos alunos, como é feita esta classificação? (auto declaração dos pais, a 
escola classifica, outra forma) 
....................................................................................................................................................................
....................................................................................................................................................................
....................................................................................................................................................................
.................................................................................................................................................................... 
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III.  SOBRE A ESCOLA 
 
16. Quais os projetos em andamento da escola? 
....................................................................................................................................................................
....................................................................................................................................................................
.................................................................................................................................................................... 
17. Quais as propostas de projetos para este ano da escola? 
....................................................................................................................................................................
....................................................................................................................................................................
.................................................................................................................................................................... 
18. Que tipo de atividades são promovidas por esta escola? 
( ) esporte (torneios, cursos, competições) 
( ) música, teatro, dança, trabalhos manuais (cursos, oficinas, eventos) 
( ) trabalho voluntário / Amigo da escola 
( ) excursões, festas, bailes e outras comemorações 
( ) festas religiosas 
( ) aula de reforço escolar / cursos profissionalizantes 
( ) classe de aceleração 
( ) não promove 
( ) outras. Quais? __________________________ 
19. Quando acontecem? _____________________________________________________ 
20. Quais dessas atividades fazem parte do currículo? ___________ 
21. Na escola existe: 
( ) conselho de escola 
( ) associação de pais e professores / associação de apoio à escola 
( ) grêmio ou outro tipo de representação de estudantes 
 ( ) outros. Quais? _____________ 
22. Como funcionam (periodicidade, quem participa, problemas, etc.)? 
23. A escola tem projeto pedagógico? 
( ) sim 
( ) não 
( ) em elaboração 
24. Como é feito o transporte dos alunos nos passeios de estudo? 
a ( ) por conta dos alunos 
b ( ) por conta da escola e dos pais (APP) 
c ( ) por conta da SME 
d ( ) outros: ________________ 
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25. Há algum(ns) outro(s) aspecto(s) que gostaria de registrar em relação a sua prática como 
professora? 
....................................................................................................................................................................
....................................................................................................................................................................
....................................................................................................................................................................
.................................................................................................................................................................... 
 
 
 
PERGUNTAS FEITAS A SUPERVISORA ESCOLAR 
 
IV.  SOBRE A FORMAÇÃO CONTINUADA 
 
26. A SME encaminhou à escola cursos de formação continuada para os professores? Quais as 
propostas de cursos? Temas? Conteúdos? Modalidades (cursos, seminários, grupo de estudo)? 
Quais os “palestrantes”? Tempo de duração? Qual o tempo que a escola teve entre a proposição 
dos cursos e a confirmação das inscrições? Estes cursos são oferecidos durante todo o ano? 
....................................................................................................................................................................
....................................................................................................................................................................
.................................................................................................................................................................... 
 
27. Como é feita a escolha para a participação nestes cursos? Como a escola seleciona? Todos podem 
participar de todos os cursos? 
....................................................................................................................................................................
....................................................................................................................................................................
...............................................................................................................................
..................................... 
 
 
28. Há interesse dos professores para a participação nos cursos? Como você avalia este interesse? 
....................................................................................................................................................................
....................................................................................................................................................................
.................................................................................................................................................................... 
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ANEXO 2 – Questionário para as professoras 
 
PESQUISA: A ORGANIZAÇÃO PEDAGÓGICA DE PROFESSORAS DE SÉRIES 
INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL 
 
 
 
Professoras! 
 
No desenvolvimento de um trabalho de pesquisa que objetiva investigar as 
práticas escolares busco enfocar a organização pedagógica, examinando por meio de 
quais processos as professoras das séries iniciais elaboram seus planos de atuação em 
aula. 
Reconhecendo que são, em última instância, as professoras que modelam todo o 
aparato curricular em seu trabalho junto aos alunos, e mais, que este processo ocorre 
sob a influência de ações as mais invisíveis do cotidiano escolar, tenho a intenção de 
pesquisar ouvindo-as, para compreender melhor suas atividades de planejamento 
pedagógico. 
O presente questionário é parte inicial deste trabalho e objetiva construir um 
perfil panorâmico das professoras desta escola em vista da continuidade da pesquisa, 
por isso, peço a sua colaboração em respondê-lo. 
Destaco, outrossim, que as informações colhidas serão utilizadas com a devida 
atenção ética e, exclusivamente, para os fins da pesquisa. Com a expectativa de sua 
contribuição, 
Muito obrigada! 
Lara Duarte Souto-Maior 
 
 
   Florianópolis, 06 de julho de 2005. 
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA 
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCAÇÃO 
PROGRAMA DE PÓS-GRADUAÇÃO EM EDUCAÇÃO 
LINHA DE PESQUISA ENSINO E FORMAÇÃO DE EDUCADORES 
 
 
PESQUISA: A ORGANIZAÇÃO PEDAGÓGICA DE PROFESSORAS DE SÉRIES 
INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL 
 
QUESTIONÁRIO DA PROFESSORA 
PESQUISADORA RESPONSÁVEL: Lara Duarte Souto-Maior 
DATA DO PREENCHIMENTO: ______/ _____/ _____ 
 
V.  SEUS DADOS PESSOAIS: 
 
29. Nome: ................................................................................................................................. 
30. Idade: ....... (anos completos) 
31. Sexo: 
a ( ) feminino    b ( ) masculino 
32. Cor/raça (auto-declaração) 
a ( ) branca 
b ( ) amarela 
c ( ) parda 
d ( ) preta 
e ( ) indígena 
33. Estado civil atual: 
a ( ) solteira 
b ( ) casada 
c ( ) união estável 
d ( ) separada judicialmente 
e ( ) divorciada 
f ( ) viúva 
g ( ) outros 
34. Salário: 
a ( ) até R$300,00 
b ( ) entre R$ 300,00 e 600,00 
c ( ) entre R$600,00 e 900,00 
d ( ) entre R$900,00 e R$1200,00 
e ( ) entre R$1200,00 e R$1500,00 
f ( ) acima de R$1500,00 
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35. Número de filhos(as): ......................... 
36. Número de dependentes (não filhos/as): .............................. 
37. Você tem alguma orientação religiosa? 
a ( ) sim    b ( ) não 
c Qual? ................................. 
 
VI.  SUA FORMAÇÃO PROFISSIONAL 
 
38. Assinale os cursos realizados conforme o quadro abaixo: 
Curso Ano de 
início 
Ano de 
término 
Nome da instituição 
 
Local 
Ensino 
Fundamental 
 
     
Ensino Médio: 
( ) Magistério 
( ) outros 
............................. 
 
 
   
Ensino Superior 
( ) Pedagogia. 
Habilitação: 
............................. 
( ) outro curso de 
graduação. 
Qual?......................
......................... 
 
 
   
Especialização ( ) 
Área: .................. 
     
Mestrado ( ) 
Área: ................... 
     
Doutorado ( ) 
Área: ................... 
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VII.  SUA SITUAÇÃO FUNCIONAL 
 
39.  Registre as informações sobre sua atual condição funcional, nos espaços reservados: 
 
Nome da 
instituição 
Natureza da 
instituição 
Nível de ensino 
que atua 
Regime de 
trabalho 
Jornada de 
trabalho 
Cargo que 
ocupa 
1.  Municipal( ) 
Estadual ( ) 
Particular ( ) 
( ) Fundamental 
( ) Médio 
( ) Superior 
Efetivo ( )
ACT ( ) 
Outro ( ) 
Qual?....... 
20 horas ( ) 
30 horas ( ) 
40 horas (  ) 
Outra ( ) 
Qual? ............ 
Professora ( ) 
Outro ( ) 
Qual?............. 
2.  Municipal( ) 
Estadual ( ) 
Particular ( ) 
( ) Fundamental 
( ) Médio 
( ) Superior 
Efetivo ( )
ACT ( ) 
Outro ( ) 
Qual?........
20 horas ( ) 
30 horas ( ) 
40 horas (  ) 
Outra ( ) 
Qual? ............ 
Professora ( ) 
Outro ( ) 
Qual?........... 
3.  Municipal( ) 
Estadual ( ) 
Particular ( ) 
( ) Fundamental 
( ) Médio 
( ) Superior 
Efetivo ( )
ACT ( ) 
Outro ( ) 
Qual?..... 
20 horas ( ) 
30 horas ( ) 
40 horas (  ) 
Outra ( ) 
Qual? ........... 
Professora ( ) 
Outro ( ) 
Qual?......... 
 
40. Você exerce outra(s) atividade(s) profissional além da docência escolar? 
a ( ) sim    b ( ) não 
c ( ) Qual(is) .......................................... 
d ( ) Qual a carga horária semanal? ............horas 
 
VIII.  ATUAÇÃO PROFISSIONAL 
 
41. Há quanto tempo atua na docência escolar? .......... anos .......... meses 
42. Há quanto tempo trabalha na Rede Municipal de Ensino de Florianópolis? .......... anos e .......... 
meses 
43. Há quanto tempo trabalha nesta escola? .......... anos .......... meses 
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PROFESSORA, OS PRÓXIMOS ITENS DO QUESTIONÁRIO SÃO OPCIONAIS. 
 
IX.  ATUALIZAÇÃO PROFISSIONAL 
 
44. Atualmente você tem estudado temas ou lido autores da área da educação? 
( ) Sim     ( ) Não 
Se você respondeu sim, cite os principais temas e autores e o que mais lhe chamou atenção nas 
leituras realizadas. 
................................................................................................................................................................
................................................................................................................................................................
................................................................................................................................................................ 
45. Indique três cursos que você fez e que considerou significativos para o seu trabalho nos últimos 
cinco (5) anos. 
 
 
Nome 
do 
curso 
 
Instituição 
promotora 
 
Número 
de horas 
 
Ano 
 
Temas 
estudados 
 
Autores 
estudados 
Aspectos do 
curso mais 
importantes 
para a sua 
prática 
      
 
 
 
 
 
 
      
 
 
 
 
 
      
 
 
 
 
 
 
 
 
46. Indique temas e/ou autores que você estudou na sua formação e aos quais você recorre para 
orientar seu trabalho. 
................................................................................................................................................................
................................................................................................................................................................
......................................................................................................................... 
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X.  PLANEJAMENTO DAS AULAS 
 
47. Em seu planejamento como professora você inclui a elaboração de planos para as aulas? ( ) 
Sim  (  ) Não 
48. Qual a freqüência? 
( ) semanal 
( ) quinzenal 
( ) mensal 
( ) bimestral 
( ) trimestral 
( ) semestral 
( ) anual 
( ) outro. 
Qual?.................................................... 
 
49. De modo geral, este planejamento é feito: 
 ( ) individualmente  ( ) em reuniões de equipe 
50. Você recebe apoio, ou orientação da escola para fazer seu planejamento? 
( ) Sim  ( ) Não 
Se recebe, de quem? 
............................................................................................................................................. 
Qual tipo de orientação geral? 
............................................................................................................................................. 
............................................................................................................................................. 
 
51. Há algum(ns) outro(s) aspecto(s) que gostaria de registrar em relação a sua prática como 
professora? 
................................................................................................................................................................
................................................................................................................................................................
................................................................................................................................................................ 
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ANEXO 3 – Questionário para a equipe pedagógica 
 
UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA 
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCAÇÃO 
PROGRAMA DE PÓS-GRADUAÇÃO EM EDUCAÇÃO 
LINHA DE PESQUISA ENSINO E FORMAÇÃO DE EDUCADORES 
 
PESQUISA: A ORGANIZAÇÃO PEDAGÓGICA DE PROFESSORAS DE SÉRIES 
INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL 
 
QUESTIONÁRIO DA EQUIPE PEDAGÓGICA 
PESQUISADORA RESPONSÁVEL: Lara Duarte Souto-Maior 
DATA DO PREENCHIMENTO: ______/ _____/ _____ 
 
XI.  SEUS DADOS PESSOAIS: 
 
52. Nome: ................................................................................................................................. 
53. Idade: ....... (anos completos) 
54. Sexo: 
a ( ) feminino    b ( ) masculino 
55. Cor/raça (auto-declaração) 
a ( ) branca 
b ( ) amarela 
c ( ) parda 
d ( ) preta 
e ( ) indígena 
56. Estado civil atual: 
a ( ) solteira 
b ( ) casada 
c ( ) união estável 
d ( ) separada judicialmente 
e ( ) divorciada 
f ( ) viúva 
g ( ) outros 
57. Salário: 
a ( ) até R$300,00 
b ( ) entre R$ 300,00 e 600,00 
c ( ) entre R$600,00 e 900,00 
d ( ) entre R$900,00 e R$1200,00 
e ( ) entre R$1200,00 e R$1500,00 
f ( ) acima de R$1500,00 
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58. Número de filhos(as):_________ 
59. Número de dependentes (não filhos/as): ._______ 
60. Você tem alguma orientação religiosa? 
a ( ) sim    b ( ) não 
c Qual? ______ 
 
XII.  SUA FORMAÇÃO PROFISSIONAL 
 
61. Assinale os cursos realizados conforme o quadro abaixo: 
 
Curso Ano de 
início 
Ano de 
término 
Nome da 
instituição 
 
Local 
Ensino Fundamental         
Ensino Médio: 
( ) Magistério 
( ) outros 
 
 
   
Ensino Superior 
( ) Pedagogia. 
Habilitação: 
( ) outro curso de graduação. Qual?. 
 
 
   
Especialização ( ) 
Área: 
     
Mestrado ( ) 
Área: 
     
Doutorado ( ) 
Área: 
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XIII.  SUA SITUAÇÃO FUNCIONAL 
 
62.  Registre as informações sobre sua atual condição funcional, nos espaços reservados: 
 
Nome da 
instituição 
Natureza da 
instituição 
Nível de ensino 
que atua 
Regime de 
trabalho 
Jornada de 
trabalho 
Cargo que 
ocupa 
1.  Municipal ( ) 
Estadual ( ) 
Particular ( ) 
( ) Fundamental
( ) Médio 
( ) Superior 
Efetivo ( ) 
ACT ( ) 
Outro ( ) 
Qual? 
20 horas ( ) 
30 horas ( ) 
40 horas ( ) 
Outra ( ) 
Qual? 
Professora ( ) 
Outro ( ) 
Qual? 
2.  Municipal ( ) 
Estadual ( ) 
Particular ( ) 
( ) Fundamental
( ) Médio 
( ) Superior 
Efetivo ( ) 
ACT ( ) 
Outro ( ) 
Qual? 
20 horas ( ) 
30 horas ( ) 
40 horas ( ) 
Outra ( ) 
Qual? 
Professora ( ) 
Outro ( ) 
Qual? 
3.  Municipal ( ) 
Estadual ( ) 
Particular ( ) 
( ) Fundamental
( ) Médio 
( ) Superior 
Efetivo ( ) 
ACT ( ) 
Outro ( ) 
Qual? 
20 horas ( ) 
30 horas ( ) 
40 horas ( ) 
Outra ( ) 
Qual? 
Professora (  
) 
Outro ( ) 
Qual? 
 
63. Você exerce outra(s) atividade(s) profissional além da docência escolar? 
a ( ) sim    b ( ) não 
c ( ) Qual(is) _______ 
d ( ) Qual a carga horária semanal?_____ horas 
 
 
XIV.  ATUAÇÃO PROFISSIONAL 
 
64. Há quanto tempo atua na docência escolar? _______anos _________ meses 
65. Há quanto tempo trabalha na Rede Municipal de Ensino de Florianópolis?_____ anos e___ meses 
66. Há quanto tempo trabalha nesta escola? ______ anos ____meses 
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ANEXO 4 – Roteiro da entrevista com as professoras 
 
UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA 
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCAÇÃO 
PROGRAMA DE PÓS-GRADUAÇÃO EM EDUCAÇÃO 
LINHA DE PESQUISA ENSINO E FORMAÇÃO DE EDUCADORES 
 
PESQUISA: 
A ORGANIZAÇÃO PEDAGÓGICA DE PROFESSORAS DE SÉRIES 
INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL 
 
ENTREVISTA DA PROFESSORA - ROTEIRO 
PESQUISADORA RESPONSÁVEL: Lara Duarte Souto-Maior 
 
ABERTURA
 
Agradecimentos e intenção da entrevista 
 
Tópico geral
 
1. Fale sobre os aspectos que você destacaria, que dão suporte para a  
organização da sua prática pedagógica, sejam eles coletivos, individuais, 
sistemáticos ou assistemáticos. 
 
Campos de interesse
 
•  Descrição desses aspectos 
•  Modificação desses aspectos da organização na trajetória da professora  
•  Aspectos fora do espaço escolar que também operam na organização de sua 
prática. [cursos de formação, leituras, eventos culturais,...] 
•  Percepção dos cursos de formação continuada oferecidos pela prefeitura. Como 
são e o que poderiam proporcionar aos professores. [eles operam na organização de 
sua prática?] 
•  Relação da percepção de quem são os alunos com a organização do ensino 
[finalidades do ensino] 
 
Tópico geral 
2. Comente o que você leva em consideração na organização do seu planejamento 
do ensino. [em termos de condições, conteúdos, clima de relações, materiais, 
espaços, instrumentos....] 
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Campos de interesse 
•  Organização das aulas: freqüência, locais, espaços, instâncias e momentos dessa 
organização. Registro. 
•  Seleção de conteúdos 
•  Relação da experiência profissional com a organização das aulas 
 
3. Fale sobre situações que você considera (momentos) dilemáticas em sua 
prática e como você considera que, de modo geral, lida com elas (sozinha ou 
coletivamente) 
 
Campos de interesse 
•  Dificuldades ou entraves enfrentados diariamente em sua prática pedagógica. 
•  Tempo / dupla jornada / gênero 
 
Tópico geral
 
4.  Comente os materiais que dão suporte à sua prática pedagógica. (seja em 
termos de conteúdos a serem trabalhados, seja nas metodologias ou na relação 
com os alunos). 
 
FECHAMENTO
 
5. Como você se vê como professora nesse momento e se você tem expectativas 
para a continuidade dessa atividade. 
 
6. Há algo que gostaria de acrescentar neste momento (alterar ou incluir alguma 
informação e/ou percepção)? 
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ANEXO 5 – Roteiro da entrevista com a equipe pedagógica 
 
UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA 
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCAÇÃO 
PROGRAMA DE PÓS-GRADUAÇÃO EM EDUCAÇÃO 
LINHA DE PESQUISA ENSINO E FORMAÇÃO DE EDUCADORES 
 
PESQUISA: 
A ORGANIZAÇÃO PEDAGÓGICA DE PROFESSORAS DE SÉRIES 
INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL 
 
ENTREVISTA DA EQUIPE PEDAGÓGICA – ROTEIRO 
ENTREVISTADA: ________________________________________________ 
FUNÇÃO: __________________________________  DATA: _____________ 
PESQUISADORA RESPONSÁVEL:  Lara Duarte Souto-Maior 
 
ABERTURA
 
Agradecimentos e intenção da entrevista. 
 
QUESTÕES
 
•  As professoras descreveram os aspectos que dão suporte para a organização da 
sua prática pedagógica e o que leva em consideração na organização do seu 
planejamento do ensino. Sendo assim, fale sobre os momentos de reunião na 
escola - reuniões pedagógicas e de planejamento. (organização, finalidade, 
contribuição para a organização das professoras). 
•  Com relação à formação centralizada na prefeitura, comente a participação 
individual ou coletiva das professoras e a contribuição desses momentos. 
•  Com relação à formação descentralizada, comente a contribuição das consultorias 
que vocês tiveram na escola nos últimos anos. Descreva a contribuição 
(planejamento, planilhas e boletim). 
•  Descreva, sob sua visão, qual(is) os momentos mais dilemáticos da prática 
pedagógica das professoras dessa escola. 
•  Organização individual X projeto educativo de escola. 
Como você percebe a organização individual e coletiva das professoras. Existe um 
desejo ou uma expectativa de um trabalho coletivo? 
•  Comente sobre o público que a escola atende: os alunos. 
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FECHAMENTO 
Como você se vê como educadora nesse momento e se você tem expectativas 
para a continuidade dessa atividade. 
 
Há algo que gostaria de acrescentar neste momento (alterar alguma informação 
e/ou percepção ou incluir. 
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( http://www.livrosgratis.com.br )
 
Milhares de Livros para Download:
 
Baixar livros de Administração
Baixar livros de Agronomia
Baixar livros de Arquitetura
Baixar livros de Artes
Baixar livros de Astronomia
Baixar livros de Biologia Geral
Baixar livros de Ciência da Computação
Baixar livros de Ciência da Informação
Baixar livros de Ciência Política
Baixar livros de Ciências da Saúde
Baixar livros de Comunicação
Baixar livros do Conselho Nacional de Educação - CNE
Baixar livros de Defesa civil
Baixar livros de Direito
Baixar livros de Direitos humanos
Baixar livros de Economia
Baixar livros de Economia Doméstica
Baixar livros de Educação
Baixar livros de Educação - Trânsito
Baixar livros de Educação Física
Baixar livros de Engenharia Aeroespacial
Baixar livros de Farmácia
Baixar livros de Filosofia
Baixar livros de Física
Baixar livros de Geociências
Baixar livros de Geografia
Baixar livros de História
Baixar livros de Línguas
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Baixar livros de Literatura de Cordel
Baixar livros de Literatura Infantil
Baixar livros de Matemática
Baixar livros de Medicina
Baixar livros de Medicina Veterinária
Baixar livros de Meio Ambiente
Baixar livros de Meteorologia
Baixar Monografias e TCC
Baixar livros Multidisciplinar
Baixar livros de Música
Baixar livros de Psicologia
Baixar livros de Química
Baixar livros de Saúde Coletiva
Baixar livros de Serviço Social
Baixar livros de Sociologia
Baixar livros de Teologia
Baixar livros de Trabalho
Baixar livros de Turismo
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