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[IJIMA, Danieli Winck. Rotinas nos processos de ensino e de aprendizagem nos
anos iniciais do ensino fundamental. 2014. 114p. Dissertacdo (Mestrado em
Educacédo) — Universidade Estadual do Oeste do Parana — UNIOESTE, Cascavel.
Orientadora: Profa. Dra. Maria Lidia Sica Szymanski.

RESUMO: Ao considerar a escola como instituicAo responsavel por garantir as
novas geragfes a apropriacdo dos conhecimentos historicamente construidos pela
humanidade, buscou-se, com esta pesquisa compreender as rotinas presentes nos
processos de ensino e de aprendizagem nos anos iniciais do Ensino Fundamental.
Entendem-se como rotinas aquelas atividades diarias, repetitivas e regulares que
ocorrem em um determinado cotidiano, buscando organiza-lo. Realizou-se, além de
uma pesquisa bibliografica, que buscou abarcar os principais autores que discutem
essa tematica: Barbosa (2000), Cavasin (2008), Rodrigues (2009) e Lima (2010),
uma pesquisa etnografica abrangendo duas escolas municipais da regido de
Cascavel. A pesquisa de campo, cujos dados foram coletados por meio da
observacéo, utilizando a técnica do Registro Cursivo, objetivou descrever as
atividades pedagogicas desenvolvidas nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
com foco nas rotinas. Na fase |, observou-se durante trés dias, o primeiro e o
segundo ano do Ensino Fundamental de duas escolas, totalizando 48 horas. Optou-
se, entdo, na fase Il, por concentrar as 48 horas de observacdo em uma Unica
turma. Constatou-se o predominio das rotinas totalizando entre 52 e 72 por cento
das demais atividades pedagogicas desenvolvidas no cotidiano escolar. Com base
nas observacdes realizadas, as rotinas foram classificadas como referentes a
organizacdo do tempo, do espaco, ao cumprimento das normas escolares e a
estruturacdo dos conteudos. Considerando-se a alta frequéncia das rotinas no
processo pedagogico, ressalta-se a importancia de se dar a elas o mesmo
tratamento atribuido as demais atividades desenvolvidas pelo professor, planejando-
as intencionalmente. Dialoga-se no sentido de que, ao visar o aspecto formativo na
educacdo, as rotinas podem constituir-se tanto em uma categoria educativa que
contribua para que os alunos apropriem-se dos conhecimentos cientificos por cujo
processo a escola é responsavel, quanto ao contrario, podem caracterizar uma
atividade que dificulta o processo de aprendizagem, tornando-o desinteressante e
enfadonho, caso ndo sejam planejadas e diversificadas.

Palavras-chave: rotinas; ensino fundamental; processos de ensino e de
aprendizagem.
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[IJIMA, Danieli Winck. Routines in the teaching and learning processes in the
early years of elementary school. 2014. 114p. Dissertation (Master of Education) —
Western Parana State University — UNIOESTE, Cascavel. Advisor: Profa. Dra. Maria
Lidia Sica Szymanski.

ABSTRACT: Considering school as an institution responsible for ensuring new
generations to acquisition of knowledge historically constructed by mankind was
sought, with this research to understand the routines in the teaching and learning
processes in the early years of elementary school. We understand routine as those
daily, repetitive and regular activities that occur in a particular quotidian, seeking
organize it. Was held, in addition to a literature search, which sought to embrace the
main authors who discuss this subject: Barbosa (2000), Cavasin (2008), Rodrigues
(2009) and Lima (2010), an ethnographic study spanning two municipal schools in
the region of Cascavel city. The fieldwork, whose data were collected through
observation, using the cursive register technique, aimed to describe the pedagogical
activities in the early years of elementary school, focusing on routines. In Phase |, it
was observed for three days, the first and second year of elementary of two schools,
totaling 48 hours. So it was decided, in phase II, concentrating the 48 hours of
observation in a single class. Found a predominance of routines totaling between 52
and 72 percent of other educational activities in school life. Based on observations,
the routines were classified as related to the organization of time, space, compliance
with school rules and structuring of content. Considering the high frequency of the
routines in the pedagogical process, emphasizes the importance of giving them the
same treatment given to other activities developed by the teacher, planning them
intentionally. Dialogues in the sense that, by targeting the formative aspect in
education, routines can be constituted both an educational category that contributes
to students learn the scientific knowledge, which process, school is responsible; as
unlike can characterize an activity that hinders the learning process, making it
uninteresting and boring, if not planned and diversified.

Keywords: routines; elementary school; teaching and learning processes.
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INTRODUCAO

O conhecimento cientifico surge da necessidade de o homem néo
assumir uma posicdo meramente passiva, de testemunha, dos
fendbmenos, sem poder de acdo ou controle dos mesmos. Cabe ao
homem, otimizando o uso da sua racionalidade, propor uma forma
sistematica, metodica e critica da sua funcdo de desvelar o mundo
[...] (José Carlos Kéche, 2009, p. 29).

A partir do exposto por José Kéche, e com base nos objetivos tracados para
o desenvolvimento deste trabalho, propde-se evidenciar uma categoria pedagoégica
gue se apresenta de forma constante na vida de professores e de alunos no dia a
dia escolar: as rotinas.

Sabe-se que este esforco certamente ndo culminara em uma mudanca
radical do que ha tempos se cultiva no cotidiano dos sistemas escolares. Mesmo
assim, no entanto, o que nos faz perseguir e prosseguir, € pretender que, com esta
pesquisa, possam-se pulverizar minusculas migalhas de duvidas e de incertezas,
possibilitando o repensar de algumas praticas.

Quando se apresenta o0 objeto de estudo, constantemente ha
guestionamentos acerca do interesse pela pesquisa, como ela surgiu e de que
derivou. Desse modo, inicia-se ressaltando por meio do que e como surgiu o
interesse por pesquisar rotinas nos processos de ensino e de aprendizagem.

Durante a caminhada como académica do Curso de Pedagogia, no terceiro
ano de curso (2010) a oportunidade de participar como bolsista de um Programa
Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia — PIBID, foi importante por
possibilitar a primeira analise sistematizada do processo pedagdgico, no decorrer
dos dois anos finais da graduacéo (2010 — 2011).

Em sintese, 0 projeto priorizava aos seus integrantes uma aproximacgao
maior entre escola e universidade, proporcionando uma extensdo do estagio
obrigatério ofertado pela graduacao. A atuacdo em uma escola municipal da regido e
em grupos de estudos na universidade fazia parte das semanas como “pibidianos”.

O foco da atuacdo na escola participante do projeto voltava-se as salas onde
predominava o processo de alfabetizacédo, e consistia em observacbes das aulas

ministradas pelas professoras regentes da turma, regéncias ministradas pelos
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bolsistas, como também estudos decorrentes dessas vivéncias buscando
fundamentacao tedrica para uma praxis envolvente e criativa.

Um caderno, denominado “caderno de bordo”, era utlizado como
instrumento de coleta de dados. Nesse caderno, cada integrante do projeto
registrava o dia a dia da escola, as aulas observadas, a vivéncia em sala de aula, o
planejamento das regéncias ministradas e os estudos realizados na universidade.

Grosso modo, uma das tarefas como bolsista do PIBID era a sistematizacéo
e a anadlise das aulas observadas e registradas no caderno de bordo, para melhor
compreender a dinamica da sala de aula, bem como para visualizar as metodologias
empregadas pelos professores nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

No processo de sistematizacdo, muitas atividades pedagoégicas foram
elencadas por todos os bolsistas, abrangendo desde rotina, contacdo de historia,
didlogo ou oralidade, aula expositiva, avaliacéo, filmes, experimentacéo, observacao
da natureza, trabalho com texto, trabalho com frases, cantigas, musicas e
brincadeiras. Desse modo, a partir dessa sistematizacdo das observacdes da pratica
docente, as rotinas ganharam visibilidade.

Assim, o olhar focalizado ao estudo dessa categoria pedagdgica teve seus
primeiros passos ainda nas pesquisas oriundas do PIBID. Em consequéncia,
originou-se 0 interesse pelo estudo da rotina nos processos de ensino e de
aprendizagem nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Em sintese, esses anos de
participacdo no projeto foram de grande aprendizagem e certamente propiciaram
uma formacéo mais solida e um maior envolvimento nosso, como pedagogos, com a
nossa area de atuacao profissional.

A partir de entdo muitas indagacoes referentes ao objeto de estudo foram
suscitadas, dando origem ao presente estudo. Sabe-se que, e como bem assinala
Gil (2012), toda pesquisa se inicia com algum tipo de questdo problematizadora,
sobre a qual se busca refletir no decorrer do desenvolvimento do trabalho. Nesse
sentido, para o desenvolvimento da presente pesquisa elencaram-se algumas
guestdes norteadoras, tendo como finalidade a reflexdo, bem como a busca de
possiveis respostas, a fim de compreender melhor a atividade ou categoria

pedagdégica a ser estudada: a rotina®.

! Neste trabalho, a rotina escolar é apresentada como sendo uma atividade pedagdgica, podendo
também ser considerada como uma categoria pedagogica, tal como foi ressaltado por Maria
Carmen Silveira Barbosa, em seu livro “Por Amor e por Forga: rotinas na educagéo infantil” (2006).
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As questbes que permearam a presente pesquisa consistiram, basicamente,
em: - Como a categoria pedagdgica da rotina é efetivada nos processos de ensino e
de aprendizagem? — Quais sao as rela¢des que a envolvem? — De que forma ela é
utilizada no espaco escolar? — Da forma como ela se estabelece no processo
educacional, quais sdo suas consequéncias?

Um de nossos problemas iniciais refere-se a questdo do conflito, da violéncia
simbdlica na relagdo professor-aluno, questdo que sera abordada adiante neste
trabalho.

Para tanto, o objetivo fundamental desta pesquisa € compreender as rotinas
presentes nos processos de ensino e de aprendizagem nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, tendo como desdobramento os seguintes itens:

a) conceituar as rotinas enquanto atividade pedagogica;

b) distinguir as diferentes formas de rotinas;

c) refletir sobre 0 modo de organizagéo da rotina nos processos de ensino e
de aprendizagem.

Um primeiro obstaculo consistiu na auséncia de referencial bibliografico que
subsidiasse a fundamentacdo tedrica sobre o assunto, dada a auséncia de
pesquisas sobre rotinas voltadas ao Ensino Fundamental, o que exigiu a busca de
novas articulagbes tedricas que possibilitassem uma compreensdo mais
aprofundada da questdo. Na busca dessas novas articulacfes, para alcancar as
guestdes que norteiam a presente pesquisa, o trabalho divide-se em trés secoes, a
saber:

Na primeira secdo buscou-se conceituar “rotina”, apresentando-a como
atividade ou categoria pedagdgica. Procurou-se evidenciar como as rotinas vém
sendo discutidas no campo da Educacao nos ultimos anos, bem como compreender
sua finalidade e suas possiveis implicacdes nos processos de ensino e de
aprendizagem.

Na segunda secdo, procurou-se abordar a importancia da pratica
pedagdgica do professor e do modo de organizacdo das rotinas para a apropriacao
dos conhecimentos cientificos, com base na esfera de objetivagdo humana “para-si”
no processo educativo.

A terceira se¢do deste trabalho destinou-se a apresentacdo da metodologia

utilizada, bem como a andlise e a discussdo dos dados levantados mediante
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pesquisa de campo, desenvolvida nos anos iniciais do Ensino Fundamental de duas
escolas municipais da regido de Cascavel.

Por fim, destacam-se algumas consideracbes que envolvem o tema de
pesquisa, tendo como principal proposta a superacdo das possiveis praticas que nao
favorecem a reflexdo na esfera educativa para uma pratica que propicie, nos
processos de ensino e de aprendizagem, a reflexdo sobre o que se faz
cotidianamente, sobre as diferentes formas de rotinas empregadas, favorecendo,
assim, uma formacdo mais consciente e critica, que se consolide de forma
enriguecedora para 0s sujeitos envolvidos nos processos de ensino e de

aprendizagem.
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1 CONCEITUANDO A ROTINA

Quando se ouve falar ou quando alguém se refere a rotina, logo € possivel
recordar-se de todas aquelas praticas que, de certa forma, ocupam um tempo diario
de nossas vidas, realizam-se costumeiramente e estéo tdo associadas aos afazeres
cotidianos da vida humana que geralmente séo realizadas quase automaticamente,
sem a devida atencao.

Ao propor uma discussdo centrada nas rotinas presentes no ambiente
educativo, torna-se necessario, inicialmente, apresentar o que se entende por esse
conceito. Grosso modo, as rotinas sdo consideradas como aquelas atividades
repetitivas e regulares atreladas a determinado cotidiano.

Com base no Dicionario Houaiss de Lingua Portuguesa, entende-se por

rotina,

Caminho utilizado normalmente; itinerario habitual; rotineira [...].
Habito de fazer algo sempre do mesmo modo, mecanicamente;
rotineira [...]. Repeticdo monoétona das mesmas coisas, pratica
constante, velho costume; rotineira [...]. Aversdo ao progresso e as
inovacbes; conservadorismo (HOUAISS; VILLAR, 2001, p. 2477).

Na definicdo apontada, verifica-se que as rotinas sdo consideradas como um
caminho usualmente realizado e, ainda, decorrente de algo mecéanico pela repetida
realizacdo das mesmas atividades. Na vida cotidiana, esse aspecto mecanico que o
termo apresenta justifica-se pelo fato de que seria impossivel fundamenta-las

teoricamente a todo instante, uma vez que

Os homens ndo podem fundamentar teoricamente a grande
heterogeneidade de tarefas que tém diante de sua vida cotidiana.
N&ao podem conhecer o porqué de todas as coisas. Se os homens
procurassem agir teoricamente fundamentados em tudo o que fazem
cotidianamente, estaria inviabilizada a vida social (DUARTE, 2007, p.
54).

Em se tratando do cotidiano escolar, pode-se ressaltar que as rotinas
constituem parte da pratica pedagdgica do professor, uma vez que o ato pedagdgico

apresenta atividades repetitivas diversas. Assim, todas as atividades que se repetem

e que sao realizadas costumeiramente pelo professor sdo consideradas como
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rotinas. Pode-se ainda dizer que as rotinas se constituem como categoria
pedagdgica derivada da tradi¢cdo escolar ao realizar determinadas atividades sempre
do mesmo modo e da mesma maneira®.

Quando, contudo, se refere as acdes que permeiam a esfera educativa ao
resgatar a definicdo do dicionério, cumpre questionar o aspecto de automatismo, de
mecanicidade atrelada nas rotinas, haja vista ser a educacdo uma pratica intencional
e dirigida ao outro.

Com base em Saviani (2003) verifica-se que

s

[...] o trabalho educativo & o ato de produzir, direta e
intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que é
produzida histérica e coletivamente pelo conjunto de homens. Assim,
0 objetivo da educacéao diz respeito, de um lado, a identificacao dos
elementos culturais que precisam ser assimilados pelos individuos da
espécie humana para que eles se tornem humanos e, de outro lado e
concomitantemente, a descoberta das formas mais adequadas para
atingir esse objetivo (SAVIANI, 2003a, p. 13).

Isso vale dizer que a educacédo (re)produz nos alunos a humanidade, que é
historica e coletivamente produzida pelos homens. Por esse motivo, “[...] toda
situacao didatica, por mais simples que possa parecer, € [...] complexa” (RAYS,
2004, p. 100), afinal, € ela quem delimita o caminho educativo, ou seja, 0 que é
priorizado intencionalmente.

Com base no movimento contraditério entre intencionalidade e
mecanicidade, procura-se compreender a rotina, verificando suas duas facetas no
cotidiano da escola, como rotina reflexiva que, mesmo caracterizada por atividades
repetitivas, possibilita a apropriacdo do conhecimento, e como rotina permeada pelo
automatismo, que, neste trabalho, estd denominada de rotina néao reflexiva.

Cabe lembrar, ainda, que o termo “rotina” remete a algo que ocorre de forma
“ritualizada”, derivada de ritual, por considerar que o processo de apropriagao da
cultura se da por meio de uma ritualizagao.

De acordo com McLaren (1991), o ser humano € constituido pelos rituais:

2 Com base em Barbosa (2006), as rotinas na esfera educativa possuem autoria diversa, tanto pelos
professores, quanto pelos coordenadores, pelos diretores e até mesmo pelos proprios alunos
gquando ha espaco para a flexibilidade, uma vez que s&o planejadas de acordo com o
funcionamento da instituicdo ou pelo sistema de ensino.
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Toda nossa estrutura social mantém uma dependéncia preventiva do
ritual para a transmissao dos cddigos simbdlicos [...]. Nao € exagero
afirmar, como a duracdo dos rituais atesta, que o ritual serve como
pivd do mundo social: a dobradiga da cultura, a chaveta da
sociedade e o fundamento da vida institucional, tal qual é encontrada
nas escolas (MCLAREN, 1991, p. 73).

O autor acentua que os rituais sdo considerados imprescindiveis a vida
humana, pois “[...] eles molduram, pontuam e pdéem entre parénteses o fluxo da vida
social, atribuindo assim um significado aos eventos”. E embora envoltos no processo
de ritualizacao, dificilmente se toma consciéncia “[...] de seus efeitos estruturantes
em nossa percepg¢ao e comportamento” (MCLAREN, 1991, p. 75).

Barbosa (2000) também esclarece sobre esse conceito:

Os rituais séo [...] compreendidos como atos, individuais ou grupais,
gue se mantém fiéis a certas regras e habitos sociais e que possuem
um significado particular em cada cultura. Sdo praticas que fixam
regularidades apesar de manterem-se abertas a eventuais
mudancas. A repeticdo de certos enquadres, de certas acdes, de
determinadas préticas dao estabilidade e seguranca aos sujeitos
(BARBOSA, 2000, p. 44).

Assim, compreendem-se as rotinas como atividades e atos que podem
ocorrer de forma ritualizada. Essa afirmacdo nao significa sobrepor um conceito
sobre o0 outro simplesmente, mas compreender que, embora ndo podendo
considerar os rituais como simples formas de rotinas®, pode-se considerar as rotinas
como sendo “[...] uma forma genuina de comportamento ritualizado” (MCLAREN,
1991, p. 77).

Nesse aspecto, Barbosa (2000) ratifica que

[...] as rotinas utilizam-se de rituais — cerimbnias, castigos, imagem
de condutas, carater, modos valorizados de ser e proceder — que
relacionam os individuos com a ordem social do grupo, criando um
repertério de acdes que sdo compartiihadas com todos e que da o
sentimento de pertencimento e de coesdo ao grupo (BARBOSA,
2000, p. 219).

® De acordo com a literatura, compreender os rituais como acdes repetitivas sem um sentido

formativo, e ainda associa-los como sindénimo de rotinas, é algo equivocado: “Essas percepgdes
errdbneas ou ma compreensao de ritual originam-se, pelo menos em parte, de defini¢cdes restritas,
tanto de especialistas quanto de leigos, que tém superenfatizado sua natureza mesquinha e
superficial (por exemplo, como sinénimo de um artefato sem significado ou uma rotina vazia)’
(MCLAREN, 1991, p. 47).
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Ainda h& que considerar o que afirma McLaren (1991) ao relacionar os

rituais presentes na esfera educativa, que eles podem ser ruins ou bons:

[...] os rituais podem ser considerados “ruins” se eles restringirem as
subjetividades dos estudantes, colocando limites no discurso de
oposicao, no dialogo reflexivo e na critica. E os rituais podem ser
considerados “bons” se criam uma alternativa a hegemonia (contra-
hegemonia) que possibilitard aos participantes refletir criticamente
sobre o0 modo pelo qual a realidade é percebida e compreendida
(MCLAREN, 1991, p. 130).

Assim, pode-se entender as rotinas como uma forma de organizacdo que
envolve comportamentos ritualizados. Podem ser “boas” quando sdo organizadas
envolvendo atividades e acdes que, no ambiente educativo, constituem um modo
adequado de organizacao, que implica a apropriacdo dos conhecimentos cientificos
pelos alunos. E podem ser “ruins” quando nao contribuem para o processo educativo
escolar.

Mediante a ambiguidade que o termo apresenta, como ressalta McLaren,
realiza-se, neste trabalho, a discussdo tanto das rotinas reflexivas, quanto das
rotinas nao reflexivas que podem permear a pratica pedagogica dos professores e
dos alunos na esfera educativa.

Embora as rotinas estejam presentes visivelmente nos processos de ensino
e de aprendizagem, ainda sdo poucos os trabalhos nos ultimos anos que procuram
aborda-la como principal objeto de estudo em pesquisas. Além disso, os recortes de
pesquisa que as abordam estdo voltados a Educacao Infantil, aspecto que se
evidenciou fortemente a partir de um levantamento realizado no banco de dados da

CAPES e que sera apresentado a seguir.

1.1 MAPEAMENTO DAS PESQUISAS REFERENTES A ROTINA NA AREA DA
EDUCACAO NA CAPES

Buscou-se delimitar as producdes que resgatam e discutem as rotinas no
campo da Educacdo, assim como descrevé-las e refletir sobre suas principais
concepcoes.

De forma sucinta, realizou-se um levantamento que abarcou as producdes

oriundas de dissertacbes de mestrado e de teses de doutorado dos programas de
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pos-graduagédo do pais, no periodo de 1987 a 2011, tendo como assunto “rotinas
educacéao”, com filtragem na “expressao exata” da palavra. O Grafico 1 apresenta o
resultado obtido, permitindo a visualizagdo da quantidade de trabalhos detectados
correspondente a cada ano.

Gréfico 1: DissertacOes e teses relativas as “rotinas” na area de Educacao
da CAPES entre 1987 e 2011
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Fonte: Elaborado a partir de pesquisas da autora.

Como se pode constatar, desenvolveram-se pesquisas sobre essa tematica
na Educacdo somente nos anos de 1998, 2000, 2005, 2008, 2009 e 2010, sendo a
maior incidéncia no ano de 2009, alcancando um total de trés dissertacdes.

A verificacdo de uma quase auséncia de pesquisas em torno do referido
tema acentua-se quando a analise dessas producdes demonstra que somente trés
pesquisas em nivel de mestrado e uma em nivel de doutorado apresentaram a

“rotina” como principal objeto de estudo®, como melhor detalha o Grafico 2, a seguir:

* As outras pesquisas, destacadas no Grafico 1, foram excluidas a partir da apreciagdo dos resumos
no Grafico 2, por duas razdes distintas: a primeira, pelo fato de duas delas néo elencarem a “rotina”
como principal objeto de estudo, utilizando-a como subsidio para o estudo de outro objeto de
pesquisa. E a segunda, pelo fato de que somente foi filtrada no levantamento porque a palavra
“rotina” foi evidenciada no resumo, ndo ocorrendo no texto principal qualquer referéncia ao seu
estudo.
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Grafico 2: Dissertacdes e teses que abordam como objeto de estudo as
‘rotinas” na area de Educacao da CAPES entre 1987 e 2011
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Fonte: Elaborado a partir de pesquisas da autora.

Pode-se perceber, a partir deste levantamento, que ndo se possui uma
tradicdo de estudos referentes a rotinas no campo da Educacao no pais, bem como
gue as poucas pesquisas resgatadas que a abordam, sinalizam para os estudos
referentes ao campo da Educacéo Infantil.

Barbosa® (2000), h4 mais de uma década, ja ratificava o levantamento ora
apresentado em sua tese de doutorado, afirmando que essa tematica “...] nao
apresenta uma tradicdo de estudos e pesquisas no pais nem limites claros e
definidos e, além disso, estd em interconexao com varios outros temas” (BARBOSA,
2000, p. 10). Assim, portanto, historicamente, o estudo dessa tematica manteve-se
escasso, ficando assim dificil delimitar com precisdo sua disseminacdo no campo
educativo.

Nesse sentido, procura-se, a seguir, analisar a literatura que aborda a rotina
nos processos de ensino e de aprendizagem, na busca de ampliar a compreensao

dessa categoria pedagdgica indissociavel do processo educativo.

® Autora encontrada a partir do levantamento realizado na CAPES.
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1.2 DESVELANDO A ROTINA NOS PROCESSOS DE ENSINO E DE
APRENDIZAGEM

Além do levantamento acerca dos estudos sobre as rotinas no Banco de
Dados da CAPES, apresentam-se as producdes relativas a esse objeto de pesquisa
a partir do ano de 2000 e oriundas de outras bases de dados®, pois subsidiam a
compreensao deste objeto de estudo.

Barbosa (2000) constitui-se em um dos principais referenciais sobre as
rotinas presentes na Educacdo Infantil. Sua pesquisa partiu da perspectiva de
compreender como as rotinas chegaram ao campo educacional infantil, campo no
gual acabaram tornando-se categoria pedagogica central.

A autora alega que as rotinas “[...] podem ser vistas como produtos culturais
criados, produzidos e reproduzidos no dia-a-dia, tendo como objetivo a organizacao
da cotidianidade” (BARBOSA, 2000, p. 43). Nesse sentido, a autora estabelece que
as rotinas sao criadas socialmente e representam uma objetivacdo decorrente da
apropriacao das relacdes estabelecidas historicamente no cotidiano educativo como
forma de organizacdo e de controle do tempo, do espaco escolar, das atividades,
bem como dos materiais utilizados na Educacdo Infantil, considerando-a como
padronizadora e regulamentadora tanto das atividades das criancas, como também
dos adultos.

A rotina pode ser considerada como um instrumento no processo educativo

com o intuito da organizacgao institucional, sendo uma

[...] categoria pedagodgica que os responsaveis pela educacéo infantil
estruturam para, a partir dela, desenvolver o trabalho cotidiano nas
instituicdes de educacao infantil. As denominagdes dadas a essas
rotinas sao diversas: o horario, 0 emprego do tempo, a seqiiéncia de
acOes, o trabalho dos adultos e das criangas, o plano diario, a rotina
diaria, a jornada, etc (BARBOSA, 2000, p. 40).

A autora sinaliza que a rotina vem a ser uma categoria pedagdgica
estruturada pelos profissionais para enfatizar e garantir a racionalidade no trabalho
pedagogico dentro da instituicAo educativa. Ressalta, ainda, que uma das

caracteristicas centrais da rotina € seu carater normatizador, pelo fato de ela ser

® Oriundas do levantamento na CAPES, evidenciam-se as autoras Barbosa (2000), Rodrigues (2009)
e Lima (2010). Outras bases de dados consultadas foram: Dominio Publico, Reunides da ANPEA,
Scielo.
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organizada por meio de uma “sequéncia de atos” ou por um “conjunto de
procedimentos” que, por vezes associados, estabelecem uma ordem e, ainda
principalmente pelo fato de ela conter “[...] a ideia de repeticdo, de algo que faz
resisténcia ao novo, e que recua frente a ideia de transformar” (BARBOSA, 2000, p.
53). Ou seja, a rotina normaliza as praticas envolvidas nas rela¢des cotidianas do
processo educativo.

Cavasin (2008) reflete sobre as rotinas na Educacdo Infanti em sua
dissertacdo de mestrado, buscando destacar a relagdo entre as rotinas priorizadas
no documento chamado Referenciais Curriculares Nacionais para a Educacao
Infanti — RCNEIs e as rotinas imbricadas efetivamente na pratica educativa.
Estabelece que a rotina constitui-se em um processo “[...] adquirido pela pratica,
pelos costumes, pois esta ligada aos habitos e a ideia de repeticdo” (CAVASIN,
2008, p. 50). No que tange a sua organizacdo, critica que a rotina da creche

apresente-se como as rotinas escolares,

[...] mesmo sendo a creche um lugar de especificidades diferentes,
no qual temos as criancas para educar e nao alunos, [e mesmo]
funcionam[ndo] em tempo integral e ndo parcial como as escolas
(CAVASIN, 2008, p. 51).

Assim sendo, frisa, no seu trabalho, que as rotinas estabelecidas na

Educacao Infantil decorrem do modelo escolar:

A escola segue o ritual de trabalhar com contetdos, de vencer o
tempo para repassar tudo o que o livro didatico estabelece e acaba
separando o tempo dos alunos em gavetas de disciplinas. Nas
creches, acabamos separando o tempo das criangas em hora para
lanche, para sono, para brincar, como se tudo fosse estanque, sem
ligagdo (CAVASIN, 2008, p. 51).

Reforca que as rotinas encontradas nas praticas pedagogicas geralmente
ndo sao planejadas pelos profissionais, estabelecendo que ndo ha um
embasamento que norteie a utilizacdo das rotinas no processo educativo, pois a
rotina “[...] é vista como algo natural, posto que ela va acontecer todo dia e, por isso,
se for da mesma forma, ndo importa, o importante € cumpri-la” (CAVASIN, 2008, p.
116).

Diante disso, a autora atribui uma importancia fundamental a rotina

planejada no processo educativo, “[...] como uma rotina estruturante, que ira orientar
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a relagdo do trabalho, mas ndo ir4 determina-lo” (CAVASIN, 2008, p. 116). Ainda
qgue se refira a Educacgdo Infantil, as colocacdes da autora sdo pertinentes ao se
refletir sobre as rotinas nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

A pesquisadora Rodrigues (2009) corrobora esses posicionamentos no que
tange a compreensdo das rotinas no processo educativo. Ela buscou analisar as
rotinas em sua dissertacdo de mestrado, estabelecendo que podem ser tomadas
como uma estrutura que obedece a uma certa logica institucionalizada, l6gica por
meio da qual se desenvolve o trabalho cotidiano. Buscou entender as rotinas como
uma estrutura gerenciadora da esfera escolar, estrutura que, por vezes, se impde
sobre as criancas e também sobre 0s adultos pertencentes a instituicdo educativa.

A mesma autora investigou como as rotinas contribuem para o
desenvolvimento das criancas, bem como para a consolidacéo de aprendizagens na
Educacédo Infantil, destacando-as como um instrumento fundamental nas praticas
escolares. Assim, argumenta que é por meio das rotinas, mediadas pelo professor,
gue se tem a possibilidade de estruturacdo do tempo e do espaco pela crianca.

Nesse viés, a rotina é

[...] parte essencial da formacdo dos nossos pequenos educandos.
Ela é uma dimensdo educativa favorecedora da constru¢do do
conhecimento [...], sendo um dos referenciais essenciais para a
construcdo da [...] autonomia, identidade e socializacdo e, ainda,
para a[...] atuacdo na vida e no mundo (RODRIGUES, 2009, p. 38).

Compreende-se, portanto, a rotina como sendo um dos aportes necessarios
para a educacdo, no entanto, para sua estruturacdo em um perfil que se constitua
qualitativamente, Rodrigues defende a necessidade de “[...] espacos para
flexibilidade nas atividades cotidianas propostas as criancas, 0 respeito a
diversidade presente em sala de aula e ao seu contexto, bem como as
subjetividades, e as historias de vida” (RODRIGUES, 2009, p. 38). Isto é, trata-se de
uma rotina permeada pela diversidade pertencente ao ambiente escolar, na qual
haja espaco para as manifesta¢des individuais de cada aluno.

Na mesma diregéo, Lima (2010), em sua dissertacdo de mestrado, buscou
compreender as rotinas imbricadas nos processos de ensino e de aprendizagem,
entendendo-as como propulsoras do desenvolvimento da autonomia moral das
criangas. Nesse sentido, a autora considera que “[...] a rotina diaria se apresenta
como elemento fundamental para que as criancas estabelecam a nogéo de tempo e
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de espacgo” (LIMA, 2010, p. 29), permitindo a consolidagdo do desenvolvimento de
aprendizagens.

O estabelecimento de rotinas pode favorecer o desenvolvimento da
autonomia frente as praticas cotidianas pelas criancas, pois possibilita as criancas
identificarem o que fazer, “[...] como proceder, para onde ir’ (LIMA, 2010, p. 30), a

cada momento diferenciado e novo no processo educativo.

[...] as rotinas servem para: estruturar e desenvolver o trabalho
cotidiano nas pré-escolas; permitir ao professor promover atividades
educativas diferenciadas e sistematizadas; ajuda a crianga a formular
a nocdo de tempo e espagco e construir um instrumento para a
aprendizagem (LIMA, 2010, p. 35).

Implica dizer que a rotina organizada pelos profissionais da educacéao facilita
0 processo de ensino e favorece a aquisicdo de aprendizagens quando respeita as
especificidades das criangcas, ndo podendo constituir-se em praticas tediosas ou
enfadonhas (LIMA, 2010). Constata-se, portanto, sua importancia para 0s processos
de ensino e de aprendizagem, principalmente no que tange a organizacdo do
processo educativo, no cotidiano escolar, favorecendo aprendizagens significativas.

Percebe-se também, no entanto, que vem sendo frisada uma grande
ressalva quanto a rotina que deve ser estabelecida para a concretizacdo de
principios favoraveis aos processos de ensino e de aprendizagem, a de que a rotina
empregada ndo deve ser uma pratica desprovida da reflexdo, estabelecida de forma
enfadonha, consubstanciando-se em uma pratica tediosa no processo educativo.

Nesse sentido, Barbosa destaca que as rotinas ndo devem caracterizar-se
em praticas “[...] mondtonas e repetitivas, [...] devem contar com a participagcdo das
criancas, aceitar imprevistos e respeitar os tempos necessarios ao andamento do
trabalho” (BARBOSA, 2000, p. 208).

Cavasin (2008) nos ajuda nessa compreensao, ratificando que

[...] uma rotina planejada, com objetivo de emancipa¢éo, pensando
nas criangas que temos nas instituicdes atualmente, pode ser
educativa e ajudar na realizacdo do trabalho, mas precisa ser
flexivel, pensada coletivamente, desafiadora, criativa e,
principalmente, ser vivenciada de forma prazerosa [...] (CAVASIN,
2008, p. 120).
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Parte-se do pressuposto de que, se constituidas por processos rigidos, sem
consideracdo com a diversidade presente em sala de aula, as rotinas podem derivar
para um processo de alienacdo quando

[...] se torna apenas uma sucessao de eventos, de pequenas acoes,
prescritas de maneira precisa, levando as pessoas a agirem e a
repetirem gestos e atos em uma sequéncia de procedimentos que
ndo lhes pertence nem esta sob seu dominio, € o vivido sem sentido,
alienado, pois esté cristalizado em absolutos (BARBOSA, 2000, p.
45).

Quando se trata de um “vivido sem sentido”, entdo se entende que nao se
consubstancia em aprendizagens significativas no processo educativo. Esse “vivido
sem sentido” € o que se menciona neste trabalho como sendo uma rotina nao
reflexiva, estabelecida por vezes de forma imposta e, consequentemente, sem
sentido aos alunos, acabando por acarretar uma série de conflitos e de tensdes nos
processos de ensino e de aprendizagem. Ha, portanto, uma relacdo contraditoria
imbricada no conceito de rotina e € essa contradicdo que se pretende explorar a
sequir.

Nesse sentido, adiante se procura desvelar suas duas facetas, (i) a rotina
reflexiva, que consolida aprendizagens significativas nos processos de ensino e de
aprendizagem, e (ii) a rotina ndo reflexiva, cujas consequéncias se expressam

ocultamente no que tange ao processo educativo.

1.3 AS DUAS FACETAS DA ROTINA NOS PROCESSOS DE ENSINO E DE
APRENDIZAGEM

A rotina, a partir da explanacdo que vem sendo desenvolvida neste trabalho,
apresenta-se como uma categoria pedagodgica que, dependendo da maneira como
vem sendo mediada pelo professor, pode favorecer a organizacdo do trabalho
pedagoégico e a apropriacdo do conhecimento cientifico. Nesse sentido, Barbosa

(2000) nos auxilia nessa compreensao quando reforca a rotina como sendo

[...] uma categoria pedagodgica da educacgédo [...] que opera como a
estrutura basica organizadora da vida coletiva diaria em um certo tipo
de espago social, creches ou pré-escolas. Fazem parte das rotinas
todas aquelas atividades que séo recorrentes ou reiterativas na vida
cotidiana coletiva, mas que nem por iSSoO precisariam ser repetitivas,
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isto €, feitas da mesma forma todos os dias. Além de fornecer a
sequéncia das atividades diérias, a rotina, na sua constitui¢éo, utiliza-
se de elementos que possibilitem a sua manifestacdo como a
organizacdo do ambiente, os usos do tempo, a selegdo e a
proposicdo de atividades e a selecdo e a construcdo dos materiais
(BARBOSA, 2000, p. 230).

Diferentemente da rotina flexivel, de cunho reflexivo que integra a prética
estabelecida nos processos de ensino e de aprendizagem, isto é, da rotina “[...]
como um dos elementos integrantes das praticas pedagogicas e didaticas que séo
previamente pensadas, planejadas e reguladas” (BARBOSA, 2000, p. 45), a rotina
nao reflexiva se evidencia desvinculada de reflexdo no ambiente escolar. Ambas

encontram-se

[...] presentes nas propostas pedagdgicas e nas praticas das
instituicdes de educacao [...] tornam-se um elemento indiscutivel por
estarem profundamente ligadas a uma tradi¢cdo social e educacional
nao fazendo, assim, parte das discussbes pedagogicas, das
teorizacbes da educacdo [...] e de uma tomada consciente de
decisdo do educador ou da equipe de trabalho das instituicbes de
educacdo [..]. Nelas estdo presentes principalmente os habitos
consolidados devido a inércia institucional, habitos indiscutiveis, fruto
da tradicdo e de um saber consolidado na pratica (BARBOSA, 2000,
p. 133).

Assim, entende-se que a rotina encontrada nas instituicées, na maioria dos
casos, vem sendo parte de um processo de naturalizacdo, isto é, tomada como
natural, ndo se discutindo seu processo histérico consolidado dia apods dia nas
instituicbes. Por esse fato, a rotina néo reflexiva acaba ganhando espaco na esfera
educativa.

Entende-se que ela, a rotina ndo reflexiva, também vem sendo utilizada no
sentido da organizacdo da cotidianidade dentro da esfera escolar, no entanto, da
maneira como se estabelece, desconsidera uma organizacdo que promova
aprendizagens discentes significativas, haja vista que uma de suas principais
caracteristicas € sua forma de imposicao de praticas que, ao invés de consolidarem
aprendizagens, reprimem as particularidades dos alunos.

Dessa forma, tornam-se néao reflexivas, por serem delegadas por meio de
mecanismos impositivos, rigidos e fixos atrelados a um repertério de
comportamentos ndo sujeitos a mudancas, onde todos os alunos estdo submetidos

ao processo educativo, a0 mesmo tempo e da mesma maneira:
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Esse tipo de rotina nasce quando as ac¢des e as rela¢des sociais ndo
procuram ser compreendidas e explicadas, ndo havendo a
necessidade de criacdo, de desenvolvimento, e o resultado do que
se faz ndo é necessariamente aquilo que se quer ou que se pensa
ser feito [...] (BARBOSA, 2000, p. 45).

Assim esses procedimentos podem ser caracterizados como néo reflexivos,
uma vez que se revelam como uma sucessdo de acglOes que levam 0s sujeitos
pertencentes a um determinado espacgo a se afastarem dos objetivos do processo
pedagdgico.

Nesse caso, pode-se evidenciar que a

[...] rotina de uma escola [..] é que dita as normas. E como se o
tempo pessoal, as necessidades das criancas em relacdo ao seu
proprio tempo nado existissem; todas elas sdo colocadas em
situagBes iguais, como se o tempo fosse uniforme na sua passagem
na vida de cada uma delas (QUELUZ, 1995, p. 88).

Essa rotina é entendida como um “enquadramento obrigatério” do corpo,
onde “...] criangas e jovens sdo agrupados de acordo com umas poucas
caracteristicas e tratados de forma teoricamente uniforme sem a interferéncia de
consideragdes individuais” (ENGUITA, 1989, p. 167). Assim, parte-se do
pressuposto de que essas praticas exercem certa influéncia sobre os alunos,
acentuando a homogeneizacao e recalcando as diferencas oriundas de um espaco

coletivo: a sala de aula. Essas rotinas nao reflexivas acabam, por vezes, abreviando

[...] as possibilidades das criangas viverem com intensidade suas
pluralidades de saberes, sua diversidade de raga, credo e género, de
sentimentos, desejos e fantasias. Ou seja, [...] sua rotina rigida,
uniforme e homogeneizadora parece dificultar a vivéncias dos
direitos das criancas atualmente proclamados (BATISTA, 2001, p. 3).

Diante de um cotidiano inserido na esfera escolar, em que se manifesta a
diversidade, a heterogeneidade, os pensares multiplos, as atitudes diversas, as
acOes e as praticas que ultrapassam a sala de aula, a rotina ndo reflexiva choca-se
inculcando praticas que normalizam e regulam formas de “pensar” e “acdes
prescritas” aos sujeitos.

Desse modo, parte-se da conjetura de que esse tipo de rotina
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[...] constitui-se como um fator gerador de tensdes e conflitos entre o
proposto e o0 vivido: uma rotina proposta que insiste na
homogeneidade e na uniformidade dos tempos, dos espacos, das
atitudes, comportamentos e linguagens e um cotidiano que insiste na
heterogeneidade, na diversidade, na multiplicidade dos tempos, dos
espacos, das atitudes, dos comportamentos e das linguagens
(BATISTA, 2001, p. 11).

A consequéncia desse choque é uma exploséo que, por vezes, sucumbe em
reacbes contrarias ao que € sempre estabelecido. Assim, tensdes evidenciam-se
nas praticas pedagogicas em que se visualiza a rotina ndo reflexiva. Ressaltam-se
essas tensdes como implicagbes decorrentes da rotina ndo reflexiva na proxima

subsecao.

1.3.1 Rotinas nao reflexivas e suas implicacdes

Refletir sobre a rotina néao reflexiva remete a pergunta: - Se tal acéo traz
consigo consequéncias ao processo pedagdgico, por que ela se faz presente?

A constatacao, nesta pesquisa, de que a rotina néo reflexiva se faz presente
nas instituicbes escolares dos anos iniciais ndo significa que o objetivo deste
trabalho seja atribuir culpa a alguém ou a instituicido de ensino. A compreensao
dessa ocorréncia tem outro viés, ou seja, compreende-se que a ocorréncia da rotina
nao reflexiva & decorrente de inUmeros fatores, como, por exemplo, da sobrecarga
do trabalho docente e da formacdo docente aligeirada oriunda da falta de politicas
publicas que possibilitem melhores condicbes ao trabalho pedagdgico. Séao,
portanto, fatores que ultrapassam os sujeitos mediadores do processo educativo e a
prépria instituicao.

Desse modo, a presente pesquisa ndo busca culpados, mas busca, sim,
refletir sobre as diferentes formas de rotinas e suas consequéncias pedagogicas,
objetivando propor bons subsidios a acédo docente.

Diante do exposto, parte-se do estabelecimento de que as rotinas néo
reflexivas acarretam implicacbes negativas aos processos de ensino e de
aprendizagem, uma vez que ocorrem certas “[...] acOes e reagOes das criangas
frente ao que Ihes é proposto no dia-a-dia” (BATISTA, 2001, p. 12). Essas rotinas,
ao seguirem uma linearidade, provocam reacOes extrapoladas pelos sujeitos

educandos ali presentes, indicando, frente ao que esta sendo proposto mediante
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esse tipo de rotina, “[...] um descompasso de intencionalidades, sentidos, desejos e
necessidades que se manifestam em movimentos de ruptura, resisténcia” (BATISTA,
2001, p. 12).

Entende-se por resisténcia o0 movimento contrario manifestado por um grupo
ou por um determinado aluno diante das propostas pedagdgicas. Refere-se

exclusivamente ao

[...] comportamento de oposi¢cdo do aluno que tem tanto um sentido
simbdlico e histérico como vital e que contesta a legitimidade, poder
e significagdo da cultura escolar de um modo geral e do ensino de
um modo especial, seja no curriculo aberto ou oculto (MCLAREN,
1991, p. 202).

Essa resisténcia “tém o sentido de questionar o predeterminado”
(CAMARGO, 2007, p. 54), ou seja, uma resisténcia perante o que nao se altera na
pratica vivenciada e, consequentemente, o que nao se constitui de forma prazerosa.
Logo, “ultrapassar as formas do real cristalizadas como normais” (CAMARGO, 2007,
p. 69), as quais todos devem estar submetidos em certo momento, exige e se
consubstancia na transgressdo de praticas tidas como naturalizadas na esfera
educativa.

Considerar como naturalizadas as praticas pedagoégicas que permeiam o
processo educativo significa ignorar que essas praticas sado historicamente
construidas pelos homens, tidas como ndo podendo ser alteradas, pois “é assim’
naturalmente, “faz parte”. Nesse processo de naturalizacdo, essas praticas deixam,
por vezes, de ser pensadas conscientemente. Ndo se analisa se, naquele
determinado espaco/tempo educacional, essas praticas fazem sentido e propiciam
de fato o que se objetiva no ambiente escolar. Nesse sentido, por ndo serem alvo de
reflexdo, o que se reproduz cotidianamente € visto como adequado mesmo néo o

sendo:

Mesmo que se atribua[m] atividades padronizadas a todas as
criangas em funcdo de uma rotina que tem como certo a
previsibilidade dos acontecimentos onde é possivel prever o proximo
ato, ndo se consegue evitar a imprevisibilidade constituida na
dindmica do cotidiano plural onde se entrecruzam diferentes
concepgbes de mundo carregadas de sentido e significado
construidos no contexto social e cultural do qual as criangas fazem
parte (BATISTA, 2001, p. 13).
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Dessa forma, entende-se que essas resisténcias sdo normais, isto €, formas
de reivindicagbes, por vezes inconscientes, visto que advém de sujeitos multiplos

resistindo a uma esfera padronizadora e uniformizadora.

As criancas, em maior ou menor grau, na medida em que
desenvolvem a capacidade reflexiva, reinterpretam as situacdes em
funcdo de suas experiéncias mediatas e imediatas e ddo novas
respostas a certas situagdes [...] algumas reagem [...] por meio de
diferentes formas de resisténcia a tarefa (SANT’ANA, 2004, p. 9).

As resisténcias podem ser vistas como um movimento contrario a essa
rotina rigida, ndo reflexiva. Mesmo que ndo explicitos, “[...] as criangas criam
mecanismos de resisténcia, impondo novos ajustes de interesses” (SANT ANA,
2004, p. 12) nos processos de ensino e de aprendizagem. Esse processo pode

envolver o que Bourdieu e Passeron (1982) denominam de “violéncia simbdlica”.

1.3.2 Rotinas nao reflexivas e violéncia simbolica

Considerando as resisténcias presentes nos processos de ensino e de
aprendizagem em relacdo as rotinas ndo reflexivas, verifica-se que uma das
consequéncias possiveis na manifestacdo de rotinas nao reflexiveis constitui-se na
quest&o da violéncia simbdlica’ imbricada no processo, uma vez que essas rotinas,
guando apresentam um carater autoritarista, acarretam certas resisténcias por parte

dos alunos:

A resisténcia € muitas vezes activa, mais evidente em alunos mais
velhos, com varias retengdes, que protagonizam problemas de
indisciplina, muitas destas situagfes espelham conflitos de poder, em
que os alunos ndo fazem mais de que responder com violéncia a
violéncia da escola (MOURA, 2009, p. 9).

Com base em Bourdieu e Passeron (1982) compreende-se a violéncia

simbolica como um poder que impde significacdes na esfera educativa, uma vez que

! Compreende-se, neste trabalho, a violéncia simbdlica na perspectiva de Bourdieu e Passeron, os
guais a estabelecem como: “[...] todo poder que chega a impor significagdes e a imp6-las como
legitimas, dissimulando as relacdes de for¢ca que estdo na base de sua forga, acrescenta sua
propria forga, isto €, propriamente simbdlica, a essas relagdes de forca” (BOURDIEU; PASSERON,
1982, p. 19).
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parte-se da hip6tese de que as rotinas nao reflexivas geram esse tipo de violéncia®.
Bourdieu e Passeron estabelecem ainda que toda acdo pedagogica € uma violéncia
simbdlica “[...] enquanto imposi¢ao, por um poder arbitrario, de um arbitrario cultural”
(BOURDIEU; PASSERON, 1982, p. 20). O arbitrario cultural discutido pelos autores
€ empregado no sentido da imposicdo de um capital cultural de determinado grupo
social, que detém os meios de producao, imposto a classe dominada no campo

educacional. Nesse sentido, toda a acdo pedagogica

[...] é objetivamente uma violéncia simbdlica, [...], na medida em que
a delimitagdo objetivamente implicada no fato de impor e de inculcar
certas significacfes, convencionadas, pela selecdo e a exclusdo que
Ihe é correlativa, como dignas de ser reproduzidas por uma acao
pedagdgica, re-produz (no duplo sentido do termo) a selecao
arbitraria que um grupo ou uma classe opera objetivamente em e por
seu arbitrario cultural (BOURDIEU; PASSERON, 1982, p. 22).

Entende-se que a “[...] pratica pedagdgica situa-se sempre no ambito da
violéncia simbdlica, da inculcacdo ideoldgica, da reproducdo das relacbes de
producao” (SAVIANI, 2003a, p. 67). Dessa forma, embora os conhecimentos
historicamente acumulados sejam constitutivos do arbitrario cultural dominante, isto
€, do capital cultural do grupo social que detém os meios de producéo, espera-se
que, pela acdo pedagogica, eles sejam transmitidos e apropriados pelos alunos.

Desse modo, os autores

[...] buscam explicitar a acdo pedagogica (AP) como imposi¢do
arbitraria da cultura (também arbitraria) dos grupos ou classes
dominantes aos grupos ou classes dominados. Essa imposi¢éo, para
se exercer, implica necessariamente a autoridade pedagdgica (AuP)
(SAVIANI, 2003b, p. 19).

Assim, atrelada a acdo pedagogica e a violéncia simbdlica exercida por ela,
estd a autoridade pedagdgica, que se estabelece no processo educativo para a

imposicdo de formas de condutas adequadas. Desse modo, “[...] toda agao de

8 Utilizou-se do termo “esse tipo de violéncia”, pois se compreende que existem diferentes formas de
violéncia que invadem tanto as instituicbes escolares, como as nao escolares presentes na
sociedade. Charlot (2002) distingue “a violéncia na escola, a violéncia & escola e a violéncia da
escola”. A primeira “[...] € aquela que se produz dentro do espaco escolar, sem estar ligada a
natureza e as atividades da instituicdo escolar”. A segunda “[...] esta ligada a natureza e as
atividades da instituicdo escolar: [quando os alunos] se entregam a violéncias que visam
diretamente a instituicdo escolar”. E ha, ainda, a violéncia da escola: “uma violéncia institucional,
simbolica” (CHARLOT, 2002, p. 435).
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violéncia simbdlica que consegue se impor (isto €, impor o desconhecimento de sua
verdade objetiva de violéncia) supde objetivamente uma delegacdo de autoridade
[...]” (BOURDIEU; PASSERON, 1982, p. 38).

Esses autores consideram que ndo h& a possibilidade de a classe dominada
reagir frente ao capital cultural dissimuladamente arbitrario que € difundido pela acéo
pedagdgica, por meio da educacao, justamente pelo fato de que é ela, a educacéo,
a reforcadora da desigualdade entre as classes.

De acordo com essa teoria, marginalizados séo 0s grupos ou classes
dominados. Marginalizados socialmente porque n&o possuem forca
material (capital econémico) e marginalizados culturalmente porque
nao possuem forca simbdlica (capital cultural). E a educacao, longe
de ser um fator de superacdo da marginalidade, constitui um
elemento reforgador da mesma (SAVIANI, 2003b, p. 21).

Nesse sentido, a classe dominada é vista como impossibilitada de superar
essa marginalidade que lhe é inculcada. E, inserida na sociedade capitalista, a
educacdo simplesmente esta colocada no sentido de reproduzir os interesses do
capital, esbocando sua visao reprodutivista.

Compreende-se, contudo, que, se a acdo pedagogica possibilitar a
apropriacdo dos conhecimentos acumulados no curso da humanidade, os alunos

terdo subsidios para contrapor-se a essa dominacao dissimulada.

Se o0s membros das camadas populares ndo dominarem os
conteldos culturais, eles ndo podem fazer valer os seus interesses,
porque ficam desarmados contra os dominadores, que servem
exatamente desses conteudos culturais para legitimar e consolidar a
sua dominacgéo. [...] o dominado ndo se liberta se ele ndo vier a
dominar aquilo que os dominantes dominam (SAVIANI, 2003b, p.
55).

Nessa perspectiva, o papel do professor no sentido de garantir a apropriacao
dos conhecimentos historicamente acumulados é relevante para que a educacéo
nao permaneca no sentido reprodutivista.

Assim, embora concordando com Saviani com relacdo a necessidade de
superacdo da mera perspectiva reprodutivista na educacédo escolar, entende-se que
0 conceito de violéncia simbdlica (BOURDIEU; PASSERON, 1982) contribui para a
analise das relacbes entre as rotinas escolares e o procedimento discente no

processo pedagdgico.
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Foucault (2010) também contribui para a analise do processo pedagdgico
destacando que algumas praticas de relacdes de poder, empregadas no ambiente
educativo, disseminam formas de violéncia simbdlica. O autor estabelece que o
corpo estd mergulhado nas relagbes de poder na sociedade e que estas “[...] o
investem, o marcam, o dirigem, o supliciam, sujeitam-no a trabalhos, obrigam-no a
cerimonias, exigem-lhes sinais” (FOUCAULT, 2010, p. 29). Essas relacdes de poder
sédo disseminadas com o objetivo de estabelecer no corpo uma produtividade e sua

submissao.

Essa sujeicdo ndo é obtida sé pelos instrumentos de violéncia ou da
ideologia; pode muito bem ser direta, fisica, usar a forca contra a
forca, agir sobre elementos materiais sem no entanto ser violenta;
pode ser calculada, organizada, tecnicamente pensada, pode ser
sutil, ndo fazer uso de armas nem do terror, € no entanto continuar a
ser de ordem fisica (FOUCAULT, 2010, p. 29).

Percebe-se que héa diferentes maneiras da imposi¢cdo do poder, e que essas
relacbes podem ser estabelecidas de forma organizada e tecnicamente pensada,
podem explanar-se por detras de uma conjectura simbdlica, isto €, ndo somente pelo
uso da forca fisica, mas, por exemplo, sutilmente diluidas nas relacdes de
comunicacao.

Assim, pode-se compreender que as diferentes formas de rotinas
estabelecidas no espaco escolar, por meio das relacbes de poder, muitas vezes
constituem uma “[...] ocupagao meticulosa do corpo e do tempo [...] enquadramento
de seus gestos, de suas condutas por um sistema de autoridade e de saber”
(FOUCAULT, 2010, p. 126). O corpo, assim, é investido pelas relacbes de poder
determinadas pela autoridade do professor, e isso pode ocorrer por meio das
diferentes rotinas.

Nesse sentido, a imposicdo das diferentes formas de rotinas pode ser um
dos instrumentos utilizados pelas relacdes de poder empregadas pelo professor para

0 enquadramento necessario do alunado.

Quanto aos instrumentos utilizados [...] sdo [...] formas de coercéo,
esquemas de limitacdo aplicados e repetitivos. Exercicios [...]:
horarios, distribuicdo do tempo, movimentos obrigatérios, atividades
regulares, meditacdo solitaria, trabalho em comum, siléncio,
aplicacado, respeito, bons hébitos. E, finalmente, o que se procura
reconstruir nessa técnica de corre¢do ndo € tanto o sujeito de direito,
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gque se encontra preso nos interesses fundamentais do pacto social:
€ 0 sujeito obediente, o individuo sujeito a hébitos, regras, ordens,
uma autoridade que se exerce continuamente sobre ele e em torno
dele, e que deve deixar funcionar automaticamente nele
(FOUCAULT, 2010, p. 125).

A escola tem a fundamental responsabilidade social de garantir a seus
alunos o processo de apropriacdo dos conhecimentos historicamente acumulados.

Entretanto,

[...] para existir a escola ndo basta a existéncia do saber
sistematizado. E necesséario viabilizar as condicbes de sua
transmissdo e assimilacdo. Isso implica dosa-lo e sequencia-lo de
modo que a crianca passe gradativamente do seu ndo-dominio ao
seu dominio. Ora, o saber dosado e sequenciado para efeitos de sua
transmisséo-assimilacdo no espaco escolar, ao longo de um tempo
determinado, € o0 que nds convencionamos chamar de “saber
escolar’ (SAVIANI, 2003a, p. 18).

Por essa razdo se entende que os processos de ensino e de aprendizagem
para a apropriacdo do saber escolar ndo deixam de exigir certo disciplinamento de
corpos e mentes por meio das relagcdes de poder que séo estabelecidas pelo saber
do professor. Nesse sentido, compreendem-se as relacbes de poder como
necessarias para que a mediacdo docente possa estabelecer a apropriacdo de
conhecimentos pelo processo pedagdgico, assim como o estabelecimento de rotinas

gue o viabilizem, pois

[...] € preciso entender que o automatismo é condigédo da liberdade e

que nao é possivel ser criativo sem dominar determinados
mecanismos. Isto ocorre com o aprendizado nos mais diferentes
niveis e com o exercicio de atividade também as mais diversas
(SAVIANI, 2003a, p. 19).

Vivenciar certos mecanismos escolares €, pois, importante, contudo essa
rotina deve ser consolidada de maneira reflexiva, deve ser uma rotina que liberte.
Caso contrario, essas “medidas de enquadre” que visam possibilitar o acesso aos
conhecimentos, além de n&o possibilitarem o “classico na escola [que] € a
transmissdo-assimilagdo do saber sistematizado” (SAVIANI, 2003a, p. 18), acabam
com conotacdo negativa no sistema educacional, acarretando o controle pelo
controle, um poder que impde “[...] limitagdes, proibicdbes ou obrigacdes”
(FOUCAULT, 2010, p. 132) pura e simplesmente como forma de dominacdo. Essa
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rotina nao reflexiva, muitas vezes imposta, ndo favorece o que deve ser “classico” na
escola: a transmissdao dos conhecimentos historicamente acumulados e sua
apropriacgao reflexiva pelos sujeitos desse processo.

Ao mesmo tempo em que se entende que é necessario haver rotinas ou
comportamentos ritualizados e relagdes de poder para se ter “corpos doceis™ e
consequentemente possibilitar a transmissao e a apropriagdo dos conhecimentos
cientificos, também se compreende que essas rotinas e relacdes de poder, devem
ser repensadas e analisadas de forma a possibilitarem ao alunado o
desenvolvimento de uma consciéncia critica, em um sentido construtivo, e ndo sua
imposicao e inculcacdo para a obtencao de “corpos ddceis” estabelecidos por uma
violéncia simbdlica na acao pedagogica.

N&o se defende que no espaco escolar somente se cristalize a harmonia,
pois pensar em harmonia em um espaco onde se mediatizam diversas relacdes
seria uma utopia, uma vez que essas diferentes relacdes estabelecidas na e para a
escola sdo permeadas de conflitos. Anseia-se buscar, porém, no seio da instituicdo
educativa, a mediacao desses conflitos advindos da rotina nao reflexiva, originados
nesse espaco ao inveés de fazer de conta que eles ndo existem. Anseia-se mais
ainda, que a rotina nao reflexiva ndo prevaleca, e sim que predomine uma rotina que
culmine na difusdo de aprendizagens significativas.

Assim, entende-se que 0s comportamentos ritualizados favorecem os
processos de ensino e de aprendizagem apenas quando se constituem de forma
flexivel, dialogada, possibilitando, aos sujeitos nela imbricados, a reflexdo de tais
acOes que compdem essa pratica indissociavel do processo educativo, visando
respeitar as necessidades das criancas. Diferentemente, a rotina néo reflexiva, além
de reprimir certas particularidades, pode dificultar os processos de ensino e de
aprendizagem.

Desse modo, atrelado a esses condicionantes, entende-se que “[...] a
metodologia de ensino precisa, urgente e criticamente, evitar métodos que fazem da
acao didatica uma rotina pedagodgica sem sentido formativo” (RAYS, 2004, p. 102),

prejudicando tanto o processo de apropriagdo dos conhecimentos por parte dos

® “Corpos ddceis” no sentido de corpos “[...] maleaveis e moldaveis, o que significa que [...] a

disciplina se submete ao corpo num ganho de forga pela sua utilidade” (FERREIRINHA e RAITZ,
2010, p. 379).
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alunos, quanto o processo de transmissdo de conhecimentos atribuidos ao

professor.

Portanto, parece que ser professor e ser aluno extrapola a relacéo de
ensinar e aprender os conteldos de ensino. Mas envolve uma
absorcao de aprendizagens valorativas muito intensa. O importante é
gque haja consciéncia desse processo para que 0s protagonistas do
processo pedagdgico ndo sejam manipulados por ideias a que nem
sempre gostariam de servir. O professor e o aluno ndo podem ser
engolidos pelo ritual escolar. Precisam ser sujeitos conscientes,
protagonistas desse ritual (CUNHA, 2004, p. 155).

Mediante o conhecimento de que as vivéncias na esfera educativa
extrapolam as relagcdes cognitivas do ensinar e do aprender, espera-se que 0S
sujeitos envolvidos na pratica educativa consolidem cada vez mais, nesse cotidiano,
atos protagonizados pelo prazer de aprender, de conhecer, de viver cada instante de
modo a se aproximar cada vez mais de um aprendizado enriquecedor.

Para tanto, torna-se necessario ressaltar que as rotinas devem ser
planejadas com a mesma intencionalidade das demais atividades de ensino
propriamente ditas, haja vista que elas organizam o trabalho pedagdgico e
contribuem para a consolidacéao de aprendizagens.

7

Em sua estruturacdo e organizacdo € importante buscar
compreender 0s seus objetivos, bem como observar e refletir sobre o
seu funcionamento. Igualmente, € relevante avaliar se ela favorece
ou ndo o desenvolvimento e a aprendizagem da crianca
(RODRIGUES, 2009, p. 34).

Do mesmo modo, € necessario abandonar as rotinas quando ja ndo fazem
mais sentido, bem como planejar novas mais adequadas aos desafios que se
apresentam no cotidiano escolar, ou seja, as especificidades dos processos de

ensino e de aprendizagem.

A (re)invencgdo do cotidiano [...] depende das possibilidades de os
adultos responsabilizarem-se pelo seu préprio tempo, romperem com
o tédio da repeti¢do, diminuirem o stress de fazer tudo igual, criando
um tempo diverso e diversificado, um tempo que ouga as criancas e
0s proprios educadores, tudo o que eles tém de inovador, de criativo.
Usar o tempo com a clareza possivel a respeito dos fatores que nos
fazem realizar as coisas de um modo ou de outro (BARBOSA, 2000,
p. 234).
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Evidencia-se, portanto, a importancia de olhar com atencdo para as praticas
gue vém sendo desenvolvidas nos processos de ensino e de aprendizagem,

observando o

[...] que ocorre no dia-a-dia da escola pelo uso das técnicas de
disciplinamento, pela imposigdo de regras de convivio e pelo controle
mais ou menos sutil do comportamento dos sujeitos que convivem no
espaco escolar (CAMARGO, 2007, p. 67).

Deduz-se, portanto, que o olhar para a sala de aula nos possibilita a
problematizacdo das rotinas no ambito do espaco educacional, permitindo verificar

como elas ocorrem.
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2 PRATICA PEDAGOGICA: ROTINA E SUA RELACAO COM A APROPRIACAO
DO CONHECIMENTO CIENTIFICO

Evidenciaram-se, na secao anterior, as caracteristicas da rotina e suas duas
facetas: a rotina reflexiva e a rotina nao reflexiva, bem como algumas de suas
possiveis implicacdes nos processos de ensino e de aprendizagem. Prioriza-se,
nesta secdo, a relevancia da mediagcdo nesse processo, destacando que diferentes
formas do emprego das rotinas podem ser visualizadas na pratica do professor.

Seguimos aqui as formulacdes tedricas de Duarte (1993; 1999; 2007; 2010).
Duarte, apoiando-se em Lukacs (1982), apresentou a formulacdo das bases da
teoria das esferas de objetivacdo humana na ciéncia e na arte, e, apoiando-se em
Heller (1977), apresentou a classificacdo das objetivagées da vida cotidiana como
objetivacbes genéricas “em-si” e as objetivacdes mais elevadas — da ciéncia, da
arte, da filosofia e da politica — como objetivacées genéricas “para-si”’, para pensar
sobre “[...] o que caracteriza a especificidade da mediacao realizada pela escola”
(DUARTE, 1993, p. 68).

As rotinas podem contribuir com a formacao dos sujeitos alunos de forma a
desenvolverem suas objetivagdes no nivel “em-si” ou no nivel “para-si”. Para a
compreensao dos conceitos das objetivagdes genéricas “em-si” e das objetivagdes
genéricas “para-si’, julga-se necessaria uma breve sintese envolvendo a concepcéo
de sujeito enquanto ser genérico e a questdo da apropriagcdo e objetivacdo da

realidade na formacao da individualidade.

2.1 REVISITANDO CONCEITOS

O ser humano evidencia-se como uma sintese das determinacdes da
realidade. Assim, utiliza-se a expressao “ser humano” enquanto ser genérico, isto é,
0 homem considerado como “[...] parte do processo historico de objetivagédo do
género humano” (DUARTE, 1999, p. 145).

Desse modo, concebe-se o ser humano no decorrer do seu percurso
historico e apropriando-se da natureza por meio de uma atividade efetivamente
humana, o trabalho, isto é, a atividade cuja finalidade € objetivada para a satisfacéo

de suas necessidades:
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Esta € a marca distintiva do homem, que surge no universo no
momento em que um ser natural se destaca da natureza, entra em
contradicdo com ela e, para continuar existindo, precisa transforma-
la. Eis a razdo pela qual o que define a esséncia da realidade
humana é o trabalho, pois é através dele que o homem age sobre a
natureza, ajustando-a as suas necessidades (SAVIANI, 2003a, p.
94).

Ao mesmo tempo em que o homem satisfaz suas necessidades por meio do
trabalho, acdo previamente planejada e caracteristica essencialmente humana, o
homem acaba criando novas necessidades em um processo que a0 mesmo tempo é
ininterrupto e também dialético™®. Evidencia-se aqui a diferenca fundante entre os

seres humanos e os animais, pois,

[...] o que caracteriza o homem é o fato de ele necessitar
continuamente produzir a sua existéncia. Em outros termos, o
homem é um ser natural peculiar, distinto dos demais seres naturais,
pelo seguinte: enquanto estes em geral — 0s animais inclusive —
adaptam-se a natureza e, portanto, tém ja garantidas, pela prépria
natureza, suas condicGes de existéncia, 0 homem precisa adaptar a
natureza a si, ajustando-a, segundo as suas necessidades (SAVIANI,
2003a, p. 94).

Nesse processo, segundo Leontiev (1978), o homem apropria-se “[...] dos
conhecimentos adquiridos por meio do seu desenvolvimento, bem como das suas
faculdades humanas [...]”, evidenciando um percurso histérico no qual esses
conhecimentos “[...] acumulam-se e transmitem-se de geragbes em geragdes’
(LEONTIEV, 1978, p. 176). Assim, como detalha o autor,

O mundo real, imediato, do homem, que mais do que tudo determina
a sua vida, € um mundo transformado e criado pela atividade
humana. Todavia, ele ndo é dado imediatamente ao individuo,
enquanto mundo de objetos sociais, de objetos encarnando aptidées
humanas formadas no decurso do desenvolvimento da pratica sécio-
histérica; enquanto tal; apresenta-se a cada individuo como um
problema a resolver (LEONTIEV, 1978, p. 178).

Nesse sentido, a “apropriagdo das objetivagdes” produzidas historicamente
pelos homens em suas relagbes ja existentes na sociedade significa “[...] a
reproducdo pelo individuo, das aptidées e fungbes humanas, historicamente
formadas” (LEONTIEV, 1978, p. 180).

% Quando se menciona ser um processo dialético, ressalta-se a dialética existente entre o ser
humano e a realidade em que ele se objetiva e, a0 mesmo tempo, pela qual é objetivado.
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Isso implica salientar que a relacdo entre o sujeito e a sociedade é
caracterizada pelos conceitos de objetivacdo, bem como de apropriagdo da
realidade, na medida em que

Cada geracédo comega [...] a sua vida num mundo de objetos e de
fendbmenos criados pelas geracdes precedentes. Ela apropria-se das
riguezas deste mundo participando no trabalho, na producdo e nas
diversas formas de atividade social e desenvolvendo assim as
aptidées especificamente humanas que se cristalizam, encarnam
nesse mundo (LEONTIEV, 1978, p. 284).

Como se verifica, a apropriacdo dos fenbmenos da natureza pode ser
caracterizada por meio da atividade humana na sociedade. Ao transformar a
natureza, o homem se transforma e, como ressalta Duarte, se insere na pratica
social. Nesse processo, 0 ser humano também se objetiva. Desse modo, o ser
humano, ao apropriar-se da natureza, dos objetos, transfere a eles também a sua

atividade®*:

O homem, ao produzir os meios para a satisfacdo de suas
necessidades basicas de existéncia [...] humaniza a si proprio, na
medida em que a transformacdo objetiva requer dele uma
transformacéo subjetiva [...]. Ao se apropriar da natureza, transforma-
a para satisfazer suas necessidades, objetiva-se nessa
transformacéo. Por sua vez, essa atividade humana objetivada passa
a ser ela também objeto de apropriacédo pelo homem, isto €, ele deve
se apropriar daquilo que de humano ele criou. Tal apropriacdo gera
nele necessidades humanas de novo tipo, que exigem nova atividade
(DUARTE, 1999, p. 32).

Essa relacdo entre objetivacao e apropriacao “[...] na incorporacao de forgas
naturais a atividade social, gera a necessidade de novas apropriacbes e novas

objetivacdes”?

(DUARTE, 1999, p. 35). E esse processo € o que estabelece a “[...]
dindmica fundamental da formacdo do género humano e dos individuos” (DUARTE,

1999, p. 27). E por meio da relacdo entre apropriacdo e objetivacdo que se

' A transferéncia da atividade humana ao objeto possibilita a apropriacéo da natureza pelo homem.
Assim, ao transformar os objetos naturais em instrumento, esse instrumento “[...] passa a ter uma
fungdo diversa de sua fungéo natural, uma fungdo cuja significagdo & dada pela atividade social”
(DUARTE, 1999, p. 33).

2 Entende-se que o principio de objetivacdo ndo deve ser entendido somente no que se refere a
atividade fisica, nem somente no que se refere a atividade mental. Isto é, nesse processo, ambas,
atividade fisica e mental, se objetivam.



46

estabelece a formac&o dos sujeitos, a individualidade humana. Nas palavras de

Duarte,

[...] sendo o género humano ininterrupta e interminavelmente
construido exteriormente ao organismo dos seres humanos, estes
formarao sua individualidade através da relagdo com o ser genérico
objetivado. Objetivando-se enquanto um ser humano e, para isso,
apropriando-se das objetivacfes genéricas, cada pessoa tem sua
individualidade construida enquanto resultado da dinamica da
atividade humana, isto é, a relacdo entre objetivacdo e apropriacao
(DUARTE, 1999, p. 152-153).

Assim, portanto, a atividade humana objetivada possui a prerrogativa
histérica e cumulativa das esferas da sociedade. Dessa forma, como salienta
Duarte, “[...] cada individuo, para se objetivar enquanto ser humano, enquanto ser
genérico, precisa se inserir na historia” (DUARTE, 1999, p. 40), apropriando-se da
cultura humana, ou seja, produzida pelo género humano. Por isso entende-se o
homem como ser genérico, isto é, “[...] enquanto parte do processo histérico de

objetivacdo do género humano” (DUARTE, 1999, p. 145). Uma vez que

[...] a formacado da individualidade humana tem como condi¢éo [...] a
apropriacdo parcial (no sentido de que ninguém pode se apropriar do
conjunto da genericidade objetivada) dessa humanidade
historicamente desenvolvida, através da mediacdo de outros seres
humanos (DUARTE, 1999, p. 154, grifo no original).

Em sintese, o ser humano evidencia-se como ser genérico, pois procura
apropriar-se de parte das objetivagbes humanas em sociedade, isto €&, “[...] procura
dirigir a sua vida tendo como referéncia o desenvolvimento histérico alcancado pelo
género humano” (DUARTE, 1999, p. 179). Assim sendo, uma das esferas
mediadoras™® da pratica social na qual se estabelece o processo de objetivacéo e
apropriacdo € a esfera educativa, estabelecida na relacdo entre professor e aluno,
pela qual o professor imprime o papel de “[...] condug¢é&o do processo de apropriacao,
pelos alunos, do conhecimento produzido histérica e socialmente” (DUARTE, 1999,
p. 46).

¥ Ressalta-se a esfera educativa como mediadora, por ser nosso objetivo de discussdo neste
trabalho. Entende-se, no entanto, que o processo de formacdo do sujeito, estabelecido pela
objetivagdo e pela apropriagdo da cultura humana, também pode ser entendido em sua mediacéo
com a sociedade, com 0s outros sujeitos na pratica social, isto é, ndo se restringe somente a pratica
pedagdgica em ambito educativo.
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2.2 OBJETIVACOES NA ESFERA “EM-SI” E “PARA-SI” E SUA RELACAO COM A
PRATICA PEDAGOGICA

No campo da escola, enquanto esfera educativa, os alunos entram em
contato com novas objetivacdes humanas a serem apropriadas. O professor, como
mediador nesse processo, tem o papel fundamental de priorizar aos alunos a
apropriacdo dos conhecimentos cientificos.

A acdo educativa se dirige sempre a um ser humano singular (o
educando), é dirigida por outro ser humano singular (o educador) e
se realiza sempre em condicBes (materiais e nao-materiais)
singulares (DUARTE, 1999, p. 13).

A acao educativa informal inicia-se fora da escola, constituindo-se como base
do processo de formacdo do ser humano e consolidando, por meio de mediagdes
fora do ambiente escolar, a apropriacdo de outras objetivacdes na esfera do “em-si”.
Com a entrada na escola, esse processo formativo “em-si” tera continuidade dentro
e fora da esfera escolar.

Assim, na delimitacdo da esfera “em-si”, consolidam-se prioritariamente
praticas cotidianas, intituladas como espontaneas, sem o estabelecimento de uma
reflexdo, oriundas da apropriacdo do ser genérico. Essas praticas “[...] constituem a
base da vida social” (DUARTE, 1999, p. 138), isto é, aquilo que pode ser
evidenciado como carater espontaneo e natural com que o ser genérico recebe as

objetivacdes sociais da realidade.

Na socialidade em-si os homens se relacionam com as condi¢des
sociais de existéncia humana da mesma forma que se relacionam
com as condigbes naturais, ou seja, coOmo pressupostos de sua
atividade e n&o como objetivagbes humanas. Os homens vivem a
socialidade, mas ndo mantém uma relacdo consciente com ela
(DUARTE, 1999, p. 165).

Desse modo, a esfera do “em-si”, na conceitualizagdo de Duarte, é tida
como as praticas apropriadas de forma “[...] espontadnea, entendendo-se por
[espontanea] tudo aquilo que ndo € acompanhado de reflexdo, de uma relacdo
consciente” (DUARTE, 2007, p. 27).

Trata-se, portanto, de uma identificacdo espontanea do sujeito com as

condi¢des objetivas da realidade. Entretanto, Duarte ressalta que, “[...] em principio
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ndo ha nenhum problema em que a formagédo do individuo tenha inicio no plano [...]
em-si” (DUARTE, 1999, p. 27). Uma vez que, € na cotidianidade que o sujeito inicia
sua formacgao na esfera do “em-si”: “O individuo aprende a reproduzir a si préprio, ou
seja, aprende a viver sua cotidianidade. Aprendendo a viver sua cotidianidade todo
ser humano forma sua individualidade em-si” (DUARTE, 1999, p. 177).

Dessa forma, assinala-se que o “‘em-si” muitas vezes € necessario a vida
humana, visto que ndo se pode refletir ou fundamentar todas as nossas acgdes
deliberadas pelo cotidiano, o que, por vezes, acabaria por imobilizar o dia a dia.
Ressalta-se, todavia, que “[...] o problema existe quando durante toda sua vida o
individuo ndo ultrapassa esse plano, quando sua individualidade se cristaliza
enquanto individualidade em-si” (DUARTE, 2007, p. 27).

Nesse sentido, pondera-se que, principalmente no campo educativo, é
importante que o trabalho pedagdgico em sala de aula se concretize de forma a

ultrapassar essa esfera do “em-si”, visto que,

[...] na relacdo com as objetivacbes genéricas em-si, o individuo se
objetiva por inteiro, mas nao se relaciona inteiramente, com todo seu
ser, com cada uma das heterogéneas atividades que precisa realizar
(DUARTE, 1999, p. 144).

Importa aqui salientar que, na esfera do “em-si”’, o aluno realiza suas
atividades conscientemente, no entanto nem sempre estabelece a essas atividades
uma relacdo plenamente consciente e reflexiva.

Entende-se que a mediacdo do professor deverd proporcionar bases para
que o aluno possa ultrapassar a esfera do “em-si”, uma vez que, nessa esfera, o
aluno nao estabelece uma relacéo entre as atividades e seus significados.

Assim, assinala-se que a pratica pedagdgica deve ser articulada

[...] enquanto uma pratica mediadora entre a formacdo do individuo
(onde ele se apropria das objetivagbes genéricas em-si) e a
formacéo do individuo nas esferas néo cotidianas da vida social, isto
€, as esferas das objetivagdes genéricas para-si (DUARTE, 1999, p.
139).

Duarte (1999, p. 20) esclarece o que seria entdo o “para-si”:

[...] € a formagdo do individuo enquanto alguém que faz de sua vida
uma relacdo consciente com o género humano. Essa relacdo se
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concretiza através dos processos de objetivacdo e apropriagdo que,
na formacdo do individuo para-si, tornam-se objeto de constante
guestionamento [...].

E fundamental, portanto, que o aluno, enquanto na esfera “em-si”, possa
trilhar objetivacdes da realidade que lhe possibilitem alcancar a esfera das

objetivagdes “para-si”. Assim, dialoga-se no sentido de uma pratica pedagogica que

[...] ndo se reduza ao nivel da inser¢@o do individuo na socialidade
em-si, mas que tenha por objetivo fundamental que esse homem viva
uma socialidade para-si, [0 que significa que ele] ndo ter4, como
valores norteadores, aqueles ditados pelas relacbes sociais
fetichizadas, mas sim aqueles que, surgidos nas contradicbes da
realidade social, contém potencialmente a forca de criacdo de uma
realidade ndo determinada pelas relagdes de dominagdo (DUARTE,
1999, p. 120).

A diferencga, portanto, reside no fato de que, no ambito da esfera “para-si”, o
sujeito se apropria e consolida as objetivacdes genéricas da realidade de forma
consciente, ou seja, a esfera “para-si” implica a superagdo do carater nao-
consciente, espontaneo com que se efetiva a esfera do “em-si” (DUARTE, 1999).
Essa superacdo néo esta no sentido de uma eliminacédo da categoria do “em-si”, ao
contrario, significa ir além da esfera “em-si”, alcangando as objetivacdes delimitadas

na esfera “para-si”. Afinal, como refor¢a Duarte,

[...] o individuo para-si ndo elimina de sua vida o ambito da
individualidade em-si, que é preponderantemente o ambito da vida
cotidiana. Ocorre que essa individualidade em-si torna-se
qualitativamente distinta, na medida em que o individuo para-si
mantém com ela uma relacdo consciente, sendo capaz de se
distanciar dela, de ter autoconsciéncia e de redireciona-la em fungdo
dos valores genéricos que assume conscientemente enquanto
individualidade para-si (DUARTE, 1999, p. 179-180).

Nesse viés é que se destaca a importancia de que a pratica pedagdgica se
constitua em um processo de mediacdo entre as relagcdes de objetivacdo e
apropriacdo, possibilitando a reflexdo sobre o que se realiza cotidianamente, para
nao se efetivar simplesmente na esfera do “em-si”, mas visando, em sala de aula,
objetivagbes discentes na esfera do “para-si” que lhes permita a “[...] condugéo
consciente da vida pela relagdo também consciente com o processo histérico de

objetivacdo universal e livre do género humano” (DUARTE, 1999, p. 119).
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Entretanto, cumpre ressaltar que ndo ha uma separacao rigida entre essas duas
esferas, pois “[...] a forma mais correta de se referir ao individuo para-si seria
utilizando-se a expressao individuo em processo de ascensdo da individualidade
em-si a individualidade para-si” (DUARTE, 1999, p. 184).

Nesse processo de mediacdo, que envolve a préatica pedagogica, estdo
cristalizadas diferentes formas de rotinas que o professor utiliza para viabilizar a
transmissdo dos conhecimentos historicamente acumulados, com base em sua
metodologia. Essas rotinas tanto podem ocorrer de forma reflexiva quanto de forma
ndo reflexiva, dependendo da pratica pedagdgica do professor e dos principios
tedrico-metodoldgicos que o orientem ou, ainda, do que a instituicdo de ensino
assuma como pressuposto.

Compreende-se, contudo, que um dos aspectos para uma formac¢ao rumo ao
nivel “para-si” que a escola e o professor, em sua pratica pedagogica, devem
priorizar sdo as rotinas que favorecem a reflexdo, por possibilitarem condi¢des
objetivas para essa formacao. Tal formacéo possibilitara uma atuacdo consciente na
sociedade, uma atuacao capaz de mudancas e nao apenas existindo para reproduzir
0 sistema vigente.

Assim, portanto, o processo que dissemina uma rotina reflexiva contribui
para relacbes menos alienadas no ambito educativo e, consequentemente, na
sociedade, uma vez que “[...] o individuo se objetiva e se apropria das objetivacbes
produzidas historicamente, num processo que [...] tem se realizado no interior das
relagdes alienadas” (DUARTE, 1999, p. 181). Trata-se dos processos de objetivacao
e apropriacdo do sistema que rege a sociedade vigente, onde o que impera sao

relacfes sociais alienantes e desumanizadoras:

[...] sob as relagBes sociais alienadas, a maioria dos seres humanos
vive quase gue exclusivamente no ambito da genericidade em-si, ndo
se tornando individuos para-si, seres genéricos para-si, nao
construindo sua individualidade enquanto uma singularidade que
mantém uma relagdo consciente, livre e universal com o género
humano (DUARTE, 1999, p. 144).

N&o se pode afirmar, no entanto, que as relagdes estabelecidas na esfera
“para-si” eliminariam totalmente as relacdes alienadas da vida do sujeito, isto €, que

ele passaria a libertar-se das correntes do sistema que engendram a sociedade,
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uma vez que as relagdes por ele estabelecidas estdo permeadas e atreladas pelo

modo de producgéo que determina as relagdes nessa sociedade:

[...] a alienagdo presente nos contetdos € um fardo que a escola, no
interior da sociedade capitalista, deve encarar. Reconhecé-lo néo
pode significar tergiversar sobre seu papel de socializacdo desses
contetidos, que no mais das vezes ndo é pura e simplesmente
alienacdo, mas também contém a possibilidade da liberdade (SALA,
2010, p. 96).

Trata-se de evidenciar que o conhecimento escolar, tido como algo que deve
ser apropriado pelos alunos, “[...] traz a marca da sociedade que o formulou, e que
para todos os efeitos permanece contraditoria® (SALA, 2010, p. 86). Ressalta-se,
contudo, que a rotina ndo reflexiva favoreceria ainda mais a manutencdo das

relacdes alienantes na sociedade.

O individuo ndo se forma enquanto um ser alienado pelo fato dele
apropriar-se da genericidade em-si e objetivar-se enquanto
individualidade em-si, mas sim quando isso se constitui a finalidade
central de sua vida (DUARTE, 1999, p. 177).

Mesmo assim, contudo, também ndo se pode finalizar afirmando que um
sujeito, ao desenvolver as objetivagdes na esfera “para-si”, eliminaria totalmente de

sua vida as relacdes alienadas, visto que

[...] a superacao da alienacéo exige a superacgédo das relacdes sociais
alienadas, ou seja, um processo coletivo de transformacdo dessas
relacbes [...]. Em outras palavras, se um individuo vive numa
sociedade alienada, por mais que ele se desenvolva no sentido da
construgdo de uma individualidade para-si, isso ndo significaria a
eliminacdo da alienacéo em sua vida (DUARTE, 1999, p. 180).

Desse modo, mais uma vez se reforca a necessidade de que o processo
pedagodgico se consubstancie em um alicerce para a ascensao da esfera “para-si’ do
sujeito-aluno em sala de aula. Necessita-se de um processo educativo que almeje a
possibilidade de uma formacao que eleve o sujeito-aluno, mesmo nesse sistema, a

relagcbes menos alienantes.

Dizer que a escola deve socializar os conhecimentos historicamente
sistematizados e elaborados pela humanidade ndo pode significar
toméa-los abstratamente ou em sua pretensa autonomia e
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neutralidade. Essa formulagcdo deve reconhecer o carater
materialmente determinado do conhecimento, bem como reconhecer
a propria materialidade como desenvolvimento contraditério, o que
significa aborda-los criticamente (SALA, 2010, p. 89).

Uma formagédo que almeje o processo das objetivagcbes “para-si”, e que
consolide rotinas que priorizem um processo educativo reflexivo, ampliara as

possibilidades de o aluno vir a manter

[...] uma relagdo cada vez mais consciente com as formas pelas
quais, subjetiva e objetivamente, ele reproduz, em sua vida, tanto a
alienacao quanto a humanizagao, e estara em constante processo de
superacdo das formas de producdo e reproducdo da alienacdo das
guais ja tomou consciéncia (DUARTE, 1999, p. 180).

Nesse sentido, € preciso, diante do sistema que impera e que vem regendo
as relacdes sociais nas diversas esferas da sociedade, buscar espacos que rompam
com as formas de alienac&o. Entdo logo se entende que a escola, inserida nesse
espaco de contradicdo, deve utilizar-se de formas que n&do concorram para a
formacdo do sujeito assujeitado ao capital, sendo de formas que, ao contrario, Ilhe
possibilitem a consciéncia das diferentes condicfes atribuidas aos sujeitos nessa
sociedade contraditoria.

Sabe-se também, como destaca Mészaros (2005), que a educacdo ndo €
responsavel, enquanto instituicdo, por consolidar o sistema vigente, pois € a base
material que processa as relacbes em sociedade. Entretanto, entende-se que,
mesmo que a escola esteja inserida nesse espaco que se organiza com base nas
relagbes econdmicas de producdo capitalista, isso “[...] ndo impede que nela
também se desenvolvam elementos contraditorios que concorrem para a superacao
dessa sociedade” (SALA, 2010, p. 85), isto é, que concorram para a sua

transformacao.

[...] as possibilidades objetivas para a superacdo do capital, da
realizagdo de uma sociabilidade livre e universal e de uma producéo
regida pela producdo de coisas Uteis, se encontram no
desenvolvimento do proprio capitalismo e solicitam um passo
adiante: o revolucionamento da propria estrutura que as gerou
(SALA, 2010, p. 94).

Desse modo, dialoga-se na perspectiva de que a tarefa da escola vise uma

formacao “[...] para a superacdo da ordem do capital e para a transformacao da
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realidade social” (SALA, 2010, p. 94). Isto &, que o papel da educagédo venha no
sentido de

[...] proporcionar a apropriacdo do que ha de mais desenvolvido na
cultura humana, que tenha sido produzido pelo capitalismo e suas
contradicdes ou ndo. SO a partir do dominio da riqueza cultural
humana é que poderemos superar o capitalismo (MARSIGLIA, 2010,
p. 107).

Assim, €& privilegiando a transmissdo dos conhecimentos mais
desenvolvidos pela humanidade que se podera superar a “[...] educagdo em suas
formas burguesas sem negar a importancia da transmissdo, pela escola, dos
conhecimentos” (DUARTE, 2010, p. 49). A rotina que favorega a reflexdo pode vir a
contribuir na consolidacéo dessa tarefa.

Ressalta-se ainda que, quanto mais na sala de aula, nas praticas
pedagogicas, nas relacdes entre professor e aluno, a rotina nao reflexiva ganhar
espaco, mais se estara concorrendo para a formacdo dos sujeitos assujeitados ao
capital, e ndo para uma formacao reflexiva, critica e que constantemente procure

desvelar as contradicdes presentes em nossa sociedade.
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3 PERCURSO METODOLOGICO: TRAJETORIA E APRESENTACAO DOS
RESULTADOS

Nas paginas que antecedem esta secao foi formulada uma conceituagéo de
rotina, e buscou-se investigar sua relagdo no processo educativo, seus beneficios,
bem como suas consequéncias negativas no caso de as rotinas escolares
transcorrerem de forma néo reflexiva. A pesquisa de campo a seguir foi planejada na
busca de melhor compreender essa questao.

Apresenta-se, nesta secdo, a metodologia empregada para o
desenvolvimento da pesquisa. Evidencia-se, primeiramente, o tipo de pesquisa em
gue se enquadra este trabalho, os procedimentos e instrumentos para a coleta de
dados, bem como a delimitacdo do campo de pesquisa escolhido. Em seguida,
apresenta-se a analise dos dados obtidos, articulando as observacdes realizadas ao

referencial tedrico apresentado.

3.1 TIPO DE PESQUISA

A partir do levantamento de °[...] toda bibliografia ja tornada puablica em

relacdo ao tema de estudo [...]”, a pesquisa bibliografica tem como finalidade “[...]
colocar o pesquisador em contato direto com tudo o que foi escrito, dito ou filmado
sobre determinado assunto [...]” (MARCONI; LAKATOS, 1996, p. 66).

Além da pesquisa bibliografica, buscou-se desenvolver uma pesquisa
etnografica, pois que, por definicdo, se trata de pesquisa caracterizada pelo contato

do pesquisador com a situacao pesquisada para a

[...] obtencdo de uma grande quantidade de dados descritivos.
Utilizando principalmente a observacdo, o pesquisador vai
acumulando descri¢cdes de locais, pessoas, acoes, interagdes, fatos,
formas de linguagem e outras expressdes, que lhe permitem ir
estruturando o quadro configurativo da realidade estudada, em
funcéo do qual ele faz suas analises e interpretacbes (ANDRE, 1994,
p. 38).

A coleta de dados baseou-se na observacédo sistematica, uma vez que, “[...]
ao se decidir pela adogcao dessa modalidade, o pesquisador sabe quais 0s aspectos

da comunidade, da organizagdo ou do grupo sao significativos para alcancar os
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objetivos pretendidos” (GIL, 2010, p. 121). Nesse sentido, compreende-se que, por

meio da técnica etnografica e da observacao sistemética, seja possivel

[...] desvelar os encontros e desencontros que permeiam o dia a dia
da pratica escolar, descrever as acdes e representacdes dos seus
atores sociais, reconstruir sua linguagem, suas formas de
comunicacdo e o0s significados que sdo criados e recriados no
cotidiano do seu fazer pedagdgico (ANDRE, 1995, p. 41).

Ainda, para a andlise dos dados oriundos das escolas participantes da
pesquisa, adotou-se o método comparativo, método que procura verificar as “[...]
semelhancas e diferencas entre diversos tipos de grupos no presente, no passado
ou entre os existentes e os do passado”’. Nesse sentido, foram realizadas “[...]
comparacdes com a finalidade de verificar similitudes e explicar divergéncias”
(MARCONI; LAKATOS, 2011, p. 92).

Por esse motivo, a pesquisa passou pela anéalise no Comité de Etica em
Pesquisa da Universidade Estadual do Oeste do Parana — UNIOESTE, em 27 de
julho de 2012, obtendo aprovacédo conforme o Parecer 146/2012, ata 05/2012 —
CEP, Processo CAAE n° 04886712.4.0000.0107 (Anexo 1).

3.1.1 Aspectos da pesquisa de campo

A pesquisa de campo foi desenvolvida em duas escolas municipais da
regido de Cascavel. Escolheu-se uma delas por se priorizarem as observacoes ja
desenvolvidas no projeto de iniciagdo a docéncia (PIBID), que revelaram algumas
guestdes em torno do tema. Além disso, o contato anterior, de certa forma, facilitou o
acesso para as observacdes. A outra escola municipal foi escolhida por encaminhar
seus alunos para o colégio estadual no mesmo bairro, que oferece os anos finais do
Ensino Fundamental, onde se desenvolve um projeto com criancas com dificuldades
de aprendizagens ha alguns anos. Como o Grupo de Pesquisa Aprendizagem e
Acdo Docente — GPAAD, ao qual a presente pesquisa se articula, mantém um
projeto de extensado integrado a um projeto de pesquisa nesse colégio estadual,
investigando a questao das dificuldades de aprendizagem, considerou-se que seria

interessante conhecer um pouco a realidade escolar dessa escola municipal.
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Optou-se pela escolha de duas escolas diferentes para as observagdes a
titulo de comparacéo, buscando ampliar a compreensédo do emprego das rotinas nos
processos de ensino e de aprendizagem.

A pesquisa de campo abrangeu duas turmas dos anos iniciais de cada
escola municipal, alunos do 1° e 2° ano do Ensino Fundamental, contabilizando um
total de quatro diferentes turmas. A escolha desses anos escolares ocorreu pelo fato
de sucederem aos anos da Educacgao Infantil, fase em que predominam as poucas
pesquisas em torno da rotina no campo da educacéo.

A escolha das classes que seriam observadas e, consequentemente, dos
professores participantes ficou atinente ao livre critério da coordenacéo da escola,
entretanto as observacdes focaram apenas as professoras regentes.

As observagdes foram organizadas em duas fases. Na Fase |, desenvolvida
no ano de 2012, observou-se, durante trés dias consecutivos, cada uma das duas
salas de aula de 1° e 2° ano das duas escolas, contabilizando um total de doze dias
de observacdes. Como a cada dia sdo ministradas quatro horas-aula, cada turma foi
observada durante doze horas-aula, perfazendo um total de quarenta e oito horas-
aula de observacéo.

Considerando que somente trés dias consecutivos em uma sala de aula ndo
seria um tempo suficiente para abranger, de forma satisfatéria, o emprego das
rotinas, para posterior analise, mesmo mediante a experiéncia em observacéo
advinda da participacdo no PIBID, buscou-se focalizar mais dias de observacdes em
somente uma sala de aula, para que se pudesse evidenciar a realidade mais fiel
possivel do emprego das rotinas no processo educativo. Como, ao final da Fase |,
foi constatado um numero intenso tanto de rotinas quanto das demais atividades
pedagdgicas (Escola Il), decidiu-se, entdo, que as observa¢cdes seguintes seriam
desenvolvidas nessa escola, supondo-se que possibilitariam observar melhor o
objeto de estudo. Entre as duas classes observadas na Escola Il, uma destacava-se
por apresentar maior numero de situacdes conflitivas na relagdo professor-aluno.
Optou-se, entdo, por seleciona-la para as observacdes, na Fase Il, que ocorreu no
ano de 2013 e envolveu a mesma quantidade de horas-aula da Fase | (48 horas-

aula), nessa Unica turma.
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3.1.2 Procedimentos para coleta e analise dos dados

Como instrumento para coleta de dados utilizou-se o ja mencionado caderno
de bordo, empregando-se a técnica de Registro Cursivo™®, uma vez que as escolas
participantes da pesquisa ndo permitiram gravacdes de audio e video durante as
observagcbes. Os registros no caderno de bordo foram realizados durante as
observacdes das aulas nas diferentes turmas, possibilitando a analise posterior das
descricOes das observacoes realizadas, o que nos permitiu evidenciar detalhes do
processo de efetivacdo das rotinas em cada sala de aula tomada como alvo da
pesquisa.

As observacdes realizadas em cada sala de aula foram previamente
planejadas mediante Roteiro de Observacdo (Apéndice 1), que destacava 0s
aspectos principais que seriam focalizados na coleta de dados. Esse Roteiro foi
inicialmente utilizado durante um Estudo Piloto com duracdo de trés dias, uma vez
gue ter ciéncia do que observar em campo € importante para a técnica de coleta de

dados empregada neste trabalho, e buscando validar o préprio roteiro.

3.2 PESQUISA DE CAMPO

A partir das analises das observacOes descritas em caderno de bordo foi
possivel a realizagcdo da categorizacdo das atividades pedagodgicas destacadas
mediante observacdes, em cada sala de aula de cada escola, entendendo como
atividade pedagdgica todas as acfes atreladas a funcéo do professor e que dele séo
derivadas, as quais também podem ser compreendidas enquanto “categoria
pedagdgica”, segundo Barbosa (2006). As rotinas nesse sentido encontram-se aqui
como uma das atividades pedagdgicas exercidas pelo professor.

Diante da categorizacdo realizada, foi possivel detalhar um total de 16
diferentes atividades pedagdgicas destacadas a partir de todas as observacoes:

v" Atividade coletiva

v" Atividade de cépia

v" Aula expositiva

4 Considerado como registro imediato/instantdneo no momento de observacao.
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Avaliagao

Biblioteca

Brincadeira livre

Contacao de histéria
Dialogo

Exercicio escrito individual
Informética

Musica

Producéo de texto

Rotina

Tarefa de casa

Tomada de leitura

Video

Para a categorizacdo das atividades pedagogicas observadas

DN N N NN Y N U N N N NN

estabeleceram-se os seguintes critérios: os alunos desenvolviam atividade em grupo
(atividade coletiva); realizavam cépia do quadro (atividade de copia); a professora
expunha o conteudo (aula expositiva); atividade avaliativa (avaliagdo); aula na
biblioteca (biblioteca); os alunos brincavam (brincadeira livre); leitura de literatura
infantil em sala (contac&o de historia); conversa informal entre professor e alunos
(dialogo); atividade impressa entregue pela professora e/ou no livro didatico
(exercicio escrito individual); aula de informatica (informatica); canto/musica
(musica); alunos produziam texto (producédo de texto); atividades repetitivas como
filas, leituras e outros (rotina); quando os alunos levavam tarefa para realizarem em
casa (tarefa de casa); momento em que a professora tomava leitura de cada aluno
(tomada de leitura); quando era exibido video (exibicdo de video). Ainda, torna-se
importante destacar que, neste momento da coleta de dados, quando se estava
categorizando as atividades pedagodgicas, ainda ndo se havia analisado as rotinas

enquanto reflexivas ou nao reflexivas.

3.2.1 Fase | da pesquisa de campo

As atividades pedagdgicas observadas nos trés dias de pesquisa foram

categorizadas, discriminando-se cada uma das quatro turmas: 1° ano e 2° ano da
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Escola | e 1° ano e 2° ano da Escola Il, assim como suas intensidades mediante taxa

percentual por escola, e se apresentam detalhadas na Tabela 1, a seguir.

Tabela 1: Atividades categorizadas por turma na Fase | — Escola | / Escola Il

- 2012
Escola | Escola Il
Categorias alnoo aznoo Tot % alnoo aioo Tot %
Atividade coletiva 1 1 1% 2 2%
Atividade de copia 3 3 3% 4 3%
Aula expositiva 2 2% 3 4 7 5%
Avaliacédo 2 2 2% 0 0%
Biblioteca 1 1 1% 1 1 2 2%
Contacao de histéria 0 0% 6 5%
Dialogo 4 4 4% 4 2 6 5%
Exercicio escrito individual | 5 5 10 11% | 10 11 21 16%
Informéatica 0 0% 1 1 2 2%
Musica 1 1 1% 2 2 2%
Producéo de texto 0 0% 2 2 2%
Rotina 31 | 32 63 | 70% | 34 | 34 68 52%
Tarefa de casa 3 1 4 4% 1 3 4 3%
Tomada de leitura 0 0% 2 2 2%
Video 0 0% 2 2 2%
Total de Atividades 49 | 42 91 |100%| 67 | 63 | 130 | 100%

Fonte: Elaborado a partir de pesquisas da autora.

Diante da exposicao, € possivel perceber, na turma de 1° ano da Escola |,
nove diferentes atividades pedagdgicas, bem como a quantidade expressiva de
rotinas em relacdo as outras atividades desenvolvidas no mesmo periodo, ou seja,
31/49, correspondendo a 63%. Como segunda atividade com maior frequéncia
evidencia-se o exercicio escrito individual, destacando-se que sua frequéncia supera
mais do que o dobro as demais categorias. Entretanto, sua frequéncia em relacao as
demais atividades pedagogicas foi de 5/49, correspondendo a 10% do total de
atividades desenvolvidas no periodo observado.

Na turma de 2° ano, ainda na mesma escola, constata-se que cinco
diferentes atividades foram empregadas no decorrer de trés dias de observacao.

Novamente o nimero de rotinas extrapola a quantidade de outras atividades, 32/42
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correspondendo a 76%, sendo que o exercicio escrito individual foi a segunda
atividade com maior frequéncia, correspondendo a 5/42, ou seja, 11%.

Os dados obtidos a partir das observagdes da Escola Il ndo diferem muito
no aspecto quantitativo em relagdo a Escola |, como pode ser observado na Tabela
l. Verifica-se que também na Escola Il a rotina e o exercicio escrito individual séo as
categorias mais frequentes, destacando-se um total de doze atividades pedagdgicas
na turma de 1° ano, sendo 34 referentes a rotina o que corresponde a 34/67, ou seja
51%. No 2° ano da Escola Il, constatou-se onze categorias, sendo observadas 34
ocorréncias na categoria rotinas em um total de 63 atividades, correspondendo a
54%.

Ainda a Tabela 1 permite visualizar o total e a taxa percentual de cada
atividade pedagdgica visualizada por escola. Verifica-se que, do total de atividades
desenvolvidas na Escola I, 70% corresponde a atividades de rotinas e, na Escola ll,
52% corresponde a atividades de rotinas. Deve-se, entretanto, considerar que, na
Escola Il, ha uma maior incidéncia de atividades pedagodgicas (130), enquanto que a
Escola | apresentou 91 ocorréncias de atividades pedagdgicas durante o mesmo
namero de horas de observacao. O Grafico 3 permite visualizar essa relacao:

Gréafico 3. Comparacédo entre rotinas e demais atividades pedagdgicas na

Escola | e na Escola Il

Rotinas e outras atividades pedagogicas

70 - 68

60

50

0,
40 22% = Qutras atividades

= Rotina

30

20

10

Escola | Escola Il

Fonte: Elaborado a partir de pesquisas da autora.
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O Gréfico 3 apresenta a distribuicdo percentual das rotinas em relacdo as
outras atividades pedagoOgicas. Embora, a primeira vista, na Escola Il, a taxa
percentual de ocorréncias da categoria rotina tenha sido menos expressiva (52%)
em comparacdo com a Escola | (70%), a pressdo constante, decorrente da
necessidade de manter os alunos ocupados o tempo todo e da forma conflituosa
como os procedimentos pedagdgicos eram conduzidos, impunha aos alunos uma
sobrecarga tanto das rotinas quanto das outras atividades na Escola II.

Assim, para a analise dos dados da Fase I, optou-se por tomar como base a
Escola I, pela relacdo conflituosa observada. Ainda que na consecucao do presente
trabalho essa andlise tenha ocorrido no final da Fase |, optou-se por expd-la em
conjunto com a analise realizada apds o desenvolvimento da Fase Il, para evitar

redundancias.

3.2.2 Fase Il da pesquisa de campo

Apoés analise das rotinas do 1° e 2° ano da Escola Il nesta Fase I, optou-se
por ampliar as observacdes na Escola Il, somente na turma de 1° ano, constituindo-
se, assim, a Fase |l desta pesquisa, com 0 objetivo de aprofundar a discusséo dos
dados coletados, a partir de uma observacdo mais longa em uma Unica turma.
Diferentemente das observacfes da Fase | que ocorreram no segundo semestre do
ano de 2012, as observacOes da Fase Il aconteceram no primeiro semestre do ano
de 2013, em doze dias consecutivos, alterando-se tanto o grupo de alunos, quanto a
docente.

As atividades pedagdgicas visualizadas na turma de 1° ano (Fase Il) séo as
mesmas apresentadas anteriormente. O que difere € uma nova “brincadeira livre”,
como pode ser analisado na Tabela 2, a seguir, que detalha a frequéncia das

atividades assim como sua taxa percentual:



Tabela 2: Atividades categorizadas na Fase Il — 1° ano/ Escola Il — 2013
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1° Ano 1° 20 3° 40 50 6° 7° 8° 9o | 10° | 11° | 12° | Tot. | %
Ativ. de cépia 1 1 1 2 1 6 2%
Ativ. Coletiva 2 1 1 1 1 2 1 1 10 | 4%
Aula expositiva 1 1 1 1 1 2 7 3%
Biblioteca 1 1 1 1 1 5 2%
Cont. de histéria 1 1 2 | 1%
Brincadeira livre 1 1 2 1%
Dialogo 1 2 1 1 5 2%
Exer. Esc. Indiv. 2 2 2 1 3 2 2 1 3 1 2 1 22 | 9%
Informética 1 1 1 1 1 1 6 | 2%
Rotina 17 | 15 | 12 | 17 | 12 | 20 | 11 | 16 | 14 | 13 | 13 | 18 178 | 72%
Tarefa de casa 1 1 2 | 1%
Tom. de leitura 1 1 2 | 1%
Total de Atividades 247 100

%

Fonte: Elaborado a partir de pesquisas da autora.

A quantidade expressiva de rotinas e das demais atividades observadas

(178/247) justifica-se pelo fato de que, nessa turma, foram dedicados mais dias para

observacdes em relacdo as duas turmas anteriores. E possivel perceber que as

rotinas nessa turma de 1° ano, observada em 2013, correspondem a 72% do total de

atividades, evidenciando-se em maior proporcdo do que as observadas no ano

anterior, ressaltando-se que se trata de outra docente e de outros alunos. Assim

como nas outras turmas observadas, o exercicio escrito individual é a segunda

atividade pedagdgica com maior incidéncia, ap0s as rotinas, com uma frequéncia de

22/247, correspondendo a 9% do total de atividades.
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3.3 ANALISE DAS ROTINAS QUE PERMEARAM AS OBSERVACOES NO 1° ANO
(P1), NO 2° ANO (P2) / 2012 E NO 1° ANO (P3) / 2013 DA ESCOLA ||

Para se referir as professoras, utilizaram-se neste trabalho as siglas P1 para
a professora do 1° ano, P2 para a professora do 2° ano (Fase |) e P3 para a
professora do 1° ano (Fase Il). Nesta subsecdo apresenta-se um novo nivel de
detalhamento, agora tomando como base uma das categorias pedagdgicas
apresentadas na secdo anterior: a rotina'®. As acdes destacadas a seguir constituem
desmembramentos dessa categoria, as quais se evidenciaram constantemente nas
observagoes.

Na presente andlise, a categoria “rotinas” foi qualificada de diferentes
maneiras conforme se referissem a organizacdo do espaco, a organizacdo do
tempo, ao cumprimento das normas da escola ou a estruturagdo dos conteudos.
Nesse sentido, apresenta-se a classificagdo das rotinas em cada turma observada

da Escola Il, em ambas as fases:

! A partir deste nivel de categorizacdo é possivel verificar a classificacdo das rotinas, aquelas que
favorecem mais positivamente o processo educativo, aqui denominadas rotinas reflexivas, como
aquelas que, de acordo com sua organizacao, acabam influenciando negativamente, denominadas
neste trabalho de rotinas néo reflexivas.
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Tabela 3: Categorizacdo das rotinas na Fase | — 1° ano e 2° ano / Escola Il —
2012 e na Fase Il — 1° ano / Escola Il — 2013

ROTINAS
Fase | Fase Il
Categorias Subcategorias
1°ano (P1) 2°ano (P2) 1°ano (P3)
v" Organizacéo = Entrada = Entrada = Entrada
o &9 defilas s Refeitério s Refeitério s Refeitério
'g o 'g ®© = Banheiros = Banheiros = Banheiros
Qo9 = Sala de aula = Sala de aula | = Sala de aula
S “E-’ o = Recreio = Recreio = Recreio
< 2T 9 = Informatica = Informatica = Informatica
= > Biblioteca = Biblioteca = Biblioteca
O 59 = Final de aula = Final de aula | = Final de aula
O C ;. .
= Lavatérios = Flaor
v Leituras = Conjunta das letras = Conjunta das letras
do alfabeto do alfabeto
= Conjunta dos sons = Conjunta das letras
das letras do alfabeto do alfabeto
= Conjunta das silabas aleatoriamente
= Conjunta das = Individual
palavras aleatoriamente
e Individual das letras = Conjunta das letras
do alfabeto e palavras do

= Individual dos sons
das letras do alfabeto
= Individual das
palavras

alfabeto II

= Conjunta dos sons
das letras do
alfabeto Il

= Conjunta das
vogais

= Conjunta das
vogais e palavras

= Silabario

= Regras de boas
maneiras

= Numeros fixados
no quadro

= Numeros fixados
na parede

= Nome das formas
geométricas

Estruturacdo dos conteudos

v" Registro do
cabecalho

= No caderno

= No caderno

= No livro
= No caderno
= Na atividade

v" Contagem dos
alunos em sala

= Quantidade de
meninas

= Quantidade de
meninos

= Total dos alunos
= Total dos alunos

ausentes
v’ Distribuicdo de = Distribuidos pela
Crachés professora

= |[dentificados pelos
alunos

v Oragéo

= Todos
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v Arrumacgdo do | = Na parede = Na parede = Na parede

2 calendario = No caderno

(@]
%‘ o
N E
i
25
(@)
o v/ Chamada = Leitura oral dos = Leitura oral dos
= @ nomes dos alunos nomes dos alunos
“E’ £ P realizada pela realizada pela
= 5 professora professora

(8]

E Q0
S g o
O

Fonte: Elaborado a partir de pesquisas da autora.

Na Fase |, referente ao 1° ano (P1), visualizam-se cinco diferentes
categorias, sendo duas delas com mais de uma subcategoria, correspondendo a
diferentes atividades decorrentes de uma mesma rotina.

A coluna referente as rotinas na Fase | empregadas no 2° ano, ministradas
por P2, revela uma diferenciacdo quanto as rotinas observadas no 1° ano, sendo
gue algumas categorias desapareceram, justamente aquelas que possuem relagao
com o processo de alfabetizacdo. Em contrapartida, na turma de 2° ano observou-se
a realizacao da “oragao” que ocorria ha chegada dos alunos em sala de aula.

Na Fase Il, observou-se maior nimero de subcategorias em cada rotina da
turma de 1° ano da mesma escola regida por P3, principalmente com relacdo as
rotinas observadas no processo de alfabetizacdo, em relacdo as outras turmas
observadas. Entretanto, verificou-se que a maior frequéncia de rotinas, nesse caso,
contribuia para o processo pedagdgico, tendo em vista sua diversidade e o clima de
tranquilidade e entusiasmo observado, aspectos que serdo analisados ainda nesta
secao.

Para analise dos dados coletados apresentam-se, a seguir, 0S excertos mais
relevantes das observacfes extraidas do caderno de bordo, em destaque no corpo
do texto. Procurou-se, de acordo com a pratica pedagdgica e o envolvimento dos
alunos, classificar as rotinas levando em consideragcdo as duas facetas
apresentadas neste trabalho. Destaca-se, ainda, que tais excertos ndo seguiram a
ordem cronolégica dos fatos, mas serdo apresentados de acordo com suas
semelhancas, respaldadas nas categorias de ordem tedrica estabelecidas. Para
preservar a identidade dos sujeitos participantes da pesquisa utilizaram-se nomes

ficticios: A1T1 (Aluno 1 da Turma 1) e assim por diante.
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Um aspecto recidivo evidenciado nas rotinas observadas nas turmas
observadas na Escola Il, que estd relacionado a organizacdo do espaco e ao
cumprimento das normas escolares, € a organizacdo de filas, atividade recorrente
guando os alunos sdo mobilizados de um espaco a outro no interior da escola: no
inicio da aula, ao se dirigirem ao refeitério ou aos banheiros, ao retornarem para a
sala de aula, no meio da aula para se direcionarem ao recreio, na volta do recreio,
no final da aula, enfim, todas as vezes que ocorre um deslocamento coletivo.

Assim, a organizagcdo de filas foi detalhada, nesta pesquisa, como uma
forma de rotina que se relaciona a organizacdo do espaco e das normas escolares.
Isso, contudo, ndo significa que as filas ndo possam estar vinculadas as outras
categorias de rotinas, uma vez que, com isso, ndo se quer estabelecer um
enquadramento estatico. Ao contrario, a partir do modo como séo efetivadas, elas
podem contribuir, por exemplo, para a estruturacdo dos conteudos ou para a
organizacao do tempo escolar.

Quando se tem apenas alguns minutos para poder se deslocar de um
espaco ao outro, entdo “[...] a distribuicdo dos corpos deve ser o menos cadtica,
difusa e informe possivel” (VEIGA-NETO, 2001, p.13). Portanto, essa distribuicdo
dos alunos, por meio da fila, é tida como necesséaria e 0 modo como se estabelece
no processo educativo é importante na organizacdo escolar. E por meio dela que se
revela o disciplinamento de corpos, entendendo-se que “[...] o corpo [...] esta
diretamente mergulhado num campo politico; as relacdes de poder tém alcance
imediato sobre ele” (FOUCAULT, 2010, p. 29).

Destacam-se, a seguir, os diferentes modos de organizacdo das filas,
visualizado nas observacfes em ambas as turmas, para direcionamento aos

diferentes lugares que compdem a escola:

(3° dia de observacgéo) O sinal soa as 13h00min da tarde. Os alunos formam fila
no patio e permanecem, alguns com 0s pais, aguardando as professoras. A
professora do 1° ano (P1) direciona a sua turma, em fila, neste dia por um percurso
diferente, pois a aula se iniciaria na biblioteca.

No caminho P1 acentua que quer siléncio, devido ao fato de a aula ser na
biblioteca:

- Siléncio, eu disse!

Os alunos continuam, entram em fila na sala da biblioteca e se posicionam nos
lugares disponibilizados.

Apos a aula, as 13h38min, a professora da turma se dirige a porta da biblioteca e
solicita fila aos alunos, que se dirigem até ela. Uma aluna se dirige a fila correndo,
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mas se diferencia dos demais pelo fato de bater forte com os pés no chdo. Ao
perceber, a professora logo menciona:

- (T1A1)* ta parecendo cavalo!

Todos em fila se direcionam para a sala de aula. As 13h47min, todos ja est&o
sentados em seus lugares. P1 troca alguns alunos de lugar (Caderno de bordo,
2012).

Percebe-se que a rotina pode ser demarcada por uma interacdo entre
professor e aluno assinalada por meio da “palavra”, utilizada para manter a
organizacgao e a ordem.

O excerto a seguir apresenta outro exemplo do controle exercido pela
palavra, extraido da observacdo da fila realizada no momento em que os alunos

direcionavam-se ao refeitério:

(1° dia de observacao) O horéario do lanche, 15h00min, se aproxima e P1 ndo
encerra a leitura, dizendo que encerrara quando voltarem do lanche. Assim alguns
alunos correm para formarem fila. P1 solicita que todos sentem, pois ela ndo havia
chamado ninguém na fila. No momento em que os alunos sentam-se, P1 menciona:
- Ordem de tamanho...

Assim os alunos se posicionam em fila e juntamente com P1 se direcionam ao
refeitério. No caminho, os alunos se empurram e comecam a conversar alto. P1
para a fila e ameaca deixa-los sem lanche caso ndo se comportassem. Apds serem
chamados a atencdo, continuam se dirigindo ao refeitério, em fila pegam o lanche e
se direcionam as mesas (Caderno de bordo, 2012).

Como a categoria pedagdgica rotina é constituida de “[...] uma série de
acles que se repetem, com um padrao estrutural caracteristico, o qual possui certa
invariancia e € reconhecivel por todos aqueles que pertencem a area” (BARBOSA,
2000, p. 132), os alunos a identificam e, respaldados nas deliberacBes constantes
gue recaem sobre eles, por vezes sentem a necessidade de realiza-la de forma
autbnoma. Percebe-se, no entanto, que, ha maioria das vezes em que iSSO ocorre,
sdo reprimidos pela autoridade docente, autoridade que busca, por meio da sua
enunciacao, ordenar a efetivacao da rotina.

Resgatou-se, do caderno de bordo, um dos excertos que exemplificam o

mencionado:

(1° dia de observacgédo) Apos lancharem, cada um devolve seu prato. P1 limpa os
farelos da mesa e, ao se distanciar da mesa, 0s alunos correm ao Seu encontro e
formam fila. Ela, apontando o dedo & mesa, ordena que todos voltem:

- Vao sentar... Agora!

6 Nome ficticio do aluno: Turmal Alunol.
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Os alunos retornam & mesa. No momento em que todos se sentam, P1 os chama e
todos correm novamente ao seu encontro, formando fila (Caderno de bordo, 2012).

O mesmo ocorreu em outro dia de observacdo, quando os alunos foram

direcionados em fila ao recreio:

(1° dia de observac&o) As 15h40min o sinal do recreio soa, os alunos correm e
formam fila. P1 os posiciona no corredor enquanto tranca a porta da sala de aula.
Alguns meninos saem da fila e correm no corredor em dire¢éo ao patio. P1, ao ver
os alunos, grita com eles. Os que ouviram voltam e ficam na fila hovamente. Assim,
a professora dirige os alunos em fila até o final do corredor, onde todos correm ao
patio (Caderno de bordo, 2012).

Barbosa (2000) aponta que “[...] as rotinas sao feitas a partir de uma
sequéncia de atos ou conjunto de procedimentos associados que ndo devem sair da
ordem” (BARBOSA, 2000, p. 53), o que explica a repressao da busca da autonomia
por parte dos alunos, e a necessidade de imposicédo por parte do professor. Assim,
observa-se “[...] o controle minucioso das operagdes do corpo, que realizam a
sujeicdo constante de suas forcas e lhes impdem uma relacdo de docilidade —
utilidade” (FOUCAULT, 2010, p. 133), pelas formas como s&o reprimidas as acoes
dos alunos em busca da ordem.

Nesse sentido, had o reforco da ideia de que, mesmo sabendo que irdo
realizar naguele momento determinada rotina, os alunos necessitam ainda das
ordens de um poder superior para que ela seja efetivamente realizada. Assim,
compreende-se que “[...] o exercicio constante da autoridade sobre eles € uma
forma de fazer-lhes saber e recordar-lhes que ndo podem tomar decisdes por si
mesmos, que nao se pode depositar confiangca neles, que devem estar sob tutela”
(ENGUITA, 1989, p. 165) e, portanto, devem sempre aguardar o comando.

Esse fato se evidencia bem nos excertos abaixo. No primeiro dia de
observacdo em uma das turmas no qual os alunos eram organizados para sair da

sala de aula e se direcionarem ao refeitério:

(1° dia de observac&o) As 09h45min, um aluno chama a atencdo de P2 dizendo
gque estava na hora do lanche. Assim todos param o ditado e comecam a se
direcionar na fila. P2 interrompe os alunos reforcando que néo os havia chamado
parafila:

- Eu ndo chamei ainda pra fila... Pode voltar do tumulto, por favor!

Os alunos voltam para as carteiras e logo em seguida P2 os chama. Os alunos se
direcionam e P2 aguarda todos se organizarem. P2 os direciona em fila, mas antes
param no lavatério para lavarem as médos. Assim que lavam voltam para fila que



69

prossegue ao refeitério. P2 chama atencdo dos alunos que ndo estavam quietos em
fila, chamando-os pelos nomes (Caderno de bordo, 2012).

O mesmo ocorre no terceiro dia de observacdo, no momento em que 0s

alunos terminam o lanche e se direcionam para sala de aula:

(3° dia de observacgao) Apés lancharem, os alunos correm em frente de P2 para a
formacédo da fila, no entanto sdo solicitados por P2 a voltarem, apontando o dedo
para a mesa, pois ela ndo havia chamado a turma ainda. Assim que todos se
sentam novamente, P2 realiza um sinal com a cabeca e todos correm em sua
direcé@o para formarem fila. Quando correm, também se empurram uns aos outros.
No caminho de volta para a sala de aula, em fila, os alunos conversam alto e P2
[parece cansada de chamar a atencdo] quando pega pelos bracos de algumas
meninas e as coloca na fila dos meninos, bem como alguns meninos sdo colocados
na fila das meninas pelo braco. Os colegas nesse momento riem dos meninos que
estavam na fila das meninas e vice-versa, acarretando mais conversa entre 0s
alunos, até que a professora ameacga realizar 0 mesmo com 0S que estavam
conversando neste momento (Caderno de bordo, 2012).

Outros exemplos demonstram como a autoridade docente é revelada na

consecucédo dessa forma de rotina:

(1° dia de observacgéo) As 14h56min, é mencionado a turma:

- NO6s vamos ao banheiro... Lavar as méos...

Logo os alunos correm para perto da porta e aos poucos formam fila. P3 solicita
gue os alunos voltem, mencionando:

- Todos podem voltar aos seus lugares... Nao chamei ninguém ainda!

Assim os alunos voltam. P3 observa e chama fileira por fileira para formarem fila.
Assim a fila é novamente formada (Caderno de bordo, 2013).

(8° dia de observac&o) As 15h00min, é acentuado a turma:

- Pessoal esta na hora do lanche...

Assim os alunos se agitam e comecam a ir até a porta, no entanto a P3 frisa:

- Podem ficar no lugar que eu vou chamar!

Assim com calma, P3 se direciona a porta da sala de aula e chama primeiro os
ajudantes do dia. Posteriormente chama os alunos por fila, assim os alunos vao
compondo a fila (Caderno de bordo, 2013).

Em ambos o0s excertos apresentados visualizou-se certa coibicdo da
iniciativa dos alunos na execucdo de determinada rotina, com diferentes
intensidades de acordo com a agao docente, mas todas com 0 mesmo obijetivo.

No momento em que se percebem resisténcias dos alunos em relacdo ao
emprego da rotina “fila”, logo se visualiza que os alunos s&o reprimidos por meio de
palavras, manuseio e/ou gestos. Nesse sentido, em alguns dos excertos anteriores

pode-se perceber a finalidade de ordem, imposta aos alunos. A seguir, apresentam-
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se alguns dos excertos que revelam essa caracteristica logo apds os alunos terem

utilizado os banheiros coletivamente:

(3° dia de observacdo) No momento em que voltam dos banheiros se organizam
novamente em fila.

Durante a organizacao da fila, alguns meninos se empurram e falam alto. P1, que
0s estava observando, pressiona os dois alunos pelo braco, posiciona-os na fila e
novamente ordena:

- Méos para tras!

E volta ao inicio da fila (Caderno de bordo, 2012).

Visualiza-se um controle do corpo do aluno, a fim de que se mantenha em
ordem com os demais colegas, por exemplo, no momento em que os alunos em fila

voltavam para a sala de aula, ou na hora da saida:

(1° dia de observagdo) No momento em que os alunos voltam do banheiro,
formam fila e aguardam. P2 em pé, na frente da fila, observa-os. Algumas vezes
chama a atenc¢do mencionando nomes. A fila que 0s meninos organizaram nao fica
reta, forma curvas e eles conversam entre si. P2 assim, sem mencionar nada, pega
cada aluno pelo braco e o posiciona em fila, em uma linha reta. Logo que os
arruma, se dirige ao inicio da fila e direciona os alunos para a sala de aula
(Caderno de bordo, 2012).

(6° dia de observacéo) As 16h48min, P3 solicita:

- Pessoal, tragam pra mim o livro... Os lapis... Guardem o material... E sentem no
lugar!

Os alunos assim se organizam e ficam sentados aguardando e conversando entre
si. Um aluno (T3A2) corre pela sala e empurra um colega. Assim P3 o pega pela
mao e leva-o a sua carteira, mencionando:

- Vocé vai ser o ultimo a sair...

Todos permanecem sentados. P3 se dirige a porta da sala de aula e alguns alunos
a seguem, no entanto ela solicita que todos se sentem, pois ela chamaria os alunos
para comporem a fila (Caderno de bordo, 2013).

Ja nos excertos destacados a seguir, percebe-se que as resisténcias por
parte dos alunos sao reprimidas por meio de gestos esbocados ou acintosos. Como,
no primeiro dia de observacdo, no momento em que o0s alunos retornavam para sala

de aula ap0és recreio:

(1° dia de observac&o) As 10h40min o sinal soa. Os alunos organizam-se em fila
no pétio e aguardam por P2, alguns brincam enquanto a esperam. P2 entéo vai até
a fila e os direciona a sala de aula. Antes de chegarem, passam em frente aos
bebedouros e alguns alunos saem da fila para beber agua. P2 ndo os espera e
continua direcionando a fila. A fila dos meninos e das meninas entra em sala de
aula e P2 aguarda na porta os que estavam tomando agua, que se direcionam a
sala de aula correndo. A professora assim aponta com o dedo para o inicio do
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corredor, solicitando-lhes que voltem, procurando andar e ndo correr como ocorrera
com todos (Caderno de bordo, 2012).

A palavra também foi empregada para a contensdo dos alunos que insistem

em n&o acatar o que deveria ser realizado naquele determinado momento.

(2° dia de observagdo) As 15h00min, P1 solicita fila e os alunos se organizam
perto da porta. Direcionam-se ao refeitorio. Os alunos conversam entre si, em tom
alto. Antes de chegar ao refeitério, P1 pausa a fila e Ihes pergunta:

- Nao querem ir ao lanche?

Os alunos procuram se organizar e a professora da continuidade ao andamento da
fila. Os alunos, no refeitério, pegam o lanche e se dirigem a mesa (Caderno de
bordo, 2012).

(1° dia de observagdo) P2 solicita aos alunos a organizagdo de fila. Os alunos
correm e ficam agitados em pé, se empurram. P2 grita com a turma em fila,
mencionando:

- Eu vou trazer uma camara aqui e vou filmar vocés desse jeito... Para mostrar pra
eles [pais] o que vocés fazem!

Os alunos ficam em fila. Dois meninos correm entre as carteiras pela sala, um atras
do outro, um deles acaba se machucando. P2 chama a aten¢do do aluno que
machucou o outro. Ele, sem prestar atencdo na P2, passa por todos os demais que
aguardavam e os observavam em fila, como também pela professora saindo pelo
corredor.

A professora, nervosa, diz ao aluno que estava machucado e chorando na fila, pedir
ao pai comparecer na escola para conversar com 0 outro aluno que o machucou
(Caderno de bordo, 2012).

Ao solicitar que o aluno machucado chame o pai para conversar com 0
“agressor”, a docente tira de si a autoridade, que ja esta abalada, uma vez que suas
solicitacdes ndo séo ouvidas. A fila também é aqui entendida como um instrumento
utilizado para a imposi¢cao de normas, isto € “[...] formas intencionais de controle e
regulagao” (BARBOSA, 2000, p. 233).

Verificou-se que, mais do que nas palavras em si, 0 tom como essas
palavras sdo pronunciadas contribui para que elas soem como uma ameaca,
aumentando o poder da coercdo, ou ndo. No exemplo a seguir, embora houvesse
um controle, o tom firme, mas ndo agressivo, da voz favorece o alcance do objetivo

docente:

(3° dia de observacdo) As 16h50min, é mencionado aos alunos que todos podem
guardar o material, sem esquecer-se de devolver a P3 os crachas e os lapis que
foram emprestados. Assim os alunos fazem e alguns ja se direcionam a fila em
frente a porta da sala, no entanto P3 acentua:

- Eu vou chamar para a fila quem esta sentado bonitinho...
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Mas poucos alunos sentam e novamente € ressaltado:

- Ah... Mais eu ndo vou chamar porque tem muita gente fora do lugar!

Aos poucos os alunos procuram sentar-se. P3 frisa:

- Deixa eu ver se estdo no lugar...

Direcionando-se para frente da porta da sala de aula, P3 chama de nome em nome
os alunos para comporem a fila. Em determinado momento, o restante dos alunos
sdo chamados pela professora e a fila € composta por todos (Caderno de bordo,
2013).

Percebe-se que os alunos devem submeter-se aos comandos “[...] de um
poder alheio, o do professor e da organizagdo que atua por seu intermédio”
(ENGUITA, 1989, p. 174). Embora se compreenda que tais “‘comandos” sejam
necessarios e contribuam por vezes para a organizacdo dos alunos, também em
alguns casos visualiza-se que, “[...] durante este tempo, ndo contam o0s interesses
subjetivos nem a vontade do aluno [...] cujo representante legitimo a esse respeito é
a instituicdo escolar, e a vontade do professor” (ENGUITA, 1989, p. 174).

Dessa forma, percebe-se que diversas formas de reacdo por parte dos
alunos contra as normas das professoras foram visualizadas no momento da rotina
“fila” que também se entrecruzam com as chamadas de atencdo por parte das
professoras, olhares atentos e manuseio para organizacao das filas e a manutencéo
da ordem. Destaca-se, porém, que, quanto mais punitivas as ameacas e mais
agressivo o tom docente, maior é a resisténcia discente manifestada do ndo aceite
das ordens. E, inclusive, as vezes essa resisténcia leva o proprio professor a

aumentar sua agressividade:

(3° dia de observac&o) As 15h00min, é solicitada aos alunos a organizacgéo da fila
para o lanche. P1 menciona:

- Ordem de tamanho!

E os alunos correm e entre si se organizam em ordem de tamanho. Saem da sala
de aula em fila e, ainda no corredor, P1 para a fila e posiciona um aluno de cada
vez, pegando-os pelo braco, em ordem na fila e menciona a todos eles:

- Maos para tras!

Ao terminar de arruma-los na fila, P1 se posiciona na frente e os direciona ao
lanche. Um aluno que estava no final da fila comenta com o colega:

- Ai, meu braco...

Os alunos seguem por um curto periodo com as maos para tras e logo a maioria
desfaz como P1 os tinha arrumado. No refeitério pegam seus lanches e sentam-se
nas mesas (Caderno de bordo, 2012).

Percebe-se tal resisténcia no momento em que o0s alunos abandonam a
organizagdo que havia sido proposta. Diante dessa organizacdo se constatam

diferentes formas de represséao:



73

Pequenas astlcias dotadas de um grande poder de difusdo, arranjos
sutis, de aparéncia inocente, mas profundamente suspeitos,
dispositivos que obedecem a economias inconfessaveis, ou que
provocam coercdes sem grandeza [...] (FOUCAULT, 2010, p. 134).

Enfim, as resisténcias em geral sdo reprimidas algumas vezes por medidas
punitivas que se manifestam de diferentes maneiras. No caso a seguir, verifica-se o
ato de ignorar a acado dos alunos, como pode ser percebido no momento em que
alguns alunos deixam a fila e se direcionam aos bebedouros por conta prépria:

(3° dia de observacdo) As 15h50min o sinal soa, evidenciando o final do recreio.
Os alunos aguardam P1 em fila no patio. P1 se dirige até a fila e os direciona a sala
de aula. A fila passa em frente aos bebedouros e alguns alunos saem da fila para
beberem agua. P1 ndo os espera e a fila com os demais alunos continua. Os
alunos que haviam saido da fila para beberem agua, ainda a alcancam correndo
(Caderno de bordo, 2012).

Essas resisténcias consolidadas pelos alunos eram vistas pelas professoras
como uma forma de afrontamento, exigindo certas atitudes como medidas punitivas.

Desse modo, o controle manifesto pela professora quanto a organizacao das filas,

Implica numa coercdo ininterrupta, constante, que vela sobre os
processos das atividades mais que sobre seu resultado e se exerce
de acordo com uma codificacdo que esquadrinha ao maximo o
tempo, o0 espaco, os movimentos (FOUCAULT, 2010, p. 133).

As pausas nas filas em decorréncia da chamada de atencdo também foram

verificadas em outros momentos das observacdes:

(1° dia de observagéao) [...] P2 solicita aos alunos a organizagéo de fila, pois neste
dia os alunos teriam aula de informatica. Em fila se direcionam. Ao chegarem na
sala de informatica, os alunos formam uma fila Unica e encostados na parede
aguardam P2 libera-los para entrada na sala. Neste momento a professora chama a
atencdo de um aluno que conversava na fila:

- Xiiii, vai comegar (T2A1)?

Assim todos entram na sala de informatica. Os alunos sentam-se, cada um em um
computador (Caderno de bordo, 2012).

(1° dia de observacao) Apos lancharem, P2 limpa com um pano a mesa e chama
os alunos, que a acompanham formando fila e saindo todos do refeitorio. Neste
momento, um aluno empurra o colega da frente na fila e P2, ao ver, somente
aponta com o dedo e menciona a ele que a obedece:

- Final da fila, agora.



74

Continuam em fila sendo direcionados pela P2, param nos banheiros e aguardam
(Caderno de bordo, 2012).

Ainda, observaram-se chamadas de atencdo sem que a fila parasse:

(8° dia de observacao) P3 se direciona para a porta da biblioteca e os alunos a
seguem formando fila. Neste momento, a professora relembra a turma que os
primeiros da fila sédo os ajudantes do dia. No percurso de volta para a sala de aula,
sem parar a fila, P3 ressalta aos alunos:

- Cadé a organizacédo dessa fila?!

Os alunos entre si se organizam e continuam andando. Em determinado momento
P3 solicita siléncio a turma na fila, com a expressao:

- Xii...

Na sala de aula, primeiro entra a fila das meninas, seguida da fila dos meninos
(Caderno de bordo, 2013).

Entende-se que as chamadas de atengdo em determinados momentos séo
necessarias para a organizacdo e a manutencao do respeito a professora, assim
como das normas escolares, ou seja, envolvem um controle necessario estabelecido

pelo poder que envolve a posicao de professora:

[...] se o poder so tivesse a funcdo de reprimir, se agisse apenas por
meio da censura, da excluséo, do impedimento, do recalcamento, [...]
se apenas se exercesse de um modo negativo, ele seria muito fragil.
Se ele é forte, é porque produz efeitos positivos a nivel do desejo [...]
e também a nivel do saber. O poder longe de impedir o saber, o
produz (FOUCAULT, 1979, p. 148).

O limite entre o exercicio do poder adequado e o inadequado é delicado.
Verifica-se que o poder disciplinar perante o corpo € empregado com a finalidade de
gue todos realizem sempre 0os mesmos atos da mesma maneira, e da forma mais
rapida possivel, evitando assim transtornos que fazem com que a fila pare. O corpo
singular deve tornar-se “[...] um elemento, que se pode colocar, mover, articular com
outros” (FOUCAULT, 2010, p. 158).

Impde a melhor relagdo entre um gesto e a atitude global do corpo,
gue € sua condicdo de eficacia e de rapidez. No bom emprego do
corpo, que permite um bom emprego do tempo, nada deve ficar
ocioso ou inutil: tudo deve ser chamado a formar o suporte do ato
requerido. Um corpo bem disciplinado forma o contexto de relacdo do
minimo gesto (FOUCAULT, 2010, p. 147).
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Por esse motivo, no que concerne as resisténcias, as pausas nas filas sado
constantes, exigindo-se conduta e postura adequada do corpo. Os que se recusam e
provocam resisténcias sdo severamente punidos, com ameacgas, chamadas de
atencao mediante atos ou palavras.

Moura (2009) sugere que as formas de resisténcias sao evidenciadas

[...] no sentido da oposi¢do, mais ou menos explicita, do aluno aos
objetivos da escola, ao modo de socializacdo escolar e a prépria
cultura escolar. Abstencbes, auséncias repetidas, comportamentos
turbulentos e perturbadores aparecem como formas, mais ou menos
evidentes, de oposicdo aos regulamentos escolares (MOURA, 2009,

p.9).

Deste modo, o0 que se percebe é que

[...] o professor, que ndo pode deixar de perceber isso, vé-se levado
a empregar todos 0os meios a seu alcance para romper a coesao
deste [das resisténcias], por exemplo mediante a discriminacdo nas
sansdes ou atribuicdes de lugares na sala de aula (ENGUITA, 1989,
p.199).

Por outro lado, havia momentos da rotina “fila” nos quais as ordens para sua
efetivagdo eram acatadas e “[...] os alunos véem-se designados a grupos
homogéneos que se constituem em categorias definidoras de acordo com as quais
sdo tratados e se espera que ajam” (ENGUITA, 1989, p. 169). No terceiro dia de
observacao, para se direcionarem ao recreio, 0os alunos foram aos poucos sendo
liberados pela docente da sala de aula, a qual solicitava simplesmente que os alunos

nao corressem, sem a formacéo da fila:

(3° dia de observac&o) As 10h20min o sinal soa, assinalando a hora do recreio. P2
se dirige até a porta e comega a chamar alguns alunos pelos nomes, liberando-os
ao recreio, sem a formagédo da fila. No entanto acentua a eles que devem se
direcionar sem correr. Vai chamando os alunos, até que todos sdo chamados e
liberados (Caderno de bordo, 2012).

(1° dia de observacdo) As 10h20min o sinal do recreio soa. P2 solicita aos alunos
a organizacdo da fila. Os alunos correm e se organizam. P2 libera alguns alunos
gue j4 estavam na fila para sairem pelo corredor e se direcionarem sozinhos ao
recreio, no entanto acentua a estes:

- V8o, mas sem correr...

Gradativamente todos alunos s&o liberados direcionando-se sozinhos pelo corredor
(Caderno de bordo, 2012).
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(4° dia de Observacgéo) As 16h 53min, P3 ressalta:

- Os alunos que a professora ja colou a atividade no caderno podem guardar o
material...

Assim os alunos guardam. Uma das alunas passa de mesa em mesa recolhendo os
crachas dos colegas, como solicitado por P3. Assim que termina de colar, a
professora pede aos alunos que emprestaram seus lapis que os devolvam em sua
mesa. Assim, na medida em que os alunos guardam todo o material, formam fila,
ficam conversando e aguardam P3, que ainda organiza os seus materiais.

A professora vai até a fila organizada pelos alunos e os direciona para o patio, no
percurso ainda em fila, todos cantam parabéns para uma aluna que estava de
aniversario neste dia.

No pétio, os pais que aguardavam os filhos os levam e P3 fica com os outros
alunos aguardando o sinal soar (Caderno de bordo, 2013).

Percebeu-se, portanto, que, em algumas circunstancias, nao houve
necessidade de uma imposi¢ao da rotina por parte de um adulto, ou seja, “[...] a
linearidade que caracteriza a rotina ndo se materializa [necessariamente] no
cotidiano ndo-linear (BATISTA, 2001, p. 12).

O excerto abaixo detalha um dos momentos em se autorizava os alunos a se

direcionarem sozinhos em fila para o patio da escola:

(7° dia de observacéo) As 15h26min, P3 vai até a porta da sala, mencionando:

- Quem ta aqui ho meio vem aqui... [os alunos que estavam no meio da sala, ja
haviam terminado a atividade]

Assim estes alunos, que haviam terminado, formam fila em frente a P3, que os
libera para se direcionarem sozinhos para o recreio. Solicitando:

- Vao andando... Sem correr pelo corredor!

O sinal bate, e os alunos que ndo haviam terminado continuam em sala de aula. O
aluno (T3A4) chora. P3 entdo pega em sua mao e o ajuda a registrar a frase. Assim
gue termina, ele é liberado. Assim P3 procura corrigir o caderno dos demais que
estdo ali em sala. E libera todos para o recreio (Caderno de bordo, 2013).

Nesse sentido, o que se percebeu foram diferentes maneiras, nas praticas
observadas, da busca de autonomia dos alunos quando sabiam que o emprego da
fila seria solicitado pelas professoras. Entretanto, em alguns momentos visualizou-se
certa abertura para que os alunos praticassem essa autonomia e, em outros
momentos, um cerceamento, causando um conflito, pois “ora pode, ora ndo pode”.

Ao ver o0s colegas se direcionando ao recreio, um dos alunos, que
apresentava dificuldades em acompanhar os demais nas atividades de copia
propostas pela docente, abaixa a cabeca desistindo da atividade. Ao ver o aluno, a
docente procura auxilid-lo, o qual fica mais tranquilo com a ajuda da professora e

encerra a atividade a tempo de se direcionar ao recreio como seus colegas. A
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consecugcdo das atividades possibilita ao aluno ampliar gradativamente sua

seguranca interna e adquirir maior autonomia:

A rotina é uma prética que tem colaborado com a constituicdo da
avaliacgéo [...]. Participar ou ndo das atividades de rotina, ter ou nao
sucesso a tais praticas classifica as criancas entre adaptadas e as
ndo-adaptadas, as que vdo bem ou as que precisam de algum tipo
de atencdo especial do educador. Esta atencdo pode variar do
encaminhamento a algum tipo de clinica, a conversa com o0s
responsaveis e até a exclusao (BARBOSA, 2000, p. 209).

A adequada consolidacdo das rotinas também foi observada em outros

momentos:

(2° dia de observac&o) As 10h45min P2 ressalta que naquele momento a turma se
direcionara a biblioteca. Dessa forma, os alunos que tinham livros em suas bolsas,
0s pegam e se direcionam a porta, formando fila. P2 aguarda todos os alunos se
posicionarem em fila, acentua que biblioteca é lugar de se fazer siléncio. S6 assim
os direciona a biblioteca. Ao chegar a biblioteca, a fila das meninas senta em uma
mesa e a fila dos meninos em outra, separando meninos e meninas (Caderno de
bordo, 2012).

Da mesma forma, a seguir:

(4° dia de observacido) As 15h40min, o sinal soa, assinalando o término do
recreio. Os alunos se organizam e aguardam por P3, que os direciona em fila para
a informatica. Ao chegarem, entram primeiro as meninas e, depois, a fila dos
meninos. Todos se sentam em um computador (Caderno de bordo, 2013).

Outro aspecto visualizado na consecuc¢ao da rotina “fila” foi a importancia da
autoridade docente para um melhor envolvimento dos alunos nessa rotina. Em uma
das turmas, logo no inicio das aulas, os alunos aguardavam a enunciacao docente
para adentrarem na sala de aula, a qual ora solicitava que entrasse em sala a fila

das meninas, ora a fila dos meninos:

(1° dia de observacéo) Logo em seguida, as 13h10min, P3 menciona aos alunos
gue eles teriam aula de informatica. Dessa forma, P3 chama fileira por fileira os
alunos para poderem formar fila e se direcionarem a informatica.

No percurso a sala de informética, P3 solicita postura dos alunos em fila,
mencionando que as meninas deveriam andar com as m&os na cintura e 0s
meninos com as maos para tras. Ainda no percurso afirma que as meninas sao
princesas e 0s meninos principes. Assim, tanto as meninas como 0S Meninos
permanecem com as maos na cintura e para tras todo o percurso até a sala de
informética.
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Ao chegaram na sala de informatica, P3 menciona:

- Primeiro as damas!

Assim as meninas entram. E, em seguida, continua:

- Agora os cavalheiros!

E apds as meninas, entram 0s meninos na sala (Caderno de bordo, 2013).

(9° dia de observacéao) O sinal soa as 13h00min. Os alunos se organizam em fila
e aguardam P3. P3 se aproxima da fila e direciona os alunos para s sala de aula.
Antes de entrar na sala, ela acentua a turma:

- Primeiro vao entrar os meninos e depois as meninas...

Deste modo, a fila dos meninos entra na sala e depois a fila das meninas, como
solicitado pela P3. Os alunos sentam-se nos seus lugares. As carteiras estao
posicionadas em fileiras uma atras da outra, como na aula passada (Caderno de
bordo, 2013).

Compreende-se que, mesmo as rotinas sendo acdes que se repetem todos
os dias, podem ser organizadas de modo inesperado para quem as esta efetivando,

pois

z

O wuniverso da criangca € constituido pela imprevisibilidade,
espontaneidade, ludicidade, imaginacdo, criatividade, fantasia,
brincadeira de faz-de-conta, linguagem artistica, corporal, musical,
entre tantas outras (BATISTA, 2001, p. 15).

Ainda na organizacao das filas, pode-se perceber, durante as observacoes,
a alternancia dos lugares ocupados pelos alunos em relacdo aos primeiros lugares

na fila:

(11° dia de observacao) Logo P3 anuncia a turma:

- Pessoal, a gente vai ter hora civica... Entdo agora eu vou falar quem vai ser o0s
ajudantes do dia, ok!

Neste momento a professora abre seu caderno e menciona o home dos ajudantes
(uma menina e um menino). Logo apds, a professora se direciona a porta da sala e
primeiramente chama os ajudantes:

- Vamos |4 (T3A5 e T3Al)...

Os dois se posicionam em frente a professora. ApGs a professora chama o restante
da turma, que também forma fila. E solicitado aos alunos:

- Devagar, gente!

Deste modo, a professora direciona a turma em fila para o refeitério. Ao chegarem,
sentam as mesas do lanche, que estavam organizadas diferentes, em dire¢cdo ao
multimidia projetado em um teldo (Caderno de bordo, 2013).

Atribuia-se a tarefa de “Ajudantes do dia” a uma aluna e a um aluno da sala,
0s quais deveriam ocupar os primeiros lugares da fila. E, por isso, sempre o

entusiasmo dos alunos era evidente para serem 0s ajudantes e, por sua vez,
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ocuparem as primeiras posi¢coes da fila. Pode-se perceber, com isso, como 0

inesperado, 0 novo presente na rotina de todos os dias entusiasma os alunos:

(9° dia de observacdo) As 15h00min, P3 menciona que esta na hora do lanche,
mas acentua:

- Eu quero os ajudantes primeiro na fila.

Em seguida, P3 chama os alunos fila por fila. Antes de sairem da sala, P3 solicita:

- Organizacao na fila...

Os alunos se organizam. Assim P3 os direciona e ainda no corredor solicita que as
meninas coloquem a mao na cintura e 0S meninos para tras.

- Cadé a elegéancia?

Os alunos posicionam as maos conforme solicitado e percorrem quase todo o
caminho assim.

O percurso para chegarem ao refeitério utilizado por P3 neste dia foi diferente, pois
P3 passou com a turma em fila por meio do parquinho, que fica no patio da escola.
Assim, ao chegarem ao refeitorio, formam uma fila Unica. P3 menciona aos alunos:
- Peguem a colher que a “prof.” vai entregar o lanche... Quem comer tudo podera
levar o prato, ok?!

Os alunos assim pegam as colheres e P3 distribui o lanche (Caderno de bordo,
2013).

Além da alternancia dos alunos, na efetivacdo das filas, visualizou-se um
lado de fantasia que era estabelecido pela professora e que, sem hesitacdo, era
incorporado pelos alunos, em um clima de brincadeira: por vezes as meninas eram
chamadas de “Damas” e os meninos de “Cavalheiros”. Assim como, no momento de
solicitar a organizagao da fila: “Cadé a elegancia?”, deste modo, percebeu-se que os
alunos sentiam-se mais envolvidos com a atividade rotineira pelo modo como a
professora procurava efetivar essa rotina.

No ultimo dia, em uma das turmas, foi possivel observar a modificacdo do
estabelecido com a turma para a realizacdo da rotina “fila”: os ajudantes do dia
continuaram ocupando os primeiros lugares da fila, no entanto, como em alguns dias
0s alunos competiam para ocupar a posi¢ao de segundo lugar, a professora alterou
a organizacao. A cada dia a posicdo dos alunos na fila modificava-se, realizando um
rodizio. Desse modo, aqueles que estariam em terceiro lugar hoje, amanha estariam

em segundo, depois em primeiro e, assim, todos passariam por todos os lugares:

(12° dia de observacdo) As 13h46min, P3 solicita & turma que deixem o que
estavam realizando, pois estava na hora de todos irem & aula na biblioteca. Deste
modo, P3 chama os ajudantes do dia e, ap6s chamar aluno por aluno, conforme a
chamada, para comporem a fila, ressaltando que sera daquela forma que todos os
dias os alunos deveriam ficar, para ser realizado o rodizio. Portanto P3 solicita que
todos gravem o colega da frente.

- Hoje eu quero nessa ordem, que é pra ficar...
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Ainda antes de sairem da sala de aula, P3 reforca:

- Meninas, mao na cintura e meninos para tras... Eu quero comportamento...

Desta forma, P3 os direciona em fila para a sala da biblioteca. Ao chegarem, as
duas filas (meninos e meninas) entram juntos, atrds da professora. P3 escolhe os
lugares para cada aluno sentar-se (Caderno de bordo, 2013).

Assim, visualiza-se que o planejamento das atividades pedagdgicas, como
das rotinas, é fundamental para que se concretize da melhor forma. Ap6s essa
reorganizacao, os alunos procuravam aguardar seus colegas para se posicionarem
corretamente em fila, como pode ser visualizado no momento em que a turma se

preparava para lanchar:

(12° dia de observagéo) Os alunos utilizam o banheiro, lavam as méos e formam
fila novamente em frente a P3. Os alunos aguardam seus colegas da frente para se
posicionarem em fila corretamente. P3 assim direciona os alunos para o refeitorio,
utilizando o caminho do parquinho. No refeitério, cada aluno pega a colher e a
professora, no momento em que o0s alunos sentam-se, lhes entrega o lanche
(Caderno de bordo, 2013).

Outro dado observado também presente na rotina “fila” foi que, em alguns
momentos, houve a alternancia dos lugares de passagem da fila dos alunos para se
direcionarem a outros lugares da escola, assim nao se utilizava sempre 0 mesmo
caminho todos os dias. Mais uma vez, constatou-se que o0 “novo” pode trazer

interesse e alegria:

(42 dia de observacao) Os alunos compdem a fila novamente e sédo direcionados
para a sala de aula. Ao chegarem em frente a sala de aula sentam-se no corredor e
aguardam o sinal. Os alunos ficam conversando e, ainda antes do sinal soar
assinalando o recreio, P3 solicita que todos levantem-se e em fila novamente os
direciona ao pétio da escola. Neste dia, outro percurso é utilizado para se
direcionarem ao patio, diferente do utilizado todos os dias. A turma passa pelo
fundo da escola e os alunos, ao perceberem que estavam se direcionando por outro
percurso, indagam P3:

- Aonde a gente vai, “prof.”?

E P3:

- Para o recreio, mas por um lugar diferente...

Assim P3 direciona os alunos e, ao avistarem um obstaculo pelo caminho, P3
solicita que um por um dos alunos salte pelo obstaculo com seu auxilio, que os
segura pelo braco enquanto cada um salta. Dessa forma, na medida em que
saltam, organizam a fila e s@o direcionados ao patio, onde ficam para o recreio
(Caderno de bordo, 2013).

Verifica-se que no modo de conceber a rotina “fila” ha a possiblidade de que,
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Mesmo mantendo o espaco de regulagéo social, de seguranca, de
estabilidade, que sé@o centrais nas rotinas e necessarios a construgao
dos seres humanos como sujeitos, [...] [ela abre] espacgo para 0 nédo
padronizado, para o diferente, ndo procurando torna-lo igual ao
conhecido, ao esperado. Suportar 0 novo, o conflitual, inserir, na
rotina a arte, a literatura, a musica, a danca, o esporte, 0 humor, a
filosofia, a ciéncia, a fantasia, a imaginagéo [...] (BARBOSA, 2000, p.
236).

Essa insercdo possibilita a vivéncia da rotina de forma prazerosa pelos
sujeitos envolvidos, uma vez que traz consigo o inesperado e, desse modo, o
entusiasmo de vivenciar o novo, mesmo sendo em uma atividade que acontece
todos os dias.

Mediante a andlise dos dados apresentados, verificou-se também que é
possivel utilizar a rotina “fila” como um elemento para além do mero deslocamento

de um lugar para o outro, propiciando a articulagdo com o contetdo estudado.

(2° dia de observacdo) P3 neste momento apressa alguns alunos para devolver o
material.

- Vamos gente...

Os que guardam o material ja formam fila, ficam conversando entre si e aguardam
P3, que, ao terminar de se organizar, dirige-se até a fila e os direciona para o patio
da escola. No percurso ao patio da escola, P3 menciona:

- Levantem a méo direita...

E os alunos em fila, levantam, todos, a mao direita.

- Agora a méo esquerda...

E assim os alunos fazem algumas vezes, ao chegarem ao pétio da escola, la
aguardam seus familiares e o sinal soar, juntamente com P3 (Caderno de bordo,
2013).

Como os alunos, em sala de aula, haviam estudado as localizacdes (direita —
esquerda), durante a fila, observou-se também uma brincadeira docente com
participacdo entusiasmada dos alunos, em momentos diferentes e de formas

variadas:

(3° dia de observacéo) No percurso ao refeitdrio, no momento em que todos iriam
virar para a direita, P3 questionava:

- Nés vamos virar para a esquerda ou para a direita?

Os alunos respondiam:

- Direita... Direita...

Cantando a palavra “direita”, até o momento em que novamente P3 questionava em
outro momento:

- N6s vamos virar para a esquerda ou para a direita?

Os alunos:

- Esquerda... Esquerda...
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Cantando a palavra até chegarem ao refeitério.
No refeitdrio, a turma senta-se as mesas e sao servidos por P3. Ao lancharem
devolvem seus pratos em um lugar especifico (Caderno de bordo, 2013).

Em outro dia de observacado, o trabalho em sala de aula sobre os cinco
sentidos pOde ser resgatado na realizacao da fila, mediante a énfase de um deles: a

visado.

(4° dia de observac&o) As 14h53min, antes de formarem a fila para o lanche, P3
explica para todos que ird vedar os olhos dos meninos e que, durante a fila para o
lanche, as meninas que iriam direcionar os meninos pela méo. Em outro momento o
mesmo aconteceria com as meninas. Os alunos ficam empolgados e os olhos dos
meninos sdo vedados ainda nas carteiras. Cada menina direciona um menino para
compor a fila com as méos dadas.

Assim P3 direciona a fila e cada menina direciona um menino. Os meninos riem por
nao terem a visdo do percurso. No momento em que a fila vira para a direita, a
professora acentua informando aos alunos:

- Vamos virar para a direita...

Acentua também ao virar novamente:

- Vamos virar para a esquerda...

No momento em que chegam proximos ao refeitério P3 retira a venda dos meninos
e todos formam uma fila Unica, logo pegam as colheres. P3 entrega o prato de
comida para os alunos. Todos lancham (Caderno de bordo, 2013).

Atividades como essa, além de possibilitarem a vivéncia dos conceitos de

direita e esquerda, possibilitam a ampliacdo da confianca no colega:

(4° dia de observacao) Apos entregarem 0s pratos e a mesa ser limpa por P3, os
olhos das meninas sédo vedados ainda dentro do refeitério. E 0s meninos agora
direcionam as meninas com a mao dada, aos banheiros. No percurso, P3 ressalta
0S momentos em que se deve virar para a direita ou esquerda. No momento em
gue se aproximam dos banheiros a venda das meninas é retirada por P3 e todos
utilizam os banheiros (Caderno de bordo, 2013).

Contatou-se também que alguns momentos, durante a realizacdo da fila,
serviram para a discussao de outros elementos que contribuiam para o processo
educativo, explorando com seus alunos os diferentes espacos que compdem a

escola, complementando o estudo em sala de aula:

(6° dia de observacgao) Apos realizarem as operagdes, P3 afirma:
- Agora esta na hora da biblioteca... Devagar venham fazer a fila...
Os alunos se organizam. E P3 relembra a turma:

- Siléncio, gente... As outras turmas tém aula!

No percurso, em fila para a biblioteca, P3 esclarece:
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- Esse caminho que a gente esta fazendo é um trajeto ou percurso e amanha a
gente vai estudar isso, a gente vai fazer um mapa dos espacos da escola...

Os alunos ouvem, e ficam empolgados. Ao chegarem a biblioteca, sentam-se as
mesas (Caderno de bordo, 2013).

Apo6s o lanche, a fila dos alunos foi direcionada aos diferentes espacos que

compdem a escola pelos quais costumeiramente néo circulam em fila:

(6° dia de observacdo) Sentados, P3 distribui o achocolatado um a um. Os alunos
lancham. Em seguida, P3 recolhe os copos dos alunos e limpa a mesa que eles
utilizaram. Ao distanciar-se da mesa, chama os alunos para comporem fila. Os
alunos se direcionam e formam fila. P3, neste momento, ndo direciona os alunos
para a sala de aula, como de costume, mas, sim, direciona-os em fila para perto da
guadra coberta. Assim, pausam a fila e P3 questiona os alunos sobre o que havia
perto da quadra. Os alunos mencionam. Em seguida, em fila, direcionam-se para
tras do refeitério, e a docente questionou o que havia naquele espaco. Logo, os
alunos séo direcionados ao local onde de costume realizam as filas, e a professora
repete 0 mesmo questionamento. Os alunos observam o0s espagos e respondem
para P3. Seguem para os banheiros e, antes de liberar a turma, P3 acentua,
guestionando-os:

- Pessoal, a gente fez um trajeto / percurso diferente, mas chegamos no mesmo
lugar, chegamos?

E os alunos:

- Sim...

Assim a turma é liberada para utilizarem os banheiros (Caderno de bordo, 2013).

Recapitular o que se estd estudando em sala de aula buscando o
envolvimento e a participacdo dos alunos, também é uma possibilidade para poder

tornar a rotina “fila” em uma atividade diferenciada:

(7° dia de observacdo) As 15h01min, P3 vai até a porta da sala de aula e
menciona:

- Eu quero os ajudantes... Ai vém as meninas e, depois, 0s meninos... Andando!
Assim os alunos formam a fila, os meninos aguardam as meninas formarem fila,
para poderem formar também. P3 os direciona para o refeitério. No momento em
gue a fila saiu do corredor dos blocos de salas de aula, a professora acentuou para
a turma:

- Olhem... Agora nds acabamos de sair do corredor e estamos passando por um
trajeto para chegarmos ao refeitério...

No momento em que a fila vira para a esquerda, P3 questiona:

- Agora nés vamos ir para a direita ou para a esquerda?

E os alunos juntos:

- Para a esquerda...

O mesmo é feito quando a fila se direciona para a direita. Assim, no refeitério, as
duas filas se tornam uma fila Gnica e os alunos pegam as colheres e se direcionam
para a mesa do refeitorio (Caderno de bordo, 2013).
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Procurar articular a rotina “fila” com o conteudo trabalhado em sala de aula é

poder pensé-las enquanto

[...] préticas educacionais que também podem ser variaveis,
multiplas, mesmo quando recorrentes, reincidentes. Fazer um
movimento de recriar, todos os dias, o que se fez até entdo. Fazer,
desfazer, refazer (BARBOSA, 2000, p. 235).

E esse movimento de recria-las e de torna-las favorecedoras ao processo
educativo que da vida a categoria pedagdgica da rotina. Deste modo, percebe-se
gue, mesmo a rotina “fila” sendo uma categoria pedagdgica que perpassa geracoes
no cotidiano escolar, enquanto caracteristica reguladora, é possivel reinventa-la
favorecendo rupturas em seu aspecto conservador, efetivando-a para além do
direcionamento de um espaco ao outro.

Outro dado importante constatado foi a diversidade encontrada na posi¢cao
das carteiras dos alunos na sala de aula nas diferentes turmas. Percebeu-se que a
organizacao do espaco traz consequéncias pedagodgicas. Nos dias em que foram
realizadas as observacfes foram vistas as carteiras posicionadas individualmente
uma atras da outra, em uma turma. Em outra turma os alunos tinham suas carteiras
alinhadas em dupla, um atras do outro. Também foram visualizadas as carteiras
dispostas enfileiradas ou em circulo. Verificou-se que ha uma interacdo crescente
entre os alunos, de acordo com a disposi¢cao das carteiras, sendo que o maior nivel
de interacdo corresponde a disposicdo em circulo. Assim, a mudancga na posicéo
das carteiras dos alunos é uma estratégia interessante a ser pensada pelo docente,
de acordo com a atividade pedagdgica, dependendo do grau de interacdo discente
desejado.

Outro desmembramento da rotina evidenciado constantemente nas
observacbes, e que se relaciona a estruturacdo dos conteudos, refere-se a
realizacdo da leitura dos nomes das letras do alfabeto, sons, silabas, como também
dos algarismos que geralmente permaneciam fixados na parede da sala de aula.

No momento das leituras, o que se percebe € que o ideal para a docente é
gue todos repitam juntos o que € solicitado, seja nome de letras ou de algarismos,

exigindo-se uma sincronizacao quase que perfeita por parte dos alunos:

Todas as criangas a0 mesmo tempo e no mesmo espaco devem
desenvolver uma Unica atividade de um mesmo jeito. Todas devem
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comecar e terminar a0 mesmo tempo, assim como devem seguir 0S
mesmos procedimentos para a realizagdo das propostas feitas pelos
adultos (BATISTA, 2001, p. 13).

(1° dia de observacédo) Assim que escreve o cabecalho, P1 pega nas maos a
régua de madeira (que indica a leitura do alfabeto) e menciona nomes de dois
alunos:

- Olhando pra mim... Principalmente (T1A3 e T1A4)... Quero vocés grudados em
mim aqui!

Logo em seguida menciona a turma:

- Agora sentou... Acalmou... Um... Dois... Trés...

E os alunos continuam:

- Zipe, zipe, zape... A boquinha vai fechar... SO a “prof.” vai falar!

E iniciam a leitura. P1 aponta com a régua a letra, menciona o seu nome e 0s
alunos repetem juntos. No momento em que terminam, realizam-na novamente.
Agora P1 e os alunos falam juntos o nome da letra.

Apoés a leitura das letras, passam para a leitura dos sons de cada letra, novamente
P1 aponta com a régua indicando a letra de que os alunos devem realizar o som.
No meio da leitura, P1 interrompe e chama a atencdo de um aluno (T1A4), que
estava se mexendo na cadeira dizendo:

- Comecou a querer se aparecer (T1A4)... Eu ja te mando pra coordenadora, ja!
Continuam a leitura dos sons. Ao término da leitura dos sons passam para a leitura
das silabas das letras do alfabeto juntamente com as vogais. A leitura das silabas é
realizada da letra “B” ao “P”, como esté no cartaz ao fundo da sala de aula.
Observa-se que alguns alunos ndo olham para as silabas apontadas com a régua
pela P1, observam outras coisas e somente repetem o que € mencionado pela
professora, juntamente com os demais alunos.

As 13h25min, apos as leituras, um aluno pede a P1 para ir ao banheiro, no entanto
a resposta é negativa, seguida de uma pergunta a todos o0s alunos:

- Agora ninguém vai ao banheiro! Que horas a gente vai ao banheiro?

E os alunos juntos repetem:

- Na hora do lanche... (Caderno de bordo, 2012).

(3° dia de observac&o) As 14h09min encerra as leituras dos livros. Deixa os livros
em sua mesa e pega a régua de madeira. Alguns alunos, ao observarem a agéo de
P1, iniciam a leitura do alfabeto sem que ela aponte para as letras, mencionando:
-A, B, C!

P1 lhes pede para pararem, afirmando que ainda ndo era para iniciar a leitura.
Assim se dirige até perto do alfabeto colado na parede e aponta com a régua para a
primeira letra, fala o nome da letra, solicitando que os alunos mencionassem
conjuntamente o som referente a ela.

Alguns alunos nao se preocupam em observar a letra que P1 aponta com a régua
e, em alguns momentos, P1 chama a atencdo de alguns alunos:

- Olha pra letra (T1A3)... Pra aprender alguma coisa nesta vida!

Ainda para a mesma aluna:

- Abre essa boca (T1A3)!

Apoés a leitura, dos sons das letras do alfabeto, P1 aponta para alguns alunos
individualmente mencionarem o nome da letra, bem como seu som. Quando chega
a vez da aluna (T1A3), que estava com o brago cruzado e com a cabeca sobre
eles, P1 menciona:

- Levanta essa cabeca... Ja chega atrasada na aula e ainda fica deitada na carteira!
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A aluna, dessa forma, levanta a cabeca e, as vezes, com dificuldade, menciona o
nome e o som da letra.

Nesse momento, alguns alunos ndo prestam atencdo na leitura dos colegas e
conversam com os demais. P1 chama a atencao deles, dizendo:

- Quem esta conversando, eu vou fazer ler tudo aquilo sozinho!

Apontando com o dedo para algumas palavras, que iniciam com as letras do
alfabeto, que estéo fixadas no fundo da sala de aula.

Os alunos assim procuram observar 0os demais, alguns mencionam o nome da letra
na vez de outro colega e P1, brava, afirma:

- Eu vou cortar a lingua fora de quem ta lendo na hora do colega!

Ainda um aluno insiste em ler na vez de seu colega e outro aluno aponta para a P1
guem estava lendo. P1 o olha e menciona prontamente:

- Cala a boca!

Um aluno (T1A4) apresentava dificuldades em ler as palavras apontadas pela
professora. Assim a professora mencionou ao aluno:

- Meu Deus do céu (T1A4)... Da vontade de chorar!

Apo6s encerrar as leituras dos nomes e dos sons das letras, P1 passa para as
leituras de algumas palavras que estdo fixadas na parede no fundo da sala (cinco
palavras que iniciam com cada letra do alfabeto). Também solicita a leitura
individualmente das palavras para alguns alunos. Todos solicitados leem
corretamente as palavras (Caderno de bordo, 2012).

Os alunos néo apresentam atencao constante nessa atividade e a maneira
utilizada para captar a atencdo € mediante a ameaca de uma puni¢cdo, pois quem
nao presta atencao realizaria a leitura “todinha” sozinho. Verifica-se que “[...] os
sistemas disciplinares privilegiam as punicbes que sdo de ordem do exercicio —
aprendizado intensificado, multiplicado, muitas vezes repetido” (FOUCAULT, 2010,
p. 173), caso ndo se submetam a realizacdo do que vem sendo proposto. A
repeticdo para a fixacdo da aprendizagem é necessaria, entretanto ela adquire o
carater punitivo que leva a sua rejeicao pelo aluno.

No momento de leitura e também em outros, os alunos devem aprender a
conter seus desejos e suas vontades, submetendo-as ao desejo alheio. Por
exemplo, a “hora de ir ao banheiro” era somente antes do lanche, quando todos
iriam juntos em fila para ndo tumultuar a aula. Desse modo percebe-se que,
mediante a rotina, “[...] a escola ndo apenas pretende modelar suas dimensdes
cognitivas [dos alunos], mas também seu comportamento, seu carater, sua relacao
com seu corpo [...]" (ENGUITA, 1989, p. 158).

Os alunos devem, querendo ou ndo, aprender a adiar suas vontades pela
rotina determinada em classe, por meio da qual, “[...] o corpo € investido por
relagbes de poder e de dominagao” (FOUCAULT, 2010, p. 29) do professor, que,

além de impor as rotinas, impde suas vontades.



87

Além da leitura das letras, silabas e algarismos, verificou-se também a
leitura das regras de boas maneiras coladas em cartaz na sala de aula, sempre

desenvolvidas nas primeiras horas de aula:

(6° dia de observac&o) As 13h09min, P3 ressalta:

- Pessoal, vamos comecar a nossa aula entéo...

Ainda antes a professora justifica, a turma, por que um dos alunos ficard com o
boné na cabeca em sala de aula, ressaltando que o aluno havia realizado pontos na
cabeca. Apos P3 afirma:

- Primeiro nés vamos ler o alfabeto do inicio ao fim e do final ao inicio...

Ao ouvirem P3, um dos alunos (T3A3) menciona:

- Do comeco ao inicio e do inicio ao comeco...

P3 ri da afirmacéo do aluno e lhe explica que as palavras utilizadas por ele, inicio e
comego, sao palavras com o mesmo significado. Assim questiona a turma, ao
mesmo tempo em que aponta a letra:

- Qual é a primeira letra do alfabeto?

Os alunos:

- E a dltima?

- Isso! A letra “A” que é o inicio e a letra “Z”, o fim...

Apos a explicacao, todos leem o alfabeto. Quando chegam as letras “M” e “N”, P3
pausa a leitura e solicita aos alunos mencionarem pausadamente as letras, para
poderem perceber a diferenca entre elas. Assim continuam a leitura. Ao chegarem
ao fim, novamente realizam a leitura, agora do final ao inicio.

Um aluno comeca a falar muito alto o nome das letras. Logo P3 chama sua
atencéo:

- Quem estéa fazendo isso?

Os alunos apontam para o colega (T3A5), e P3 continua:

- Isso ndo é legal... NGs vamos deixar de aprender para ficar fazendo brincadeira?!
Ao mencionar isso, P3 se aproxima perto dos cartazes das boas maneiras,
ressaltando que ndo se deve atrapalhar as atividades. Apds, os alunos continuam a
leitura. No momento em que terminam, P3 acentua:

- Isso... Muito bem!

Neste momento, P3, juntamente com a turma, |€ as vogais ja estudadas pelos
alunos (A-E-I-O) que também estdo na parede. Apds, P3 ressalta:

- N6és vamos nesta semana aprender a vogal “U”... S0 cinco as vogais... Preenche
uma mao...

Assim novamente o0s alunos mencionam as vogais e para cada uma delas P3
evidencia um dos dedos. Segue questionando:

- Quais delas possuem dois sons?

Um dos alunos (T3A3), menciona e P3:

- Isso... Muito bem!

As 13h17min, P3 ressalta que a turma realizara a leitura das palavras com as
vogais estudadas, que também estdo na parede da sala. Logo que iniciam a leitura,
uma funcionéria da escola interrompe a aula para que os alunos realizem o fltor.
[...] As 13h35min, P3 ressalta:

- Vamos l4... Vamos fazer as leiturinhas das palavras...

Assim, pausadamente, os alunos e P3 realizam a leitura das palavras que iniciam
com as vogais estudadas. Em algumas palavras, P3 pausa a leitura e explica aos
alunos, como:

- Quando o “H” encontra outra letrinha, ele assume o som da outra letrinha...
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- Olha o “40”, da palavra avi&o, tem o ‘il”... Igual ao nome do T3A5... Ao!

Os alunos continuam a leitura e em certo momento a professora ressalta:

- Quando a gente aprende a ler?

E responde:

- Quando a gente olha as letrinhas, lembrando seu som e juntando as silabas (B
com A, BA; L com A, LA = BALA) para compor a palavra... E cada palavra tem um
significado.

Continuam a leitura. No momento em que chegam na palavra “IOGURTE”, P3
pausa a leitura, escreve a palavra grande no quadro, evidenciando suas silabas e
solicita que os alunos a leiam pausadamente. P3 os auxilia para que pronunciem
todas as silabas. A leitura da palavra € realizada algumas vezes.

- Muito bem... Até o final do ano a gente aprende a falar...

Assim continuam a leitura. Quando chegam na palavra “OSSQO”, P3 os questiona:

- Vocés sabem por que tem dois “s”?

Os alunos respondem que néao. Entdo P3 esclarece:

- A gente vai aprender futuramente... Mas a palavra tem dois “s” por que esta no
meio de duas vogais, igual 0 nome da ‘“prof.”, se ndo o “s” sozinho ficaria com o
som de “Z”, por exemplo: “OZQO”,

Apoés a leitura das palavras, P3 se direciona a frente da sala e, apontando para o
algarismo dois, pergunta:

- Gente, que nimero é esse aqui?

Os alunos:

- Dois...

- Como a gente sabe que é o dois?

Um dos alunos:

- Porque representa alguma coisa...

- Isso... O qué?

Os alunos:

- Duas professoras... Dois bracos... Duas pernas...

Os mesmos questionamentos séo realizados com o algarismo um e o algarismo
trés, os quais ja foram estudados pela a turma (Caderno de bordo, 2013).

Constata-se, também, que o importante dessa atividade rotineira é a
sincronizacao, exigindo-se, por parte dos alunos, atencdo constante que ndo deve
ser desfocada por nenhuma situacao divergente no momento em que ocorre em sala

de aula. Desse modo, verifica-se

[...] uma pressao constante, para que se submetam todos ao mesmo
modelo, para que sejam obrigados todos juntos a subordinacéo, a
docilidade, a atencdo nos estudos e nos exercicios, e a exata pratica
de deveres e de todas as partes da disciplina. Para que, todos, se
parecam (FOUCAULT, 2010, p. 175).

Percebeu-se que o mais priorizado nessa atividade de rotina s&o as vozes
dos alunos em sinfonia ao mencionar o nome da letra, silaba e ou algarismo, uma

vez que
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A “precisdo nos encontros” € a base da organizacdo da jornada
escolar. A atividade escolar transcorre entre limites de tempo fixados
com exatiddo e estd marcada por acontecimentos que ocorrem nos
momentos precisos. Parafraseando o velho ditado, h4& um momento
para cada atividade e uma atividade para cada momento, e eles néo
devem ser confundidos (ENGUITA, 1989, p. 177).

Por outro lado, entende-se que a rotina de leitura (tanto de algarismos,
guanto de letras, silabas, etc.) ndo precisa ser uma leitura mecanizada, realizada de
forma rapida para iniciar a aula a seguir. A aula, integrada as rotinas, possibilita um

melhor aproveitamento do tempo no processo de aprendizagem:

(2° dia de observacgdo) As 13h29min [...], P1 menciona:

- Entdo vamos la para as nossas leiturinhas...

Pega a régua na mao, aponta para a letra do alfabeto, diz 0 seu nome e os alunos
repetem. Assim com todas as letras. Posteriormente os alunos realizam a leitura
conjuntamente dos sons das letras:

Nesse momento, P1 chama a atencédo do aluno T1A2:

- Olha para a letrinha pra aprender, T1A2!

Apoés a leitura dos sons, realizam a leitura de cinco palavras que iniciam com
algumas letras do alfabeto (das letras B ao V), como esta no cartaz ao fundo da
sala.

As 13h35min, terminadas as leituras, P1 se direciona a frente da sala e com a letra
‘R” em EVA nas maos e, juntamente com as vogais, forma silabas e solicita que os
alunos juntos mencionam a silaba formada (RA — RE — Rl — RO — RU).
Posteriormente P1 divide o quadro com as silabas e solicita que os alunos
mencionam trés palavras que iniciam com as silabas formadas. Entdo as escreve
abaixo dessas silabas. Assim que termina, solicita a leitura das palavras aos
alunos: a professora Ié a palavra e os alunos repetem (Caderno de bordo, 2012).

O excerto revela que, em alguns momentos, a parada da leitura pela
docente € necessaria para a realizagado de alguns questionamentos. A rotina “leitura”
também pode envolver conteidos estudados e trabalhados em outros momentos de

aula:

(9° dia de observacdo) As 13h06min, P3 cumprimenta toda a turma e logo
acentua:

- Entdo hoje nés vamos iniciar nossa aula lendo o alfabeto. Todos falando as
letrinhas... Todos participando da aula... Certo?

E os alunos respondem:

- Sim...

- Entdo vamos 14...

Os alunos leem o alfabeto. No fim, P3 continua:

- Este é 0...

E os alunos:

- “A, B, C”. Agora eu quero ver vocé?

P3 entdo menciona:
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- Ah, vocés querem me ver? Estdo me vendo?

Os alunos:

- Sim...

- Com que 6rgéo vocés me veem?

Os alunos respondem:

- Com os olhos!

- Isso... Com a viséo... [...] (Caderno de bordo, 2013).

E fundamental estar atento ao que os alunos mencionam, pois, entre uma
conversa e outra, podera surgir uma oportunidade para articular a conversa aos

conhecimentos que vém sendo estudados:

[...] € preciso refletir e planejar as atividades cotidianas. Dar-se conta
do que héa de educativo, [...] nas atividades, nas conversas, nos atos
gue sao realizados pelas criancas. Ver e escutar o que ha de alegria,
de imprevisto, de inusitado, de animag¢do no convivio cotidiano
(BARBOSA, 2000, p. 232).

Esse momento também pode ser explorado de diferentes maneiras visando
relembrar os alunos dos assuntos/conteudos que ja foram abordados em sala de

aula:

(9° dia de observacao) [...] Ap6s, P3 aponta para o outro alfabeto colado na
parede, que também possui palavras que iniciam com as letras. P3 aponta para a
letra e, posteriormente, para as palavras que iniciam com determinada letra. Os
alunos e a professora leem. Logo interrompe a leitura, mencionando:

- Opa... Vamos juntos! S6 tem dois alunos na sala?

Assim os alunos iniciam a leitura novamente, todos juntos.

A leitura envolve somente as vogais do alfabeto, assim como as palavras que
iniciam com as vogais.

As vogais que possuem dois sons (E e O) séo acentuadas por P3, que solicita seus
sons aos alunos. Ao encerrar, P3 questiona a turma:

- Essas letrinhas que a gente leu, elas sdo chamadas de qué?

Alguns alunos respondem:

- As vogais!

- Isso, muito bem! E as outras letras, como elas sdo chamadas?

Os alunos demoram em responder. Desse modo, P3 continua:

- Elas sdo chamadas de consoantes e sdo aquelas de cor azul na parede (as
vogais estdo em cor vermelha e as consoantes estdo em azul).

P3 continua a explica¢édo afirmando:

- Cada letrinha, uma consoante e mais uma vogal, formam as silabas que
compdem as palavras. Algumas silabas possuem mais de uma consoante.

Ao terminar a explicacdo, as 13h15min, a professora solicita que os alunos
mencionem o nome da letra e seu som.

- Qual letra é essa?

- A7

- Qual é 0 seu som?

- ‘Aaaa’...
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Neste momento P3 utiliza o silabario, apontando para as letras. Todas as letras sdo
apontadas por P3 e as letras que possuem dois sons séo frisadas por ela. Assim
como explica aos alunos alguns casos especiais:

- A letra “H”, quando esta com uma vogal, ndo tem som. Mais com quais letras que
o “H’” junta e fica com som?

Logo P3 mesmo responde:

-Como C, L, N (apontando-as e mencionando as silabas CHA, LHA, NHA) que séo
silabas complexas.

Continuam a leitura. Quando chegam na letra “Q”:

- Por que a letrinha “Q”, ela nao fica sozinha?

Assim um aluno responde:

- Por que ela fica sem som...

- Isso, a letrinha “Q” sempre, sempre vai estar acompanhada do “U’.

Neste momento P3 Ié as silabas QUA, QUE, QUI e QUO aos alunos. E continua:

- Como faz o patinho?

Os alunos:

- QUA, QUA, QUA...

- Isso! [...] (Caderno de bordo, 2013).

Como visualizado no excerto anterior, a rotina “leitura” deve ser
problematizada para que os alunos possam compreender a utilizacdo do alfabeto
para a composicdo das silabas e palavras verificando sua importancia e, assim
como nas outras rotinas, buscar algo novo e inusitado para relacionar com o que
estd sendo discutido pode ter como resultado o envolvimento mais intenso dos

alunos de modo geral:

(10° dia de observacao) [...] P3 realiza uma explicacéo para a turma. Acentua que,
guando juntamos palavras com palavras, temos silabas, e, quando juntamos
silabas com silabas, formamos as palavras e estas possuem significado, sentido.
Dessa maneira, no quadro estavam coladas as palavras (Al — Ul — El — EU — AU —
EIA) juntamente com figuras representando acdes mediante essas expressoes.
Deste modo, P3 aponta para cada uma delas, solicitando que os alunos as leiam.
Algumas séao identificadas pelos alunos, ja para outras P3 auxilia na leitura. Apds,
acentua que essas palavras sao constituidas somente por vogais:

- As vogais, juntas, se chamam encontro vocalico. Por que vocalico? Por que sao
vogais que se encontram... [...] (Caderno de bordo, 2013).

Visualiza-se 0 mesmo em outro dia de observacao:

(12° dia de observacédo) [..] Nesse momento P3 solicita que todos, juntos,
mencionem o som da letra. E assim é feito com todas as letras do alfabeto,
utilizando o silabario. P3 acentua aos alunos as letras que possuem dois sons.
Durante a leitura, em alguns momentos P3 chama a atenc&o de alguns alunos por
ndo estarem participando, mencionando seus nomes.

Na letra “S”, P3 ressalta:

- Quando a letrinha “S” esta no meio de duas vogais, que sonzinho que ela faz?
Enquanto aguarda os alunos responderem, P3 escreve no quadro a palavra
“CASA’”. Os alunos nao respondem, deste modo P3 explica:
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- No meio de duas vogais o “S” assume o som da letra “Z”...

A professora também reforca que isso é uma das regras gramaticais. Assim
continuam realizando a leitura e, quando encerram, P3 afirma:

- Isso, muito bem!

Nesse momento P3 ressalta que as coisas, 0S objetos possuem nomes para que
possamos identifica-los, como cadeira, carteira... Assim P3 procura desenhar no
quadro algo, e solicita que os alunos procurem adivinhar. Na medida em que P3
desenha, os alunos tentam adivinhar, até que uma aluna acentua:

- E uma girafa...

P3, terminando o desenho:

- Isso, muito bem... Entdo agora vamos escrever a palavra “GIRAFA”.

Nesse momento de escrita, P3 menciona o som de cada letra para compor a
palavra e os alunos procuram mencionar o0 nome das letras. Desse modo, apés
escreverem, P3 circula todas as silabas da palavra, evidenciando aos alunos:

- Isso aqui sdo as silabas... Sera que a gente encontra essas silabas aqui no
silabario?

Alguns alunos mencionam que sim, ja outros que nao. E P3:

- Encontramos, sim...

Assim P3 aponta as silabas que compdem a palavra no silabario. As 13h26min, P3
aponta para as silabas encontradas, solicitando que os alunos leiam juntamente
com ela [...] (Caderno de bordo, 2013).

E necesséario, na pratica educativa, buscar uma rotina que vise a reflexdo do

gue vem sendo desenvolvido todos os dias. Neste sentido, entende-se que

As rotinas tém elementos de tradicdo, mas também é possivel
procurar o outro lado da rotina, seu lado encantador, de aprender a
fazer todos os dias, de maneiras distintas, as tarefas que nos
garantem a vida e, também, a conviver diariamente com nossos
pares, alunos e educadores recriando essa relacdo (BARBOSA,
2000, p. 235).

E é essa possibilidade de recria-las, mesmo contendo os elementos de
tradicdo nelas enraizados, que as rotinas se fazem motivadoras para os que as

vivenciam e as compartilham de diferentes formas a cada dia.

Redescrever as rotinas, criar novas narrativas para situar o fazer
cotidiano e poder contar e recontar 0 seu dia-a-dia € um dos meios
para apreender a rotina e dar a ela uma nova configuragdo, um novo
significado (BARBOSA, 2000, p. 233).

Outro desmembramento da rotina, também articulado em relagcdo a
estruturacdo dos contetdos, constatado nas turmas observadas, foi 0 registro do

cabecalho, rotina constante na vida escolar dos alunos:
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(1° dia de observac&o) As 16h38min, P1 entrega aos alunos o caderno e solicita
que eles registrem o “Cascavel’ para que assim pudessem colar a atividade
realizada.

Os alunos recebem o caderno e iniciam o registro. Um aluno (que possui o cabelo
grande), esbarra e derruba o seu caderno e alguns lapis que estavam em sua
mesa. Assim procura pegé-los. P1, ao ver, se irrita por ele ndo estar registrando e
menciona:

- O que vocé esta fazendo no chdo, com essa cabeleira, ai?! Se ndo cuida, corta!
Abra o caderno e escreva o cabecgalho!

O aluno recolhe rapidamente os materiais do chdo e faz o que P1 solicitou. Em
seguida P1 cola as atividades no caderno de cada aluno (Caderno de bordo, 2012).

(3° dia de observacéo) [...] P1 entrega aos alunos o caderno solicitando-lhes que
registrassem rapidamente o cabecalho.

- Copiem o “Cascavel” bem rapido...

Os alunos iniciam o registro. Minutos depois, P1 os apressa:

- Ligeiro... Ligeiro... Que eu quero comecar a ditar as palavras!

Um aluno se aproxima de P1, que estava préxima a sua mesa, e pede para ir ao
banheiro. Logo a professora pergunta para a turma:

- Quem vai ao banheiro antes do lanche?

Assim a maioria dos alunos comeca a erguer a mao e a dizer “Eu”... “Eu”... E a
professora logo lhe responde:

- “‘Eu” o qué? Quem que vai ao banheiro antes do lanche?! Vocés estéo ficando
doidos?!

O aluno que solicitou senta-se novamente em seu lugar e os demais continuam o
registro. As 14h50min, a professora menciona:

- Quem terminou, terminou! Quem nao terminou, escreve o “Cascavel” depois!
(Caderno de bordo, 2012).

[Segundo momento] As 16h40min, P1 termina a correcdo, solicitando que os
alunos pintem os desenhos que estavam na atividade. Enquanto isso, entrega para
a turma o caderno de matematica e solicita que os alunos registrem o cabecalho
para que assim ela possa colar a atividade. Dessa forma, na medida em que pegam
os cadernos, os alunos registram o cabecalho e P1 passa de mesa em mesa
colando a atividade (Caderno de bordo, 2012).

Essa forma de emprego da rotina diaria geralmente foi constatada nas
primeiras horas de aula das turmas, porém ocorria, em alguns casos, mais de uma

vez no mesmo periodo, como visualizado anteriormente e a seguir:

(3° dia de observacgéo) P2 solicita aos alunos pegarem o caderno de portugués e
registrarem o cabecalho. Neste momento, quando observa que um aluno estava
conversando e ndo estava registrando o cabecalho, P2 bate forte com uma régua
na mesa do aluno, mencionando em tom bravo:

- Sabe aquele carrinho da “Hot Wheels”... Vocé vai dar ele para outra pessoa!
Como € que eu vou premiar vocé se vocé ndo faz nada?! (Caderno de bordo,
2012).
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[segundo momento] As 10h50min, todos recebem o caderno de avaliago,
entregue pela P2. Neste momento é solicitado o registro do cabecalho
(escola/cidade, dia, més e ano). O mesmo é escrito no quadro por P2.

Apos escrever o cabecgalho, circula pela sala de aula e chama a atencédo do aluno
(T2A3):

- Vamos, (T2A3)!? Hoje nem lapis vocé pegou (T2A3)!

No entanto, mesmo com sua aten¢do chamada, o aluno néo realiza a atividade e
continua observando os colegas. P2 continua, realizando uma pergunta:

- (T2A3), eu vou ter que chamar a coordenadora aqui?

Dessa forma, o aluno procura o lapis, pega-o, bem como a atividade que P2 lhe
entregara no inicio da aula.

Logo P2 procura afastar a carteira de outros dois alunos que estavam conversando,
e nao se preocupavam em registrar o cabecalho. Coloca suas carteiras encostadas
no quadro, cada um em uma ponta, distanciando-os dos colegas, bem como um do
outro.

Mesmo distantes, a conversa entre os dois continuava. Ficavam também olhando
para trds o tempo todo para observar a sala e a movimentagdo da turma. Em um
momento, P2, brava, menciona a todos:

- Eu vou voltar essas carteiras uma atrds da outra, por que desse jeito, um
ajudando o outro, ndo da certo!

[...] Antes de iniciar a corregdo, P2 bate forte com a m&o na carteira do aluno
(T2A4), que estava registrando o cabecalho, sentado encostado do quadro,
mencionando:

- Vamos fazer... E para hoje isso! (Caderno de bordo, 2012).

Outro exemplo também demonstra como o registro do cabecalho foi

desenvolvido em outra turma observada:

(5° dia de observacdo) Em seguida solicita que eles registrem a data e se
direciona ao quadro, indagando-os:

- O que a gente precisa para escrever a data... Colocar o nome da...

Os alunos:

- Cidade...

A professora:

- E qual é o nome da nossa cidade?

Os alunos demoram em responder, e a professora os auxilia:

- Casca...

E os alunos:

- vel...

- Entdo agora cada um de vocés vai falar uma letra pra eu poder escrever o nome
da cidade!

Desse modo, cada aluno menciona uma letra para compor o nome da cidade no
guadro. Nesse momento, o0s alunos se auxiliam entre si.

Em seguida, P3 continua:

- Que dia a “prof.” falou que era hoje?

Um aluno responde:

-02eo00..

- Isso é, 02 e 0 0 formam o dia 20. De que més?

Os alunos respondem:

- Margo...

P3 complementa:
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- Isso do més de marco, que é o terceiro més, por que passou janeiro, fevereiro e
agora marco, que representa o terceiro més...

Ao mesmo tempo em que P3 explica aos alunos, registra no quadro. E continua:

- Do ano de Dois mil e?

Os alunos:

- Treze...

Assim que encerram, P3 solicita que os alunos registrem no caderno a data, para
receberem a atividade. Neste momento P3 aguarda os alunos registrarem.
Posteriormente lhes entrega uma atividade impressa (Caderno de bordo, 2013).

Verifica-se que o registro do cabecalho pode ou nao restringir-se a uma
atividade mecénica. Nesse caso, 0s alunos devem copia-lo de forma automatica e o
mais rapido possivel para ndo interferir nas atividades subsequentes, de acordo com
o planejamento das professoras. Entretanto, também essa rotina pode ser
trabalhada juntamente com os alunos, solicitando sempre o auxilio da turma para
gue o registro no quadro também seja feito por eles préprios.

Caso houvesse a recusa da realizacdo dessa rotina ou algumas formas de
resisténcias, prontamente a chamada de atencdo era realizada. Nesse sentido,

observa-se que

O tempo do aluno deixa de ser a dimenséo aberta na qual transcorre
sua atividade para converter-se, sob a forma de calendério, horario e
sequenciacdo de atividades por parte do professor, no organizador
da mesma ou, mais exatamente, ha mediacéo através da qual outros
a organizam. As necessidades organizativas podem explicar a opcéo
por tal ou qual distribuicdo horaria frente a outra, mas ndo explicam
de forma alguma que tenha que haver de qualquer modo uma
distribuicdo da atividade escolar por unidades horarias parecidas. De
qualquer forma, o que o0 aluno encontra é que seu tempo é
fragmentado, normalizado e recomposto na forma de um quebra-
cabeca de atividades que ele ndo planejou nem € capaz de
compreender (ENGUITA, 1989, p. 175).

Visualizam-se momentos de pouco interesse dos alunos em relacdo ao
registro do cabecalho, uma vez que, muitas vezes, as professoras ndo atribuiam
importancia a essa atividade rotineira. Outras situacbes chamam a atencao dos
alunos em sala de aula, que, em consequéncia, deixam a coOpia de lado por néo ser
tdo atraente. Concorda-se com Enguita (1989) quando o autor argumenta que “[...] o
certo é que o tempo dos estudantes € consumido principalmente em esperas, lapsos
mortos e rotinas nao instrucionais” (ENGUITA, 1989, p. 179).

Em decorréncia do desinteresse dos alunos e na angustia para que seus

alunos progridam nas atividades, visualizou-se a tentativa de incentivo ao “dar algo
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em troca” pela professora. Assim, muitas vezes “[...] ndo se aprende pela alegria e
pela satisfagdo que proporciona o conhecimento, mas para conseguir algo”
(ENGUITA, 1989, p. 195). Outra maneira visualizada € recorrer ao poder superior a

fim de solucionar o nao registro pelos alunos:

Uma vez que se perdeu ou ndo se conseguiu encontrar um interesse
no estudo, coisa que ocorre necessariamente de forma imediata
guando s6 se pode estudar o que os outros dizem e como eles
decidem, “conseguir algo” em troca é o Unico que pode justificar uma
atividade tdo penosa ou, melhor dos casos, tdo carente de atrativo
(ENGUITA, 1989, p. 195).

Deve-se buscar a superacdo da simples copia, muitas vezes evidenciada
nessa rotina de registro do cabecalho, unicamente para conferéncia do dia em que a
atividade foi desenvolvida. Ao contrario, ir além disso significa em sua execucéo
envolver a atividade de leitura e de escrita pelos alunos.

Outra forma do emprego da rotina, percebida somente em uma Unica turma,
foi a realizacdo das oracdes, sempre desenvolvidas no inicio da aula e que se
relacionam a estruturacdo dos conteudos de Ensino Religioso. Observa-se que 0s
alunos, sentados em seus lugares, repetiam a oracao improvisada mencionada pela

docente, solicitando a ajuda divina para que as aulas fossem produtivas:

(1° dia de observacao) Ao sentarem nas carteiras, P2 realiza a troca de alguns
alunos de lugares. No momento em que todos ja estdo em seus lugares, as
08h10min, P2 realiza, juntamente com os alunos, uma oracao.

(2° dia de observagédo) Logo em seguida [apOs entrarem em sala de aula], P2,
juntamente com os alunos, realiza uma oragéo, a qual todos repetem.

(3° dia de observagédo) Logo em seguida [ap0s entrarem em sala de aula], as
08h10min, P2, juntamente com os alunos, realiza uma oragdo (Caderno de bordo,
2012).

Constatou-se que essa rotina era por todos igualmente concretizada. Nessa
forma de rotina, que se refere a oracéo da turma, ndo foram observadas resisténcias
ou outros elementos para a discusséo.

Outro desmembramento das rotinas, visualizadas também em uma Unica
turma, foi a distribuicdo dos crachas aos alunos, relacionada a estruturacdo dos
conteudos e caracterizada como uma atividade rotineira que auxilia na realizagéo de
outra, a chamada. Visualizou-se sua utilizagdo somente nos primeiros dias de

observagbes, contudo, no momento em que, os crachas eram distribuidos aos
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alunos, era-lhes solicitada a identificacdo das letras tanto dos seus nomes, como

dos nomes dos colegas:

(3° dia de observacgao) Ao terminarem a leitura, as 13h10min, P3 procura entregar
a turma seus crachas de identificacdo. Antes de entregar, reforca a todos que
gostaria que os alunos cuidassem dos crachas, procurando nao deixa-los cair no
chéo.

P3 assim se posiciona na frente da sala de aula, pega um cracha, questiona a
turma sobre 0 nome da primeira letra do nome, bem como a leitura dos alunos do
nome do aluno a que pertence o cracha.

- Que letra é essa?

Evidenciando a primeira do nome que estd no cracha, para a turma. Ao
responderem, P3 novamente questiona:

- Isso... De quem é esse nome?

Os alunos mencionam, e P3:

- Isso, muito bem!

Assim é realizado com todos os crachas, na medida em que os alunos identificam,
P3 entrega o cracha para seu dono. Também auxilia a leitura quando os alunos nao
conseguem realiza-la.

Dessa forma, todos os alunos recebem o cracha de identificacdo. Neste momento,
P3 acentua que confeccionara outro cracha para aqueles que estdo com 0S seus
sujos.

- Gente... De quem tiver sujo, a “prof.” troca depois... Faz outro! (Caderno de bordo,
2013).

Essa forma de rotina também contribui para a identificacdo pelos alunos dos
nomes das letras, como na leitura do alfabeto.

A contagem dos alunos que compareciam as aulas foi outra forma de rotina
visualizada também em uma das turmas observadas, referente a estruturacdo dos
conteudos. Percebeu-se essa rotina como uma brincadeira mediadora dos

conhecimentos de forma prazerosa.

(2° dia de observacgao) Apos lembrarem as boas maneiras, P3 dirige-se a frente da
turma e lhes pergunta:

- Pessoal, o que falta ainda hoje?

E alguns alunos respondem:

- Contar os alunos...

Entdo P3 aponta para cada aluno e todos iniciam a contagem, no entanto a
professora os interrompe, mencionando:

- Ixi, tA muito fraco... Cadé a alegria, a energia... S6 ndo pode gritar!

Assim os alunos contam juntos, com mais energia, a quantidade de alunos
presentes em sala de aula. Desse modo, no momento em que a contagem é
realizada, P3 questiona os alunos como é o numero “13” e o registra de forma
grande no quadro.

Em seguida, P3 desenha um rosto de menina no quadro, somente a cabeca e 0s
cabelos e questiona aos alunos que o falta. Os alunos assim respondem:

- Olhos, boca, nariz...
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P3 termina o desenho e desafia somente 0os meninos a contarem a quantidade de
meninas ha turma.

- Vamos ver se 0s meninos tém forga para contar as meninas?!

Assim 0s meninos iniciam contando as meninas que a professora aponta com a
m&o, no entanto a professora interrompe 0s meninos, afirmando:

- Ixi... Esta fraco... Vamos la!

Os meninos, com mais entusiasmo, realizam a contagem. Assim que terminam, P3
registra no quadro a quantidade de meninas presentes em sala.

O mesmo desafio é lancado para as meninas. P3 também afirma:

- Vamos ver se as meninas tém forca para contar os meninos?!

Assim as meninas iniciam e também séo interrompidas por P3, que afirma:

- Ixi... Cadé as meninas contando...

As meninas contam com mais entusiasmo. Ao terminarem, P3 registra no quadro a
gquantidade de meninos.

Em seguida P3 questiona a turma:

- Nossa sala tem mais meninos ou meninas?

Os alunos respondem. Entdo P3 novamente questiona:

- Nossa sala possui 18 alunos no total, hoje vieram somente 13 alunos. Quantos
faltaram hoje na aula?

Neste momento P3 auxilia os alunos a realizam a operacado. Apés, P3 registra no
guadro a quantidade de alunos ausentes (Caderno de bordo, 2013).

A rotina deve ser também uma atividade que anima a turma, sem deixar de
ser importante por isso, pois, a0 mesmo tempo em que proporciona o aprendizado,
estabelece-o de forma divertida, uma vez que as rotinas, “...] quando vistas como
rituais, como formas que cada grupo social institui para criar uma identidade social,
podem ser ressignificadas, deixando de ser vistas apenas como atividades
repetitivas, sem valor e monétonas” (BARBOSA, 2000, p. 210).

Outro desmembramento da rotina constatado nas trés turmas observadas foi
a arrumacdo do calendario, caracterizada como uma rotina relacionada a
estruturacdo do tempo. Os excertos abaixo delimitam o emprego dessa rotina nos

trés dias de observacdes nas diferentes turmas:

(1° dia de observacéo) P1 pergunta aos alunos qual o dia de hoje, apontando ao
calendario que esté fixado na parede e escreve o cabegalho no quadro (cidade, dia,
més e ano). Os alunos ndo realizam o registro neste momento, somente observam
a professora.

(2° dia de observacao) P1 procura circular e observa o registro dos alunos. No
momento em que todos haviam terminado o registro, P1 solicita aos alunos:

- Quem terminou, olha pra mim e fecha o caderno!

Assim P1 procura mostrar no calendério, colado na parede, o dia, bem como qual
dia havia sido ontem e qual seria o dia de amanh&. Logo em seguida, apaga todo o
guadro e escreve o cabecalho (cidade, dia, més e ano).

(3° dia de observacao) Encerrando as leituras, P1 se aproxima do calendério e
pergunta aos alunos qual o dia de hoje, qual dia havia sido ontem e qual seria o dia
de amanhd, apontando ao calendario. Os alunos, juntos, respondem (Caderno de
bordo, 2012).
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Outro exemplo:

(1° dia de observacao) Na sala de aula, P2 solicita que os alunos registrem no
caderno o dia, mostrando-lhes no calendéario fixado no quadro. Alguns alunos
procuram registrar, ja outros conversam. P2 procura entregar a turma os cadernos
que estavam com ela. Na medida em que recebem, alguns alunos procuram
registrar a data, ja outros ficam conversando com os colegas.

(2° dia de observacdao) [...] P2, dirige-se a frente da sala de aula e questiona todos
sobre qual seria o dia de hoje. Dois alunos chegam atrasados, P2 entdo procura
Ihes entregar os seus cadernos. Em seguida continua os questionamentos aos
alunos, sobre o dia de hoje, qual foi o dia de ontem e qual seria o dia de amanh3,
apontando os dias da semana e do més no calendario que estava fixado no quadro.
(3° dia de observacéo) P2 solicita que os alunos abram o caderno de caligrafia.
Assim que pegam, uma aluna pergunta:

- Professora, é pra escrever o cabecalho?

E P2 responde:

- N&o... Nao é pra escrever o cabegalho com o0 nome da escola... Sé coloca a data!
E continua para a turma toda:

- Hoje nés vamos fazer o ditado no caderno de caligrafia...

Logo em seguida, pergunta a turma o dia de hoje e se dirige ao calendario fixado no
gquadro. Aponta ao dia, bem como ao dia anterior. Apds chama a atencao de dois
alunos por nao terem retirado os cadernos da bolsa:

- Cadé o caderno (T2A2)? Cadé o caderno (T2A3)? (Caderno de bordo, 2012).

Percebe-se que o momento de arrumacédo do calendario é realizado sempre
no inicio da aula, e os alunos sdo chamados a participar, embora nem todos
participem ativamente da atividade proposta. Também se verifica que, em alguns
rapidos minutos, o calendario fica arrumado, isto €, com o correto dia da semana.
Tem-se a impressado, assim como em algumas outras formas de rotinas, que essa
atividade rotineira é estabelecida simplesmente para o cumprimento do que ja é
costumeiramente realizado todos os dias. Essa atividade assemelha-se as leituras
das letras e dos algarismos, uma vez que se exige o olhar fixo ao calendario, bem
como a resposta exata do dia da semana apontado pela professora.

Mesmo assim, porém, observou-se que também essa rotina pode ser

desenvolvida de forma mais interessante:

(3° dia de observagcdo) Antes mesmo de os alunos registrarem toda a data, P3
solicita que todos abram o caderno onde esté fixado o calendario do més de marco.
Nesse momento, P3 direciona a atividade:

- Peguem a cor vermelha e pintem o fim de semana de vermelho, que foram os dias
9 e 10.

P3 registra a data que os alunos devem colorir no quadro. As 13h45min, P3 passa
de mesa em mesa observando a pintura dos alunos. Apds alguns instantes
guestiona:
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- O dia 11, que foi segunda-feira, o dia da Educacao Fisica de vocés tinha sol ou
chuva?

Os alunos respondem:

- Sol...

- Ent&o pintem de amarelo...

Os alunos procuram pintar. Novamente, outra pergunta é lancada:
- Ontem, gente, dia 12, tinha sol ou chuva?

Alguns alunos respondem:

- Sol...

A professora contrap@e, indagando-os:

- Sol, gente?!

Novamente os alunos:

- Chuva...

- Isso... Chuva. Entéo pintem o dia 12 de cinza!

P3 circula pela sala. E novamente indaga:

- Gente... E hoje? Como esté o tempo?

- Sol...

- Sol ou com nuvens junto?!

- Sim...

- Ent&o peguem o azul escuro e pintem o dia 13.

Neste momento P3 auxilia a turma. As 13h55min indaga os alunos devido &
conversa que estava em sala de aula:

- Deixa eu ver se vocés ja terminaram...

Desse modo, os alunos que estavam em pé procuram sentar e P3 observa os
cadernos.

Logo em seguida, P3 questiona a turma sobre o dia de hoje:

- Que dia é hoje?

Alguns alunos:

- Quinta...

Jéa outros:

- Quarta...

P3 entdo responde e lanca outro questionamento:

- Quarta-feira... Depois de quarta vem o qué?

Os alunos:

- Quinta...

- Isso... E antes de quarta-feira vem o qué?

Os alunos demoram a respondem. P3 acentua:

- Que dia vocés tém Educacao Fisica?

O siléncio ainda continua:

- Que dia vem depois de domingo?

Assim os alunos respondem:

- Segunda...

- Isso, e depois de segunda?

- Terca...

- Isso gente... Terga-feiral

O dia do més também é questionado por P3, que logo obtém a resposta pelos
alunos (Caderno de bordo, 2013).

Verifica-se, nos excertos extraidos das observacbes, que a arrumacdo do
calendario foi desenvolvida tanto em um calendario fixado na parede, com o auxilio
docente, no qual diferentes questionamentos eram langados a turma, como em um

calendario do més, pertencente a cada aluno, colado em seus cadernos. Nesse



101

caso, 0 momento de arrumagao consistia na pintura dos dias pelos proprios alunos.
A pintura tinha como referéncia o clima do dia (sol, chuva, nublado), assim como
dias em que nédo havia aula (sabado, domingo e feriados), cada um com uma cor
correspondente. Para a identificacdo do dia e do clima, a professora sempre
procurava lancar a turma questionamentos e os auxiliava na “arrumagao”.
Percebe-se, portanto, a possibilidade de superar a caracteristica
conservadora evidenciada nessa rotina, avivando a reflexdo, pois os alunos séo
levados, mediante os questionamentos docentes, a identificarem o dia correto, 0s
dias anteriores e os dias futuros. Ha também a possibilidade de articulagdo com

outros conteldos ja trabalhados em sala de aula:

(9° dia de observacao) P3 solicita que a turma abra o caderno no calendario,
assim como distribui 0 novo calendario aos alunos que faltaram no dia de ontem.
Logo questiona:

- Que dia é hoje?

Os alunos:

- Dia 3...

- Isso... Dia 3!

E a professora continua:

- Como € o nimero 3? E esse? (apontando para o nimero 2)

Os alunos respondem:

- N&o...

- Entdo para onde eu vou... Direita ou esquerda?

Os alunos respondem:

- Esquerda...

- Isso... Esse é o numero 3! [...] (Caderno de bordo, 2013).

A realizacdo da chamada constitui-se em outra categoria de rotina
relacionada ao cumprimento das normas escolares, observadas em duas das
turmas. Geralmente eram desenvolvidas no momento em que os alunos estavam
ocupados com alguma outra atividade. Pode-se defini-la como uma forma de
controle utilizada pela escola para ciéncia da frequéncia dos estudantes. Abaixo, 0s

excertos extraidos do caderno de bordo a detalham:

(2° dia de observacdo) Enquanto os alunos registram o cabecalho, as 13h56min,
P1 procura realizar a chamada.

(3° dia de observacao) E logo da inicio ao ditado das palavras, as mesmas que
foram sorteadas na atividade realizada anteriormente. P1 dita quatro palavras e,
enquanto os alunos escrevem, realiza a chamada. Os alunos escrevem, alguns
pedem ajuda aos colegas. Ao encerrar a chamada, P1 circula pela sala,
observando a escrita (Caderno de bordo, 2012).
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Como nas observacbes em outra turma, a chamada era realizada no

momento em que o0s alunos estavam ocupados com outras atividades.

(10° dia de observac&o) As 16h15min, os alunos iniciam o registro da frase no
caderno, conforme orientacdo de P3. Neste momento, enquanto os alunos
registram, P3 procura realizar a chamada.

- Pessoal, presta atencdo que a “prof.” vai fazer a chamada! Xii... Chamada!

Na medida em que P3 chama o nome dos alunos, os alunos respondem: “presente”
(Caderno de bordo, 2013).

Mediante os dados apresentados e partindo do viés de que a escola possui
como principal papel “[...] possibilitar 0 acesso das novas geragdes ao mundo do
saber sistematizado, do saber metddico, cientifico [e de que, para esta finalidade],
ela necessita organizar processos, descobrir formas adequadas a essa finalidade”
(SAVIANI, 2003a, p. 75), analisar as diferentes formas de rotina presentes no
cotidiano escolar contribui nesta tarefa.

Esta analise constatou rotinas nas praticas pedagodgicas, tanto dentro quanto
fora do espaco da sala de aula. Na sala de aula, envolvem tanto atividades
relacionadas com a estruturacdo dos conteudos, como atividades voltadas a
organizacao do tempo (leituras, arrumacao do calendario, registro do cabecalho).

Notou-se, com frequéncia, que essas rotinas se constituem em praticas
realizadas de forma espontanea, sem uma reflexdo, simplesmente demarcadas pelo
habito, sendo realizadas geralmente da mesma maneira, sem que se objetive nelas
a possibilidade de um trabalho pedagodgico diferenciado. Verificou-se, ainda, que
muitas vezes seu estabelecimento é realcado para a introducéo de outras atividades

pedagdgicas, as quais poderiam ser chamadas de “mais intelectualizadas”.

A rotina mecénica acontece seguindo o ritmo do cumprir 0s horarios
pré-estabelecidos, sem serem questionados 0s porqués, de forma
autbnoma e, como isso, passa a determinar o planejamento do
professor, ao invés de fazer parte dele (CAVASIN, 2008, p. 61).

Esses dados ratificam as consideracfes de Scoz (2011, p. 148), segundo as
guais as rotinas séo partes integrantes de “[...] exercicios repetitivos e sem sentido,
que, além de pouco ou nada contribuirem para uma mudanca de desempenho,
ainda acabam [...] prejudicando a aprendizagem”.

Do mesmo modo, no contexto escolar mais amplo, foram detectadas rotinas

nao reflexivas em atividades que se relacionam com a organiza¢ao do espago e com
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o0 cumprimento das normas escolares (organizacdo das filas), pois, além do total
controle que é atribuido ao corpo dos alunos para manterem a ordem, sao
efetivadas simplesmente para deslocamento, muitas vezes de forma impositiva.

A presencga da violéncia simbdlica diante dessas rotinas que nao favorecem
a reflexdo pbéde ser notada, principalmente pelo modo de relacionamento visualizado
na interacdo entre professor e aluno e, principalmente, por sua imposicao muitas
vezes sem sentido.

Diante dos aspectos até entdo apontados, concorda-se com Barbosa (2000),
ao ressaltar que “[...] o mundo das rotinas [...] € um mundo de socializagdo que
procura fazer com que criancas diferentes criem habitos, procedimentos, gostos,
desejos iguais” (BARBOSA, 2000, p. 202), mas destaca-se que, na busca dessa
homogeneizacdo, manifestam-se diferentes formas de resisténcias, formas de agir
gue diferem do que € imposto todos os dias, as quais se devem prestar atencao.

E é nesse aspecto que também foi possivel verificar que as diferentes
formas de rotinas podem ir além de sua mera reproducdo, proporcionando a
possibilidade de transmissdo e apropriagdo dos conhecimentos historicamente
acumulados de forma envolvedora e criativa, tanto nas rotinas relacionadas a
estruturacdo dos contetddos ou a organizacdo do tempo como nas que envolvem
aspectos relacionados a organizacdo do espaco e do cumprimento das normas
escolares.

Por meio das rotinas também é possivel verificar a articulagdo com o saber
sistematizado, podendo ser considerada como um dos processos utilizados para
contribuir com o real papel da escola: a transmissdo dos conhecimentos cognitivos.
Assim, pode-se entendé-las como rotinas reflexivas no processo educativo, as quais
podem dar suporte para a ascensao a formacao “para-si” do sujeito.

Embora podendo, de um lado, apresentar-se de forma nao reflexiva, como
se conceituou nesta pesquisa, por ocorrer de forma mecéanica, por outro lado as

rotinas também possuem uma

[...] dimensé&o favorecedora da aprendizagem e do desenvolvimento
infantil onde o ritmo, o envolvimento, o contato com o mundo, a
realizagdo, a liberdade, a brincadeira, a consciéncia, a imaginacéo,
as interacdes entre os sujeitos nelas envolvidos, e 0s encantos da
infancia [...] [estdo] presentes (RODRIGUES, 2009, p. 40).
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E, no momento em que esse lado positivo da rotina se evidencia, percebe-se,
de maneira mais avivada, o envolvimento dos alunos nas propostas pedagogicas
efetivadas pelas professoras favorecendo, consequentemente, a apropriacdo dos

conhecimentos pelos alunos.
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CONSIDERACOES FINAIS

Toda pesquisa constitui-se um desafio ao pesquisador. Entretanto, no
presente caso esse desafio tornou-se mais acentuado tendo em vista a inexisténcia
de pesquisas anteriores que focassem a discussdo das rotinas no Ensino
Fundamental.

Na busca de superar essa dificuldade, o presente trabalho constitui-se em
uma primeira abordagem cientifica da questdo, a qual abre possibilidades para
futuras pesquisas aprofundando sua compreensao.

Como pesquisa inicial, o desenvolvimento deste trabalho permitiu
compreender o papel das rotinas no processo educativo e suas diferentes
possibilidades pedagogicas no cotidiano das instituicbes escolares. Assim, as rotinas
como suporte para o processo pedagogico do professor, foram detalhadas no
decorrer desta dissertacdo, mediante os trabalhos observados na docéncia de trés
diferentes professoras, revelando suas contribuicbes possiveis para 0 processo
educativo.

Decorrente da tradicdo que penetra as instituicbes educativas, a rotina
emerge de elementos institucionais e por isso sdo consideradas como indissociaveis
do processo pedagodgico independentemente da concepcdo pedagogica e da
abordagem teodrica que se efetiva no campo da educacgdo. Assim fica contrariada a
tese da “imobilidade” das rotinas, pois podem tornar-se, muitas vezes, atividades
planejadas, que organizam o trabalho pedagdégico do professor e que contribuem
para a apropriacdo dos conhecimentos.

E nessa perspectiva positiva que conceituou-se a rotina reflexiva, como uma
pratica que colabora com o processo educativo e que pode vir a contribuir para o
processo de ascensdo da formacao “para-si” do sujeito em suas relacdes sociais, ou
seja, uma formacdo critica e consciente dos processos de objetivacdo e de
apropriacdo da realidade, uma vez que o modo de organizacdo e de efetivacio
propriamente dito da rotina contribui para esse processo.

A presente pesquisa também detalhou outra faceta das rotinas,
conceituadas no trabalho como rotinas nédo reflexivas, as quais igualmente podem
estar presentes nas praticas pedagdgicas, porém no sentido da reproducdo dos
componentes que as integram, sem uma reflexado efetiva desses atos, ou seja, sem

gue se lhes atribua a devida importancia, uma vez que também desempenham um
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papel educativo na escola, embora sejam excluidas dessa funcdo pelo modo
mecéanico como se efetivam.

Os resultados confirmam a hip6tese inicial da pesquisa, hipotese segundo a
qgual a rotina néo reflexiva e mecénica acentua a violéncia simbolica exercida pela
autoridade do professor na efetivacdo de sua acdo pedagogica, uma vez que, além
de nao contribuir pedagogicamente com o0 processo educativo, provoca a
manifestacéo de diferentes formas de resisténcia por parte dos alunos, destacando-
se brincadeiras agressivas, desrespeito as orientacdes docentes e desinteresse
pelas atividades.

Entende-se que as a¢les pedagdgicas destacadas exemplificam, mediante
as diferentes formas de rotinas, como cada uma pode ser trabalhada e explorada em
sala de aula, apresentando-se de maneira a favorecerem a reflexdo ou nao.
Compreende-se, contudo, que cada docente, desses pesquisados, de acordo com
sua base tedrico-metodologica, buscava um trabalho que viesse a contribuir com o
processo formativo de cada aluno.

Com base nessas consideragbes, conclui-se que tanto rotinas que
favorecem a reflexdo quanto rotinas que favorecem a mecanizacdo podem estar
presentes em sala de aula, em uma mesma acdo pedagodgica/educativa, ou em
acOes pedagogicas diferentes, e mesmo uma pode predominar sobre a outra, o que
muitas vezes passa despercebido. Por esse motivo, a compreensao dessa questao
possibilita ao professor, mediador dos conhecimentos a serem transmitidos aos
alunos e detentor dos meios e formas de efetiva-los da melhor maneira possivel,
rever sua metodologia de ensino, possibilitando que a escola cumpra com seu papel
€ com isso possa garantir a “maxima humanizacgao dos individuos” (MARTINS, 2007,
p. 24).

Assim sendo, entende-se a importancia da pesquisa em evidenciar essas
facetas da rotina, uma vez que especificar “[...] a existéncia de uma categoria
pedagodgica e seu modo de operar € uma atitude importante, pois, tendo certa
visibilidade, ela se torna mais consistente e passivel de analise, critica e
transformacgao” (BARBOSA, 2006, p. 36).

Ir ao encontro de um processo formativo efetivo e que vise a real
possibilidade de um trabalho pedagdgico que enriqueca todas as atividades
pedagodgicas, sejam elas repetitivas ou ndo, no cotidiano escolar, e que faca com

gue sejam vivenciadas de forma prazerosa, torna necessario o movimento de recria-
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las, possibilitando o inusitado, o novo em sala de aula. Esse processo deve buscar
transformar as rotinas verdadeiramente em uma “categoria pedagdgica”, para que
contribua com o desenvolvimento das outras tantas atividades presentes na escola,
pois, como as outras atividades pedagdgicas, ela também possui seu aspecto
educativo, e deve ser efetivada com esse objetivo, colaborando assim para o papel
gue se atribui ao sistema educativo.

O papel da escola, por meio de seu trabalho intencional educativo, constitui-
se em promover a “[...] humanizagdo dos homens, na consolidacédo de condi¢des
facilitadoras para que os individuos se apropriem do saber historicamente
sistematizado pelo género humano” (MARTINS, 2007, p. 5). Mas, para que essa
funcdo inerente a escola seja alcancada, a educacdo escolar deve ir além dos
conceitos cotidianos, ou seja, ir além da apropriacdo pelo aluno das objetivactes
oriundas da cotidianidade, as quais independem da escola.

Deve-se alcancar, como bem ressalta Rossler (2004), uma educacao que
seja contra “[...] a reprodugcdo e manutencéao das relacdes sociais de dominacéo que
impdem condi¢cdes sociais de alienacdo e, consequentemente, [d]Jo esvaziamento,
isto é, [d]o empobrecimento da individualidade humana” (p. 78). Cabe, portanto, a
consideracao de que a funcéo educativa consiste na possiblidade de elevacéo desse
sujeito das objetivacdes cotidianas, nao intencionais, jA apropriadas, buscando
sempre sua ascensao para as objetivacdes “para-si” da realidade, que Ihe
possibilitem ampliar seu processo de humanizacéo.

Assim, entende-se que o professor, inserido neste processo como um
mediador dos conhecimentos a serem transmitidos pela escola, devera agir
buscando adiantar-se ao desenvolvimento de seus alunos, ou seja, como acentua
Vigotski (2007), atuando na zona de desenvolvimento potencial — que detalha o
entendimento de que uma crianca consegue desenvolver-se com ajuda de alguém

mais experiente, uma vez que

[...] a caracteristica essencial da aprendizagem é que engendra a
area de desenvolvimento potencial, ou seja, que faz nascer, estimula
e ativa na crianga um grupo de processos internos de
desenvolvimento dentro do &mbito das inter-relagbes com outros,
que na continuacdo sdo absorvidos pelo curso interior de
desenvolvimento e se convertem em aquisi¢ces internas da crianca
(VYGOTSKY, 2005, p. 39).
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Cabe ressaltar, portanto, que, nos processos de ensino e de aprendizagem,
uma rotina que favorece a reflexdo possibilita aos alunos o seu pleno
desenvolvimento, uma vez que sua manifestagdo, com objetivos ja tracados pelo
docente, favorece a apropriagdo dos conhecimentos historicamente acumulados
pelos alunos, decorrente de um ensino com intencionalidade e, consequentemente,
cumprindo o compromisso atribuido ao sistema de educativo.

Assim, almeja-se que o movimento de recriar as atividades rotineiras,
envolvendo o seu planejamento, seja parte envolvente de uma pratica pedagogica
reflexiva e que esse processo vire “rotina”, mas que a rotina ndo vire rotina no
sentido estrito do termo. N&o se almeja ver nas escolas rotinas desconectadas do
gue as fundamenta, do que as torna vivas, mas, sim, busca-se a objetivacdo de
rotinas que contribuam para um aprendizado efetivo.

Ao se constituir na primeira pesquisa voltada a questdo das rotinas no
Ensino Fundamental, o presente estudo constatou a alta incidéncia de
procedimentos que envolvem o automatismo dentro da escola ainda nesse nivel.
Considerando sua necessidade no processo de apropriacdo do conhecimento
cientifico, como ressalta Saviani (2003a), abrem-se novas perspectivas para futuras
pesquisas buscando compreender melhor seu papel no processo pedagadgico.

Conclui-se que refletir sobre o que se faz, por que se faz e para que se faz,
torna-se essencial no processo educativo, tanto na pratica do professor, quanto nas
gue sao atribuidas aos alunos, para que cada vez mais se tome consciéncia dos
atos e das praticas manifestadas na escola e, consequentemente, em sociedade,
dando suporte para a criagcdo do novo. Destaca-se ser necessario “conhecer o que
até entdo é estranho”, distante ou até imutavel, como mencionado na epigrafe, para
gue entdo se possa, tornando-o0 mais proximo, aprecia-lo e, se necessario, muda-lo.
Ao conhecer o que € desconhecido ou o que parece ser imutavel, tem-se a

possibilidade de ruptura, de provocar a mudanca necessaria.
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ANEXO

ANEXO 1 - Aprovacio da Pesquisa (Comité de Etica)

U unioeste

Universidade Estadval de Oeste de Parana

Pro-Reitoria de Pesquisa e Pés-Graduagio
Comité de Etica em Pesquisa — CEP

Aprovado na
CONEP em 04/08/2000

PARECER 146/2012-CEP

Projeto de Pesquisa, pesquisador
responsavel: Maria Lidia Sica
Szymanski da UNIOESTE.

O Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Estadual do
Oeste do Parand analisou em sessdo ordinaria do dia 27/07/2012,
Ata 05/2012 - CEP, o processo CBAE n° 04886712.4.0000.0107,
referente ao projeto, intitulado “Uma categoria pedagdgica
presente nos anos iniciais do ensino fundamental: analise das

rotinas no processo de ensino e aprendizado”.

Assim, em conformidade com os requisitos éticos, somos de parecer
favoravel a realizagdo do projeto classificando-o como APROVADO,
pois o mesmo atende aos requisitos fundamentais da Resolugdo
196/96 e suas complementares do Conselho Nacional de Satde.

Devera ser encaminhado ao CEP o relatério final da pesquisa e/ou a
publicagcdo de seus resultados, para acompanhamento, bem como

comunicada qualquer intercorréncia ou a sua interrupcao.

Cascavel, 27 de Julho de 2012.

debens Hndra{
ANELINE MARIA RUEDELL

Coordenadora do CEP/Uniceste
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APENDICE

Apéndice 1 — Roteiro de Observagéo

Dados de identificacao

Escola:

Turma:

Professora:

Observacéao
e |dentificar as formas de rotinas que sdo empregadas;
e Verificar os procedimentos realizados pela professora quanto na efetivacao
das rotinas;
e Verificar o envolvimento dos alunos nas rotinas propostas (todos a realizam,
se nao o que fazem);
e Observar se contribuem ao processo pedagdgico, ou geram consequéncias;

e Analisar situacdes de violéncia simbdlica;



