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RESUMO

A formacéao inicial de professores tem se constituido em tefard® para numerosos e
vigorosos estudos no ambito da pesquisa em educagao. Psecelme entanto, que ainda
permanecem pouco exploradas as abordagens que tratam da cogni¢cao do,professondo

em relevo seus percursos de aprendizagem e desenvolvimentogmafsddiante disso, esta
tese aborda uma pesquistervencéo realizada junto a 26 académicos finalistas do curso de
Historia — Licenciatura Plena em situacdo de estagio cumrinalaegundo semestre do ano
de 2004, de uma universidade comunitaria do interior do estado do Rio Grargid. do
Tomando como referéncia tedrica a epistemologia genética dePibapat e a filosofia da
linguagem de Mikhail Bakhtin, os objetivos da pesginsarvencao consistem em analisar os
sentidos produzidos pelos estagiarios sobre a aula de histéria ritperes processos de
conceituacdo da acgdo docente desenvolvidos no periodo de estagio. nRardotam
mobilizadas duas principais estratégias metodoldgicas no decursaecifdirdh, as quais
ofereceram suporte tanto para a intervengdo no processo de formagéofdesorandos
guanto para a coleta de dados da pesquisa, a saber: a) a insergépodwjgito num
ambiente virtual de aprendizageespecialmente proposto para a disciplina, com vistas a
potencializar as trocas interindividuais e fomentar processasndeituacao da agcédo docente
numa perspectiva coletiva e cooperativa e b) a instauragédo geogesso de escrita de
memorias de aulacomo condicdo possibilitante para ampliar a capacidade de veeashr

a propria acdo docente. As inferéncias e constatacdes produzidas egs@rda pesquisa
demonstram que o percurso investigatieflexivo dos professorandos sobre as préprias
praticas pedagodgicas possibilitihes avancar progressivamente na producédo de sentidos e na
conceituagdo da acgdo docente, desde um primeiro patamar de consc¢i@ocieomo
elementar ou periférico, passando por um segundo patamar, no qualeasacé@onceituacao
configuramse paralelamente, até um terceiro patamar, em que a cogéeitpgedomina
sobre a agdo docente, no plano da abstracao refletida. A tedahmablematizagdo dos
seus processos cognitivos e de suas praticas pedagodgicas, acompadenheafexado
(com)partiihada com o outro — colegas, professores, autores, teqriaontribuiu
significativamente para a qualificagdo e para a ressiggéb do préprio campo de atuacao
profissional. Os resultados da pesquisa apontam, ainda, para aidaeleske repensar a
estruturacdo e a dindmica dos cursos de formacdo de professoresdde, lde modo a
superar antigas dicotomias entre “formagdo especifica” e é&gim pedagogica”,
(re)conciliando dazere ocompreenderaacaoe areflexdq apraticae ateoria

PALAVRAS-CHAVE: Historia. Professorando. Formacao. Acdo. Conceituaginids.



ABSTRACT

The initial formation of teachers has constituted in background for musiemd vigorous
studies in the ambit of investigation on education. It is noted, hewthat the approaches
which deal with the teacher’s cognition are not explored, pointing otlgdrising journey and
professional development. Before this, this thesis consists dfivastigatiorintervention
performed with 26 finalist graduation students at the History Gmlled.icentiateship in
curricular training period in the second semester of 2004, at a cotanmmiuniversity in the
countryside of Rio Grande do Sul state. Having as theoretfeaénee Jean Piaget’'s genetic
epistemology and Mikhail Bakhtin's language philosophy, the aims of nhestigation
intervention consist of analyzing the senses produced by the trandestory classes and
scanning the processes of conceptualization of teaching action developegthe training.
For this, two main methodological strategies have been mobilizétydbe discipline, which
supported the intervention in the process of teachers’ formationllbasier data collection,
namely: a) the insertion of the subjggbup in avirtual learning environmentespecially
proposed for the discipline aiming to enforce interindividual exchanges paomote
conceptualization of processes of teaching action under a colleatide cooperative
perspective and b) the installment of a written procestasé memoas possibility condition
to enlarge the capacity of seeing and thinking the teaching actiderences and results
obtained in the investigation show the investigate#exive way of teachers on their own
pedagogic practices made possible their progressive advance tbwaroduction of senses
and in the conceptualization of teaching action, from a primary aorsatage, known as
elemental or peripheral, passing by a second one, in which the acticmoaceptualization
configure parallelly, up to a third stage in which the concepataiz is predominant over
the teaching action, in the plane of reflected abstraction. Tpewhdem of cognitive
processes and pedagogic practices, along with the reflectiondshétte each other —
classmates, professors, authors, theories — contributed signyfitanthe qualification and
re-meaning of the own professional field of acting. The results ohtfestigation also arise
the need to rethink the structure and dynamics of formation coursescbers of history, in
such a way to overwhelm old dichotomies between “specific formaaond’“ pedagogic
formation”, (re) conciliatingdo andcomprehend actionand reflection practiceandtheory,

Key words: History. Teacher. Formation. Action. Conceptualizatemse.



Figura 1-
Figura 2-
Figura 3-
Figura 4-
Figura 5-
Figura 6-
Figura 7-
Figura 8-

LISTA DE FIGURAS

Faixa etaria doS SUJEITOS.........ccciiiiiii e 60

Situacéo de patemtde/maternidade dos SUjeitoS.............ccevevvvrcmmmmam .. 01

Ocupacao profissional dOS PAIS.........cvviieeiiiiiiiiiiie e 62
Séries de realizac80 J0S ESAGIOS cmummmmmceeerererrriiiineaeeeieeeiiiiaee e e e e eeaaannes 67
indices de enunciacdes far-chatpor participante.............c..cccccveeueennn... 112
indices de frequiéncia de enunciagadarechatpor semana..................... 113
Tipologias de composiCa0 GBEDbfOliQ...........uuveueiiiiiiiiee e, 115

Niveis de participacao do griysoijeito N0 AVA........ccoovvveiiiiiiiiiiineee e 118



LISTA DE TABELAS

Tabela I- Sintese doorpusdocumental da pesquiSa............cccevvvvvvrrrvriemmmmmmmrsnnnnns 70
Tabela 2 indice geral de participacBes fon-Chat..............c.cocveeeveeeeeeceeeieeieee e 111
Tabela 3 Tipologias de memdrias de aula produzidas pelo gsueito................... 136

Tabela 4 Cotejo entre tipologias de memoarias e niveis de participa¢iw-chat... 139



SUMARIO

IR 0] 51U 07X 2T 12
DA PROPOSTA A TESE: CONSTRUINDO PERCURSOS INVESTIGATIVOS.... 17

1.1 Compondo uma problemética de pesquisa a partir do cotidiano profissianal.... 18
1.2 Delineamentos da proposta: objetivos, pressupostos e questdes dapesquis.... 25

1.3 Uma interlocucao preliminar com o quadro teérico de referéman:Riaget e

MIKNAIT BAKRNTIN. ...t e e s e e e e e e eeen e e eeaaaeeeeeann 27
1.3.1 Os autores em seus contextos NISTOMCOS. .....uuueecceeeeeiiiiiiiiiiiiiee e 31
RS A =T U I = Vo = RSP SRRRPR 33
1.3.3 MIKhail BaKhtin.........ccciiiiiiiiie e nree e e e s 40

1.4 Definindo uma possibilidade MetodolOgiCa............ccoueieeiiiiiiiiiccece e 48
1.4.1 A pesquisintervencao: prinCipios € diNAmMICA............covveeiieeeeeemeeeee e 48
1.4.2 O papel da “supervisdo” de StAQIO........ccummmmmreerrieeiiiiiiiiiiieieeeeeeeeeaeeeaereeens 55
1.4.3 O ambiente virtual de aprendizagem............ccccceeumeeeeeeieiiiiieie e, 56
1.4.4 OS SUJEItOS 08 PESGUISAL ... .. eeeieitaeeeaaam e ee ettt ie e eeeeee e e e s asaenrbeeeeeeasanenes 59

1.5 Proposta de organizacao e analise dos achados de pesquisa...ccee-...................69

CONTEXTOS DISCURSIVOS SOBRE FORMACAO DE PROFESSORESE
ENSINO DE HISTORIA. ... 75

2.1 Contextualizando a producéo brasileira sobre formacao de professores............ 77

2.2 Algumas consideracdes sobre ensino e formag&o no campo da luatéidnos,
tENAENCIAS, PEISPECTIVAS. ... .ueeeiiiiiieeei ettt e e e e e e e e e e e e e e e e e mnr e e e e e e e s e anennes 90

VOLTANDO -SE A PROPOSTA DE FORMAGAO INSTAURADA NA

DISCIPLINA PRATICA DE ENSINO Il — ESTAGIO SUPERVISIO NADO............. 102
3.1 A oralidade, a escrita e a informética pensadas como te@wotiginteligéncia....... 104
3.2 Ambiente virtual de aprendizagem:-pesenca, colaboracdo e/ou cooperag¢ao?.109.
3.2.1 Um olhar quantitativo sobre o ambiente virtual de apeggehiz...................... 110
3.2.2 Ampliando o olhar sobre o AVA: a dimensao qualitativa......................... 116

3.3 A escrita danemdrias de aulaperando como instrumento de reflexao................ 128



4 PRIMEIRAS APROXIMACOES COM A SALA DE AULA: O SENTID O DA

SOBREVIVENCIA. ...ttt ettt ettt sttt snnnnse e ee e 142
4.1 Narrando os primeiros dias de estagio: “Nao se preocupem, notddes
EST0] o] £V YT = Lo 144
4.2 “Camisade-forga, gas lacrimogéneosprayde pimenta...” Vale tudo para manter a
(o]0 [T 0 PSSR 150
4.3 “Os alunos nédo estdo nem ai... vo levando com a barriga’...............ccoevvveennnee. 165
4.4 Uma primeira sistematizacdo dos achados: tecendo as itstedpsee projetanes
o T =115 € Vo SRS 175

5 PROGRESSOS NA CONCEITUAGCAO E EMERGENCIA DE OUTROS
SENTIDOS. ..ottt ettt et e e et et e ettt et et et et e e e seenrnneeeeeeeeeeeenaennnnne 183

5.2 “Enfim, hoje me dei conta que...” O olhar vedta para os aspectos metodoldgicos
(o fo Rt oF=1] pTo e [oToT=T o] (=TSSR 190
5.3 Afinal, para que serve mesmo ensegarender historia? .............cccooeeiiiiee s s, 205

5.4 Uma segunda sintese necessaria para consolidar a relag@@'oria................... 212

6 O NIVEL DA CONCEITUAGAO SOBRE A ACAO: A POSSIBILIDA DE DE

RESSIGNIFICACAO DO CAMPO DE ACAO PROFISSIONAL...... cccoveveveeeenenn 220
6.1 O discurso polifénico presente na reflex@o sobre a pratica.............ccccevveeeeeenn. 223
6.2 A metacogni¢cdo como recurso a ressignificacdo do campo de afi§siqgmal.......... 231
CONSIDERACOES FINAIS: ENFIM, ASSIM FOI FEITO....... cooeeeeieeeeeee e 239
REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS...........ooiiiiiieiteeeeeeee e, 247

APENDICES. ...ooee e e a et e et e et e e et e e e e e e e e et e e e e e aene e e e e e e e e eeines 257



12

INTRODUCAO

Polifonia

Eu constituido de nds
Ato nos, somos eu

Desato nos

Sou eu polvilhado em mim
Somos eu, sou nés.!

Em meados do més de fevereiro de 2005, numa tipica tarde de weestaea em
Porto Alegre, na avenida Cristévao Colombo, indo a UFRGS, noointiricoletivo urbano
da linha T5 — cujo percurso ja fizera incontaveis vezes no anocoaméornaria a fazer outras
tantas no ano subsequente. Entdo me deparei com o poema da Manoellaiegeatado
na epigrafe, afixado na janela do 6nibus. Naquele exato momento, por @wasdptalvez,
eu acabara de ler um trecho da obra de Marilia Amorim, em aui@i@ anunciava a idéia de
gue “pesquisador e sujeito de pesquisa estdo em condicdo de interslabjetionde,
necessariamente, ndo édque ndo se constitua na relacdo comuwing2004, p. 89). Mesmo
gue por meios pouco ortodoxos, essa coincidéncia constituiu/deflagrou um mgorta
movimento de sistematizagédo da tese que ora apresento. Mais igeajuiei 0 momento de
definitiva assunc&odo desafio de abordar o tema da “formacéo do professor de histéria” de
um mirante pouco convencional na pesquisa educacional, travando @sdibaucdo com
dois autores oriundos de universos epistemolégicos (aparentementdslistiepistemdlogo
Jean Piaget, pesquisador da cognicdo humana, e Mikhail Bakhtin, auistffiiésofo da
linguagem.

O poema de Manoella, em certa medida, me permitiu compreemassibilidade
dessa interlocugéo, formalizando como elemento comum no pensamentogele ePide
Bakhtin o “eu constituido de nés”. Esse mote me pareceu essenaidiegaprtinar o tipo de
relacdo que tenho vislumbrado/buscado ao longo de mais de uma década

orientando/supervisionando estdgios na Licenciatura em Historia &twansma fenda

1 NEVES, Manoella.Poemas no 6nibus 12. ed., 2004.

2 Interessante verificar a forca dessa palavra nauiacdo apresentada por Anténio Houaiss, no dicionario
homonimo: “proposi¢édo que, uma vez formulada e aceita, darodgema série de inferéncias irrefutaveis e
necessarias” (2001, p. 325).
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encorajadora para refletir/discutir — na esfera publica que gag@sge uma tese de doutorado
— as praticas pedagodgicas desenvolvidas por mim e pelos acad@mailistss da licenciatura
em situacao de estagio curricular, nossos futuros cefgésssores de historia.

Nesse percurso de estudo, pesquisa e atuagao no ambito da formagiessergs,
tenho observado que a cognicdo do professor(ando) constitui um elemento anda na
suficientemente explorado na producdo académica brasileira, &aresd pelo carater
lacunar de pesquisas que invistam mais nesse sujeito, desvelftano® processos
cognitivos no curso de sua formacéo escolar/profissional. A op¢éal pantpo investigativo
justifica-se, assim, pela necessidade de acentuar o compromisso da tlicenc@n a
formacdo de um profissional reflexivo, capaz de compreender tanteuss psocessos
cognitivos quanto os de seus alunos, bem como pela expectativa de, riasddd@estagios
curriculares, criar condi¢cdes para superar a rigidez reprodistipgatica, mediante interagcbes
em contextos de producdo/construgdo coletivas.Encharcada do cotidiana die salla,
conforme expresséo utilizada por Collares (2003), mas procurando nigatesa vigilancia
sobre os muitos “eu/nés” de que me revesti durante a realizagébald, em especial o-eu
professora, 0 egupervisora e 0 epesquisadora, desenvolvi uma pesginsarvengédo no
segundo semestre de 2004, na disciplina Pratica de Ensino Il —oEStgmgrvisionado do
curso de Histéridicenciatura Plena da Universidade de Passo Fundo/RS, tendo como
interlocutoressujeitos 26 académicos em situacdo de estagio curricularcuatedos na
disciplina. O lugar de onde falo, enuncio, pronuncio, reflito é, ent@le, uma professora
formadora de professores que, ao longo da carreira docente, vem tosuangwatica
educativa como objeto de estudo, marcaamdpelo compromisso étigmlitico e pela
responsabilidade com a educacgéo.

A pesquisantervencdo desenvolvida teve o propdsito de criar condicdes de
possibilidade para a aprendizagem e o desenvolvimento profissionalégie® pautandse
em praticas dialdgicas, investigativas e reflexivas solm@prio fazer docente. Desse modo,
foram mobilizadas duas principais estratégias metodoldgicas nosdedardisciplina, as
quais ofereceram suporte tanto para a intervencdo no processo deatrmas
professorandos quanto para a coleta de dados da pesquisa, a sabeergfa do grupo
sujeito numambiente virtual de aprendizagezspecialmente proposto para a disciplina, com
vistas a potencializar as trocas interindividuais e foment&epsos de conceituagéo da acao
docente numa perspectiva coletiva e cooperativa e b) a instaul@cén processo de escrita
de memorias de aulacomo condigdo possibilitante para ampliar a capacidade de ver e de

pensar a propria acdo docente.
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Consoante o titulo proposto para a tese — “Processos de conceituagao dacante
em contextos de sentido a partir da Licenciatura em Historias-gbjetivos da investigacao
estdo permeados pelos referenciais piagetiano e bakhtiniano ematafms nos seguintes
termos: a) analisar os sentidos produzidos pelos estagiarios salua de histéria; b)
perscrutar os processos de conceituacao da agdo docente desenvolvidimgloapestagio
curricular e, como decorréncia dos anteriores, c) avaliaragbes de possibilidade criadas
pelas estratégias de intervencdo na disciplina Préatica de Ehsifstagio Supervisionado,
bem como a qualidade dessas estratégias, com base nos efeiwoagweiproduzidos sobre
0s estagiarios, haja vista a expectativa de instaurar cond&@@aveis para a producao de
sentidos e para o0s processos de conceituacdo na/da agédo docente.

Ao (re)tomar como teméatica de estudo a formacdo de professoreste-caso de
professores de histéria —, incomodana a possibilidade de recair no lugamum das
pesquisas que descortinam um leque de inconsisténcias e insuficgasmEstes nos cursos
de formagdo, que denunciam a precariedade do saber e do fazer deop®fesiticam a
totalidade do sistema educacional, desde as politicas educacion&asat# a direcdo da
escola, sem, no entanto, apontar para a construgdo de possibilidesigsededo de tal
cenario. Acreditando que ja ndo basta descrever/denunciar, procuro ofleseny
trabalho/pesquisa de modo prospectivo, reconhecendo o professorando como omysijeit
aprende e se desenvolve profissionalmente. Assim, focalizo and@agem e o
desenvolvimento profissional dos sujeitos da pesquisa atentando mais spasa
potencialidades, conquistas e avancgos do que para suas provisorEgdés)iembora ndo me
furte a tentar compreendi#s. Ao invés de erigir prescricdes a respeito do que o0s
professorandos deveriam ou nédo realizar em suas aulas, procuro catepreejue eles
fazem, por que agem de determinada maneira, de que processasaogride quais sentidos
produzidos derivam suas escolhas e decis6es em sala de aula.

N&o se trata — e espero que o leitor o reconhega no desenvolvimeéese dade um
“efeito Pollyanna”, cuja intencionalidade seja constituir um cer@nito para nele instalar
confortavelmente a minha propria pratica docente. Antes;deatl® manter coeréncia com os
processos identitarios profissionais por mim desenhados ao longo déerda®s décadas de
“professoralidade” (NOVOA, 1995) e, sobretudo, de nZo trair o apditedeque escolhi
para me acompanhar no percurso da pesquisa, marcado pelo caratecodigldigfonico
(BAKHTIN, 1986, 2000) e cooperativo (PIAGET, 1973b, 1976).

Feitas essas consideracdes preliminares, passo a apreseqtatedura do texto, que

estd organizado em seis capitulos. Cumpre referir, prelimégmemque, ndo obstante a
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incorporagdo de um capitulo inicial de apresentac@o geral do projeeseleiriserindo
aspectos do referencial tedrico e das opgdes metodoldgicas &gitas,pela articulacao
teoriaempiria ao longo do texto, dando voz aos sujgitogessorandos e aos autores de
referéncia, na mesma medida em que a minha prépria voz se faznouva escrita que,
espero, se mostre polifénica.

No primeiro capitulo, “Da proposta a tese: construindo percursostigatess”,
conforme ja referido, apresento as definicbes gerais da teseyrgmdo explicitar os
caminhos ja percorridos que possibilitaram configurar uma problenéticd de pesquisa e,
principalmente, os caminhos que entendo ser necessario percorrer gamaecucdo das
intencionalidades ali manifestas. O cotidiano profissional constipeinto de partida e, para
configuralo, adoto a metafora do “discurso de Eco”, tentando problematizartes mk
rigidez reprodutiva da pratica, o que considero ser um dos elemesupsrar nos processos
de formacé@o de professores. Seguindo, efetuo breve apresentacdo dotedrcivode
referéncia, argumentando sobre as possibilidades de interlocugcdo dam@tatd da tese
com/entre Jean Piaget e Mikhail Bakhtin, destacando os princgraisitos a serem operados
no desenvolvimento do trabalho. Por fim, traco alguns delineamentasdatdeficos,
caracterizando os principios e a dindmica da pesuisaencdo, o ambiente virtual de
aprendizagem e, em especial, apresentando os sujeitos da pésiguisaytores, atores, que,
personificando trés personagens — aluno, professorando e professor — enanirae
constroem sua formacéo profissional, conforme imagem apresentaddanm®s (2000).

O segundo capitulo, “Contextos discursivos sobre formacéo de professemsao de
histéria”, trata da contextualizacdo dos dois grandes temas que se entnetapansurso da
tese. Numa perspectiva historica, teérica e metodoldgica, pr@ogolicitar os contextos
discursivos que consubstanciam o campo da formagéo de professoresiaaldaehsstoria,
operando alguns de seus principais conceitos, tais como praticasipradlidade docente,
politica educacional, professor reflexivo, historiografia, paradggma historia, crise do
ensino da historia, dentre outros.

No terceiro capitulo, “Voltandee & proposta de formacgéo instaurada na disciplina
Pratica de Ensino Il — Estagio Supervisionado”, analiso as duagpprestratégias adotadas
na dindmica da pesquiga@ervengdo, quais sejam, o ambiente virtual de aprendizagem e a
escrita de memorias de aula, precedidas de uma breve incurs@iosamento de autores que
tematizam o uso de novas tecnologias de informac¢éo e comunicagéspexial aos estudos
de Pierre Levy (1993, 2003). Seguindo, problematizo e analiso a insergéimpesujeito no

ambiente virtual de aprendizagem tanto numa dimensdo quantitativeo quaalitativa,
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consubstanciando a sua participacdo em trés niveis distintpsesanca, colaboragéo e
cooperacao.

No quarto capitulo, “Primeiras aproximacdes com a sala de autentido da
sobrevivéncia”, parto da andlise das enunciac¢des dos professorandasdbusatografar os
sentidos que produzem em seus contatos iniciais com a sala denasifyacdo de estagio
curricular e, em particular, os modos como configuram e enfresdgamoblemas complexos
da vida escolar — identificados na tese como “dilemas” (ZABALZ#)4) —, no cotejo com
as referéncias teorigarofissionais constituidas no decurso de sua formacao. Busco tecer as
interpretacdes desses achados de pesquisa a luz da producédo de senti8adhtin (1986,
2000) e, em especial, com o aporte piagetiano (1976, 1977, 1978), a lwodas ta
equilibracdo e da tomada de consciéncia da acé&o docente.

O quinto capitulo, “Progressos na conceituagdo e emergéncia de sartiows”, €
voltado para a continuidade dessa cartografia anunciada no capituior aidentificandese
um conjunto de enuncia¢cdes que comportam uma mudanga de atitude dos professorandos
olhar reflexivo que estendem sobre suas praticas. A pergunta orientadessa altura da
pesquisa, pretende evidenciar em que consistem as (possiveisiasyemodificacbes da
acdo dos professorandos, a partir da conceituacdo advinda do procestigaiiwe e
reflexivo dessa mesma acdo. O sexto e ultimo capitulo, “O dé/eonceituagdo sobre a
acao: a possibilidade de ressignificacdo do campo de acéo profisstomsiste, em certa
medida, num desdobramento dos anteriores e num encaminhamento paradesagdes
finais. Busco nele, em especial, apontar evidéncias empffaascorréncia (ou nao) de
elementos indicadores de ressignificacdo profissional, focalizand@udocipais pontos de
visibilidade: os atravessamentos tedéricos possibilitados pelo stispalifénico e o recurso a
metacognicdo no processo de desenvolvimento profissional.

Entdo, assim sera feito...
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1.1 COMPONDO UMA PROBLEMATICA DE PESQUISA A PARTIR DO
COTIDIANO PROFISSIONAL

Comeco a desenvolver essa problematica de pesquisa inspirada paretéhara
advinda da mitologia greemmana, cenario no qual as explica¢des para a criagdo do mundo e
para a complexidade das relacdes sociais sempre foram pernpegalasonvivéncia de
deuses, semideuses e herais.

Refiroome ao “mito de Eco” (BULFINCH, 1999), uma bela ninfa que vivie feos
bosques e fontes, companhia preferida da deusa Diana, a quem semmpardava em suas
cacadas. Certa vez, em visita ao Olimpo, a ninfa enwseeem grave acontecimento. A
deusa Juno (Hera) estava atrds de seu marido, Jupiter @@sc)nfiada de que ele a traia,
em mais uma de suas aventuras com as ninfas. Diante dacigyithe Juno, Jupiter pediu a
Eco que entretivesse a deusa até as ninfas fugirem e estaftagarelar por certo tempo.
Percebendo a artimanha de Jupiter, Juno langou uma maldig&do sobre @ pénfia desse dia
Eco usaria sua voz apenas para repetir as Ultimas palavras jpadasngor outros, nunca
podendo falar em primeiro lugar. Impedida de ser a primeiraag & somente seria capaz
de reproduzir fragmentos de palavras alheias.

Ja de volta ao mundo dos mortais, Eco viu passar perto de si umgatremamente
bonito, chamado Narciso, por quem se apaixonou perdidamente. DiantecdgleyfBaneceu
muda. Desejava falar de seu amor, mas estava impedidanpkligdo de Juno. Ficou a
acompanhar de longe os passos de Narciso, até que um dia ele aseiadisdos
companheiros de cagada e perguntou: “Tem alguém ai?” Ao que Eco respthkitie
Narciso olhou em volta e, ndo vendo ninguém, gritou: "Vem!". E B@m!" Correndo em
direcdo a Narciso para jogae em seus bracos, Eco-g@ repelida pelo jovem, que fugiu,
apavorado, dizendo que preferia morrer a se deixar possuir por Ecogdirinagla com a
cena, Eco refugioge nas montanhas e acabou por definhar, emagrecendo ao ponto de perder
todas as carnes do corpo, restalidoapenas a voz. Segundo o mito, até hoje, quando alguém
grita ao pé da montanha, Eco responde, pensandoegeatia Narciso.

O castigo de Eco foi, certamente, um dos mais cruéis que ural paderia receber.
Perder a expresséo propria diante do outro, ser impedido da faculdai®adeshunciados,
sendo eternamente condenado a repeticdo fragmentada do discursoigiti#oa, senunciar
a propria subjetividade humana.

De que modo o mito de Eco pode se aproximar do foco desta pesquisa,ajda trat

formacé&o de professores de histdria em situagéo de estagiolew®riEle me inspira a pensar
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sobre determinados modelos escolares tecidos segundo a crenca do discims, dos

modismos pedagdgicos, que se impdem fragmentariamente sobrdcas piés professores,
alcandeos a condigdo de ninfas que repetem incessantemente uma falar,esésni jamais

poderem construir enunciados e reflexdes que emerjam significatitando seu cotidiano
de trabalho, da sua escola, da sua sala de aula.

Falo dessa “maldicdo” que parece ter sido lancada sobre a efgkconhecer e
autorizar tdesomente o conhecimento advindo de fora, introjetado pelas vias dos, cursos
palestras, livros, artigos e revistas, dos quais os profeggo@gam se apropriar no esforgo
de dar conta da draméatica complexidade do seu cotidiano profissiondicddadue impede
os professores de se debrugarem sobre as interacfes estabaeksidasolas, nas salas de
aula, concebendo tais espagos férteis para a producdo de um conhecjoeertes
possibilite compreender efetivamente e transformar qualitagintersua pratica educativa.

Envolvidos pela maldicdo de Juno, os professores vivem atordoadodusca de
modelos, conceitos, categorias, especialmente os que se encoatoadem do dia entre os
assuntos que pautam o discurso pedagdgico: competéncias, construtpdsatigmas,
avaliagdo, educagéao do futuro, projetos, inter/multi/transdisciplade, gestdo escolar e uma
infinidade de outros temas que aqui poderiam ser mencionados. Saoqtemaspetidos
indefinidamente, de modo superficial e fragmentado, torsamwristalizados, estereotipados,
impotentes para contribuir na elucidagédo da intrincada rede de paradortsdicoes,
conflitos e necessidades que compdem a escola (EIZIRIK e COMER 2004).

Focalizando o problema de outro mirante, o da formagéo de professooessussde
licenciatura, também se evidenciam questdes dessa naturerapahando e orientando
estagios curriculares de docéncia na licenciatura em histdlimgo de mais de uma década,
tenho observado praticas docentes marcadas por tais concepcgoes, dagite dréstalizadas
na tradicdo escolar. Trat® de crencas fundadas na idéia de que o sucesso da aprendizagem
depende unicamente da aula magistral, da fixagdo de atividadegerd#io na fala do
professor, de ler o livro recomendado. S&o representacfes que indocaepcdes
pedagodgicas baseadas na ldgica “se eu ensino, eles aprendemimeanfidlencia Perrenoud
(2000, p. 24), como se todos se apropriassem indistinta e lineardesnt®nhecimentos
“transmitidos” pelo professor em sua exposi¢ao e, ainda, como seibilmzde de aprender
ocorresse essencialmente pela atuagdo do professor como locutce p#lep posicdo do
aluno como ouvinte passivo.

Essa logica instituida e vivenciada, com raras excecoes, fpaloss professores ao

longo da sua escolarizacdo e formagéo profissional pode deixar nradeds/eis na sua
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préatica profissional. Por terem construido conceito de professaue se limita a reproduzir

e a transmitir um conhecimento acabado, elaborado por outrem, egmrassumido uma
condicdo de alun@ue vem a universidade para aprender, o que significa escutarm, copia
memorizar e devolver na prova, resta aos futuros professoregemah reproduzir tais
experiéncias pedagogicas no seu contexto profissional.

Partindo dessas construgdes experienciais e conceituais, aguelgegueraaluno e
submetiase a sua condi¢ao, ao y@ no papel dprofessor assume uma idéia e uma atitude
ja elaboradas dprofessor.Os conceitos que permeardo a sua pratica foram construidos ao
longo de suas experiéncias como aluno; assim, os professores queosadofimero aprender
tendem a decair no mero ensinar, mantendo o “discurso de Eco” que amcentrmuitas
das escolas onde vao exercer sua atividade profissional.

No caso especifico a que estou me referindo na tese — a formapéofetsor de
historia —, véarias situacdes concorrem para o agravamento do paob&uma tradicdo
muito acentuada nos cursos de histéria de dicotomizar o curriculo académsaberes ditos
“especificos”, que tratam do objeto a ser ensinado, nesse caso oicante historico, e em
saberes ditos “pedagdgicos”, que tratam dos modos de ensinar e apeanderendo
disciplinas tais como Didatica, Psicologia da Educacgéo, Estr@tuFaincionamento do
Ensino, Metodologia do Ensino de Histéria, Pratica de Ensino e &sSagervisionado. O
primeiro bloco ocupa cerca de trés anos do curso e € predominantent@stedo por
professores formados em histoéria, ao passo que o segundo bloco se dessnwsvea de
dois semestres, geralmente ao final do curso, sob a responsabdelgo®fessores da
Faculdade de Educacao, cuja formagéo raramente se aproxima déocgdgpee do curso de
Histéria. Tratase do j& conhecido esquetnés mais umtdo questionado e problematizado
por diversos autores, dentre os quais podemos referir Fenelon (1983 e 1188, (1092
1993), Ciampi (1992), Fonseca (1997 e 2003) e Caimi (2001).

Ora, essa dicotomia que verificamos na estruturacdo formal doutairepercute nas
praticas dos professores e alunos do curso, evidenesgndwna hierarquia de valor e
importancia entre os conhecimentos “especificos ou pedagdgicos effaimas professores
do primeiro bloco, que compdem majoritariamente o Colegiado do Curso,s&xmpre
abertamente uma suposta supremacia das suas disciplinas, argdmept@para ensinar
histéria basta saber o contetudo, o resto € mera perfumaniaquesaber os conteldos

corresponde a 99% de uma boa aula, 0 maiselaim jeitd. De outra parte, os professores

® Registros realizados pela pesquisadora em conversasii$é com colegas do curso ou em falas espontaneas
nas reunides de Colegiado.
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do segundo bloco, seja pela pouca participagdo na carga horaria do ejaspela sua
formacgéo profissional desvinculada da &rea da Historia, seja peldafato de estarem
lotados na Faculdade de Educacéo e, conseqientemente, distantescgetgred do curso
de Histdria e distantes também no que respeita aos intereggsesqésa e estudo, ndo tém
conseguido ocupar um espaco mais efetivo na formacao dos profesdustérie

Recuando um pouco mais o foco do problema em questdo, podemos observar que
também a formagédo do professor universitario, especialmenteeaassespecificas, enfatiza
pouco 0 ensino e a pesquisa sobre o ensino, priorizando o pesquisador histygiagtafp,
matematico, e assim por diante. Ha uma cultura universif@gaimpele os professores a
realizarem mestrados e doutorados nas suas areas espesfitas, darem conta de que sao,
antes de tudo, professores. Assim, ser professor-¢ernalgo secundario, que cada um
desempenha de modo mais ou menos intuitivo, ja que na maior parte dasidades
brasileiras ndo é possivel atuar exclusivamente como pesquisador.

O resultado desse estado de coisas tem sido a formacdo de umsigoralfisue
apresenta dificuldades para articular teoria e pratica nacéowadacente, para compreender
seu papel social como professor de historia, para fazer a lefitica do seu espaco de
trabalho e para reconhecer seus alunos como sujeitos do conhecimertotefiocde
formacéo antes referido pode indicar pistas das razdes que leyanfessores em situagéo
de estagio — e mesmo os ja formados — a procurar o abrigo segunsoddidiético, a
“transmitir” seus conteludegerdades, a reproduzir antigas praticas de conducgédo da aula, tais
como deixar o quadfpegro cheio para que os alunos copiem, enquanto mantém a classe em
siléncio, portanto, preventivamente “disciplinada”; ou, ainda, addificias como tirar parte
do recreio, ndo conduzir a merenda, fazer prova sem avisarmpeeneg quando se trata de
aplicar medidas punitivas e corretivas.

Como professorpesquisadora e formadora de professores numa licenciatura em
historia, atuando especialmente nas disciplinas de Pratica deoBEmsEstdgios, minha
preocupagdo esta voltada ao redimensionamento da formacdo do profesdsstoz,
problematizando as possibilidades da formagdo desse profissional conmvestigador
praticoreflexivo sobre o seu trabalho em sala de aula. Nesse quadro cdnfmessuponho
que o desenvolvimento profissional ndo ocorre mediante a aplicacdo todoiogias e
didaticas descoladas de sélidos referenciais tedricos, tampouccemodenfragmentos de
teorias ou de técnicas apropriados em cursos ou palestras freqieveattoalmente pelos

professores. Pressuponho, ainda, que o dominio dos conhecimentos histangioarapelo
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professor ndo é condicao suficiente para garantir a aprendizagatmios, embora dele ndo
se possa prescindir, absolutamente.

Acredito que o desenvolvimento profissional se efetiva, fundamemtEmeela
capacidade dos professores em olhar para a sua pratica docentee eelaolbefletir
sistematicamente, em interlocucdo com seus pares, mediadoappgbaiacdo de teorias
referéncia atinentes as problematicas que emergem do cotidiemlaredNesse aspecto,
aproximeme dos argumentos de Novoa (1995, p. 25), para quem “a formagcdo nadse cons
por acumulacgéo (de cursos, de conhecimentos ou de técnicas), masg@s de um trabalho
de reflexividade critica sobre as préticas e de (re)constper@manente de uma identidade
pessoal’. Cumpre, aqui, abrir um paréntese para explicitar qusramompartilhe em
muitos aspectos do pensamento do autor, tenho reservas no que diz aespeitoeito de
identidade profissional, por considddérestritivo a idéia de um modelo Unico de professor ou
de pratica docente. Mais de acordo com o propdésito desta pesquisa €éedocdec
subjetividade, pois faculta a compreensao da formagdo como um carapgadeque tecem
combinacdes diversas, que variam ao longo do tempo, produzindo sentidgdomti
multiplas subjetividades docentes, como propde Rocha (1999).

Conceber a formacao profissional docente — no caso desta tese, dsoprdies
histéria — como pratica reflexiva sobre a agdo e como reconstpe@oanente de
subjetividades implica que se reconhega 0 seu movimento e que skgidemt professor
como um sujeito que constréi o saber ativamente ao longo do seu peeuiga, djue ndo se
limita a reproduzir, a exemplo do “discurso de Eco”, os sabemddsado exterior pelos que
supostamente detém os seus segredos formais. Requer, sobretudajestecge o valor da
pratica — na sala de aula, no contexto escolar —, como elementolide andeflexdo do
professor, criandse situagfes que possibilitem a tomada de consciéncia dos problemas que
dela advém, como advoga Garcia (1995).

O modelo de treinamento, ainda tdo presente em muitas propostasaesiinicial
de professores, embora aparentemente possa amenizar os regemsiades daqueles que
em breve terdo uma sala de aula e um processo de -apsemalizagem sob sua
responsabilidade, é limitado para alcancar a diversidade e codgulexdas relagbes que se
estabelecem nesse contexto. Sua limitacdo reside no fato der sefaaexr eo compreender,
de dicotomizar @acadoe areflexdo,de dissociar praticae ateoria. As consequéncias de tal
opcéo de formagéo profissional para o licenciado se expressamo awurtedio prazo, na
expropriacdo e na alienagéo do trabalho do professor, transformagoferramenta do

sistema educacional, ndo em sujeito de transformacdes.
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Problematizando as praticas de sala de aula de professores nuwarfacent
psicologia/educagéo, Rocha (1999) traz contribuigbes para o debate dedfononofissional
gue se mostram validas em diversos campos do conhecimento, ndorapéaasicologia. A
autora defende a necessidade de se deslocar a énfase da andtiseidientidade fixa, que
comporta a idéia de um modelo universalmente correto de atuacasipnafis para uma
analise das relagbes que estabelecemos com os modelos dados. SAdeinvé modo
exemplar de pensar a formacao e a atuacéo docente, como se fes pkicar a realidade
escolar um esquema unico, prévia e logicamente estruturado no agigade€mico, é preciso
refletir sobre as possibilidades da educagé&o, construindo um espaipeo coéflexivo e
critico no @mbito da formacgé&o inicial, o que vale também parara{@o em servigo.

Evidenciando os limites de um trabalho de formacédo pautado em pratcaesares
gue objetivam a construcéo de identidades profissionais fixas, Rodtzamjue “entre o
caos, traduzido como realidade geral incompreensivel e trabalhoviegato, e o desejo de
equilibrio, por sua vez traduzido nas formas exemplares de masn@isitramos multiplos
modos de existéncia que requerem analises singulares e interveolgbeas locais” (1999,

p. 188). Compreender a complexidade inerente a esses multiplos modos de exidténc
trabalho pedagdgico e a diversidade de subjetividades implicadagesiageprofessor — na
histéria ou em outras areas do conhecimento —, imp8égesegundo Rocha, o desafio de
constituir “um campo de intervencdo que institua um tempo/espaco likesmdletivas, e

isso significa colocar em discussdo tanto a organizagdo, assfoemos recortes ja
estabelecidos, como as instituicdes (valores, critérioscasatprincipios de acédo) que sao
engendrados no di&dia pelos sujeitos e que dao vida aos fatos, papéis e as fungdes” (p.
189).

A probleméatica de pesquisa que procuro configurar nestas paginamestada em
trés vertentes distintas, que se aproximam e intersecionam nargoerdo trabalho,
emergindo:

1. das inquietacOes, perturbacdes e desequilibrios advindos do trabalho que
desenvolvo junto aos académicos finalistas da Licenciatura enmdribligla
Universidade de Passo Fundo/RS, acompanhando, orientando e supervisionando
0s estagios curriculares que os mesmos realizam no Ultimoteeoh@surso. Ndo
obstante o fato de atuar sozinha na conducéo prética do trabalho nass eftagi
curso de Historia, tenho compartilhado inUmeros estudos e investigsaiires
formacao de professores pela insercdo em dois grupos de pesquisaldadeade

Educacdo da Universidade de Passo Fundo, a saber: o Grupo de Estudos e
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Pesquisas em Educacédo (Gespe), desde 1991, e o Grupo de Pesquisa Teoria
Pratica Pedagogica, desde 1996. Desse modo, além do espaco datprabém
nesses espacos de discussdes emergem as indagacdes e dgeasgossee
impulsionam a busca por algumas pistas, sendo respostas, pardieagaaldo

meu trabalho;

2. do dialogo que estabeleco com dois quadros tedricos de referéncia: a
epistemologia genética de Jean Piaget, especialmente no queneolosr
processos de conceituacdo da agéo, e a filosofia da linguagerkidel EMakhtin,
pela potencialidade trazida por alguns de seus conceitos, tais calogistno,
producdo de sentidos, alteridade, excedente de visdo e exotopia. Tomando a
cognicdo e a linguagem como tela de fundo para a andlise, considee que
aprendizagem e o desenvolvimento profissional dos professorandos requerem
apropriacdo conceitual do seu perfsaer pedagdgico em contextos de sentido,
pressupondo interagdes e intervencdes problematizadoras num ambiégiedial

e cooperativo;

3. da aproximacdo com o Laboratério de Estudos em Linguagem, Interacdo e
Cognicdo (Lelic/lUFRGS), coordenado pela professora Dra. Magegaket,
principalmente pela interlocu¢do com o grupo de pesquisadores — boflgstas
iniciacao cientifica, mestrandos, doutorandos —, cujos interespesagl@sa estao
voltados ao estudo das aprendizagens e interagcdes potencializadabipatesm
virtuais de aprendizagem, focalizados nos quadros teoéricos referiddemmo
anterior. Este projeto de tese esta, dessa forma, vinculadaatafopha
AVENCCA, a qual abriga a ferramenta de comunicacdo interativechat,
constituindo suporte tecnoldgico e metodolégico para a utilizacéo de himrden
virtual de aprendizagem na proposta de pesdnisavencdo desenvolvida na

Licenciatura em Histéria da Universidade de Passo Fltindo.

* A apresentacéo formal desta produgéo tecnolégfcamatica seré feita oportunamente, na seqiiéncia dm text
Por ora, cabe esclarecer que a sigla AVENCCA refera AmbientesVirtuais paraENcontros de Sentido,
Construgcde£onceituais Aprendizagem”, tratandse de uma plataforma desenvolvida pelo Lelic/lUFRGS, sob
coordenacao geral da professora Dra. Margarete Axt.
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1.2 DELINEAMENTOS DA PROPOSTA: OBJETIVOS, PRESSUPOSTOS E
QUESTOES DE PESQUISA

Tendo a sala de aula cotaoaus privilegiado de trabalho e de pesquisa, concebando
como espaco de interagdes, de trocas cognitivas, de relac@egcdsique potencializam a
aprendizagem, desenvolvo uma pesgunisarvengdo junto a uma turma de concluintes da
Licenciatura em historia, na disciplina Pratica de Ensino Hstagio Supervisionado, no
semestre 2004/2, turma em que atuo,-8iglana condigdo de professora titular.

Sendo professofformadora em Praticas de Ensino de Histérian®iinstigada pela
necessidade de compreender mais consistentemente o contexto da amengdipéissional
de professores de histéria; fiquei inquietada pela forte presencdistwurso de Eco” na
atuacdo dos académicos em situacdo de estagio curricular entheeanfrontada pelo
distanciamento existente entre teoria e prética, entre conltosneespecificos e
conhecimentos pedagodgicos, na estruturacdo e na vivéncia do currididendatura em
historia.

A proposta de pesquisatervencao desenvolvida junto aos académicos finalistas da
licenciatura na disciplina referida esta, assim, focalirexdpropdsito de criar condi¢cdes de
possibilidade para a aprendizagem e o desenvolvimento profissionatégie® pautandse
em praticas dialogicas, investigativas e reflexivas solm&prio fazer docente. Fundamenta
se especialmente nos argumentos de Piaget ao afirmar que “cam@censiste, com efeito,
em copiar o real, mas em agir sobre ele e transtwn@@a aparéncia ou na realidade), de
maneira a compreend@& em funcdo dos sistemas de transformacdo aos quais estao ligadas
estas agbes” (1973a, p. 15).

Em consonéncia com o proposito que rege a proposta de intervencdo, @ objetiv
central da pesquisa é analisar os sentidos produzidos pelos estagidmie a aula de histéria
nos seus campos de estagio (turmas de 52 a 82 séries do ensino ritaddarde ensino
meédio) e perscrutar os processos de conceituacdo da acdo docantelddes no periodo
de estagio curricular, considerarsi® a insercao (ou decorrentes da insergcdo) desses sujeitos
estagiarios numa proposta de formacédo investigativa e refldaiyaopria pratica docente,

potencializada pelas interacdes que se realizam na dinamiedad#esaula universitaria em

® A literatura educacional apresenta iniimeras expressiéesrdes para denominar a condigéo dos sujeitos que
se encontram na transicdo entre ser aluno e tsearofessor, tais conmacticum (SCHON, 1995) aluno
mestre(ZEICHNER, 1993),estagiario(PIMENTA e LIMA, 2004), professorand¢MENDES, 2000). Seguirei,
neste estudo, com as denominagbes predominantes nautdelatsileira —estagiario e professorando —
pendendo mais para esta Ultima por entdad®mo portadora de uma expressdo sonora (e de um efeito d
sentido) que indica passagem, movimento.
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situacdo presencial, no ambiente virtual de aprendizagem e nas demtextos de formagao
do futuro professor de historia.

Se 0 objetivo primeiro trata de analisar os sentidos produzidos eoossgos de
conceituacdo construidos sobre a pratica docente, ha que se busb@&m,taamaliar,
indiretamente, as condigbes de possibilidade criadas pelaggasade intervencdo na
disciplina Pratica de Ensino Il — Estagio Supervisionado, bem coupsalidade dessas
estratégias, com base nos efeitos provocados/produzidos sobre @giestdgndo em vista
as duas perspectivas referidas: que sentidos produzem sobre a chiktdda e que
evidéncias manifestam quanto aos processos de conceituagéao dapslecanée.

A pesquisa esta orientada por alguns pressupostos iniciais, a saber:

1. O professor em formagdo, nas Praticas de Ensino, constroi apgerdiz
profissionais nas interacdes que estabelece com o meio esamiaro cmeio
académico e com o meio social, produzindo sentidos multiplos sobrepeofissao,
porém determinadas estratégias de intervencdo nos processosvisnmadem
potencializar e/ou vetorializar esses sentidos.

2. Os processos de conceituagdo da acdo docente e a tomada de condoncia
obstaculos que advém da pratica em sala de aula constituem cosdgdcia para a
aprendizagem e o desenvolvimento profissional, no entanto a sua algtagrao
prescinde de estratégias especificas de apoio em discipliRastia de Ensino.

3. Uma experiéncia de formacdo profissional nos estagios, pautada &icagr
dialégicas e reflexivas, em contextos de producgdo/construcéo aslédientre eles os
virtuais telematicos), favorece a interagcdo e a construgdpecativa de conceitos
entre diferentes sentidos.

Diante de tais pressupostos, o problema de pesquisa corf@gueaseguinte questao:
como se evidenciam a producdo de sentidos sobre a aula de histdpimcessos de
conceituacéo do fazer docente e as novas posi¢cdes de sentido quenentepcurso de
uma experiéncia de formacdo pautada em perspectivas dialégicasperativas, em
contextos de producado/construgdo coletivas, visando a aprendizagem se@whi@nento
profissional do futuro professor de histéria da educacgédo béasica?

Desse problema central desdobrsenoutragjuestdes de pesquisa:

a) Que sentidos sao produzidos e manifestados pelos futuros professbigtsria ao se

depararem com a sala de aula em suas primeiras incursdes rgicaraliregentes de

classe, em situacao de estégio curricular?
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b) Como se déo os processos de conceituacdo da acdo nessa realidssienpipf
visibilizados pela produgéo escrita, no decorrer das interacf@texdes realizadas no
ambiente virtual, nas situacdes presenciais de aula e nos dem@istos de formacao?
c) Em que consistem as (possiveis, eventuais) modificacbesinada professor em
formacdo a partir da conceituacdo advinda do processo investigatsftexdvo dessa
mesma acgéo?

d) Que outros/diferentes sentidos e posi¢cdes de sentido os professoradensiam
como decorréncia das interagfes e reflexdes desenvolvidas no pdocestagio?

e) Quais indicadores sinalizam alguns possiveis efeitos produz@asipdos pelas
estratégias de intervencdo adotadas na disciplina de Prati€asieo || — Estagio
Supervisionado sobre o desenvolvimento profissional dos estagiarios?

Se essas questdes constituem um ponto de partida, talvez nacus@geantes para
conduzir ao “ponto de chegada”. No percurso da pesquisa, na interlocucémlegas,
professores e orientadora, no didlogo proficuo e desequilibrador comrias,teo debate
colaborativo com a banca de qualificacdo do projeto, enfim, no “excedentdséao”
(BAKHTIN, 2000, p. 43) que essas interagfes promovem, é possivelugi@s questdes
sejam elaboradas, favorecendo um melhor tratamento do problemaa,Remser € o lugar que

0OCUpO, essa € a posicao que consigo assumir, esse é o quadro quevishmsipoar.

1.3 UMA IIA\ITERLOCUQAO PRELIMINAR COM O QUADRO TEORICO DE
REFERENCIA: JEAN PIAGET E MIKHAIL BAKHTIN

Conforme ja referi ao final da primeira secdo, a fundamentacgestgaisa pautaze
a em dois referenciais tedéricos, os quais procurarei exphetaequéncia. Devo salientar que
a apresentacdo na ordem que segue nao pretende estabelecer quadggerahike valor ou
importancia da sua presenga na pesquisa.

O primeiro referese a Epistemologia Genética de Jean Piaget, que constitui o
fundamento tedrico principal no que concerne ao objetivo de perscrutar osspeock
conceituagcédo da acédo docente evidenciados pelos sujeitos da pesqemsa encurso de
estagio. Como pano de fundo, também ser&o aprofundados os conceitos deae@pdlias
estruturas cognitivas e de cooperagase trocas sociais, uma vez que a pesdquisa/encao
ocorre num contexto de produgéo/construgédo coletivas. No conjunto da vastid @lotar,
destaco as mais pertinentes aos interesses datésmada de consciénc{d977),Fazer e

compreender(1978),A equilibragcdo das estruturas cognitivll976) eEstudos socioldgicos
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(1973b). Além dessas obras principais, inUmeros artigos do propriot,Padsgeseus
colaboradores e de seus intérpretes constituirdo suporte para o désemiolda pesquisa.

Um segundo viés tedrico sera buscado na Filosofia da Lingudgdtikhail Bakhtin
e seu Circulo, que traz contribuicdes tanto nos aspectos metodologints np& tedrico
conceituais. Qlialogismq conceito central na obra bakhtiniana, € assumido nesta tese como
atitude de pesquisa e de intervencdo, como modo de relacdo com o oatngzuque tal
categoria permite levar em conta tanto as situacfes disgsirgivanto as condi¢cbes de
enunciacdo. Possibilita, ainda, ouvir as muitas vozes implicagagesquisa: a propria
pesquisadora, os sujeitogerlocutores, os destinatarios, os sobredestinatd&idsn, traz o
aporte de conceitos como produgdo de sentido, contexto, enunciado/enunciacao,
compreensao responsiva ativa, alteridade, exotopia, excedent@adwslamentais para se
pensar em relagfes e interacdes produzidas no contexto da sala deiarsitaria com
vistas ao desenvolvimento profissional. Dentre as principais dbrastor destacdarxismo
e filosofia da linguager(l.986) eEstética da criacdo verbal2000), como as mais relevantes
para esta tese. Dentre 0s intérpretes aponpesquisador e seu out(tAMORIM, 2004),
Mikhail Bakhtin(CLARK e HOLQUIST, 1998) éakhtin: conceitoschave (BRAIT, 2005).

N&o obstante possa causar estranheza uma tentativa de aproxieta@@o dntre
Piaget e Bakhtin, ja que tem sido mais comum na producdo aca@éimiedocucéo Piaget
Vygotsky (CASTORINA, 1995), para ressaltar as diferenca® emtbos, ou a interlocucao
Vygotsky-Bakhtin (FREITAS, 1994), para enfatizar os pontos de complementaralgdas
dos pesquisadores vinculados ao Laboratério de Estudos em Linguageracdmter
Cognicado (Lelic/lUFRGS) tém procurado trilhar caminhos alterositivRefireme
especialmente as teses de Regina Orgler Sordi (1999) e MésimaBiazus (2001) e a
dissertacdo de mestrado de Evandro Alves (2001), trabalhos precdessagerspectiva de
integragdo tedrica no grupo do Lelic, orientados pela professord/Brgarete Axt.

Em que pese, ainda, ao fato de alguns estudos sobre a constru¢cédo denesbeci
situarem a Epistemologia Genética proxima ao apriorismo ou asnmgtatribuinddhe a
falha de ter estudado o sujeito isolado do contexto social, parto, canssamabalhos de
Sordi, Biazus e Alves, dos fundamentos piagetianos que concebenit@ sujpenerso num
meio social e simbdlico, que é tao influente sobre ele quanto o isiem fTais fundamentos
propdem o conhecimento como aworganizagcdo e continua construg&oonstrucao por
meio de sucessivas desequilibracbes e reequilibracbes do sujeiteocautas e

potencializadas pelo meio.
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Nesse contexto tedrico, reafirmo que esta proposta de pesquisantenba@se, de um
lado, os pressupostos da Epistemologia Genética, pela qual JeainpRiggrou explicar o
desenvolvimento do sujeito cognoscente e as estruturas organizadegas denhecimentos,
e, de outro, a Filosofia da Linguagem desenvolvida por Mikhail BakrggueCirculo, para
guem a interagdo verbal constitui a realidade fundamental da lisgondp a dialogia o
principio, por exceléncia, que orienta/dirige a interacdo na linguage

Seguindo na linha de argumentagdo em favor da interlocucéo -Beldetn, sao
relevantes os argumentos de Sordi (1999, p. 31) ao demonstrar umaigadsilgie dialogo

entre dois autores que séo, em alguma medida, muito diferentasasasbordagens:

De um lado, temos uma abordagem que nos remete ao mundtexmrdp comunicacao
humana: fragmentado, polissémico, refratario a qualquer un@adentido monossémica e,
simultaneamente, compartilhado, promovendo encontros atdeésuas vozes, de seus
diferentes pontos de vista. De outro lado, temos umadagem que busca explicar os
mecanismos subjacentes a mudanca destes pontos desvistac@ssos que pdem em marcha
a reinvencao ou o redescobrimento destas perspectivasjgela interacéo interindividual e
0s mecanismos possibilitadores de uma certa estabilgiEdeque o conhecimento possa se
desenvolver.

Regina Sordi pretende sustentar, com tal arquitetura tedricarafessores e alunos,
em suas interagbes com o conhecimento escolar, vivem uma potentialicidade de
perspectivas e sentem uma potencial necessidade de reclasseufecridas na relagédo
sociocognitiva, de modo a incrementar esse conhecimento sociocUwaatora entende,
assim, que “uma pesquisa que se propde a estudar a construcéo do conhecselacdes
intersubjetivas que se realizam mediante a interacdo diglégierisa considerar
simultaneamente Piaget, da Otica da construgdo do conheciment&htinBda Otica da
relacdo dialégica” (p. 35).

O trabalho de Maria Cristina Biazus (2001), por sua vez, focakzgrocessos
criativos do sujeito cognitivo em atividade de producdo de sentido, nxpesiéncia de
interagcdo em ambientes digitais na educagdo em arte. A Autdeanenta o estudo em Piaget
e Bakhtin, buscando “entender os processos de construgdo do conhecimento atvindos
interac6es no ambiente informatizado enquanto criacdo de novidader depama Gtica
piagetiana”, a0 mesmo tempo em que procura “estabelecer redatfeessas interacdes e 0s
processos dialégicos na geragdo de sentido na visdo bakhtiniana” (p. 33).

Embora o foco do estudo de Biazus recaia sobre a criagcdo de novidmiaesese se
volte aos processos de conceituagdo sobre a acdo, no que diz resppibot@ piagetiano,

elemento que demarca uma diferenca entre os dois estudos, visuali#Eont, entre ambos,
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dois elementos de aproximacdo. Tra¢ada interlocucdo PiagBtkhtin, ja referida, e da
utilizagdo de um ambiente digital para potencializar as iriesago processo da pesquisa.
Segundo Biazus, a interface digital constitui meio “para que sa possstigar 0S processos
de abertura de possiveis cognitivos do sujeito em interagdo ces @sbientes virtuais”
(2001, p. 36). Da mesma forma, o ambiente virtual de aprendizagemdgartilizado na
disciplina de Prética de Ensino Il — Estagio Supervisionado cumprpeb g potencializar
as interacbes e as trocas cognitivas, ao mesmo tempo em quasilldade a
producado/construcdo coletivas dos sujeitos envolvidos.

O terceiro trabalho referido anteriormente, a dissertacdo dérade de Evandro
Alves (2001), analisa a atividade de construcdo textual de sujeitess e adultos no
encontro com um ambiente de aprendizagem informatizado. Alves paptestuposto de
gue esse ambiente, “ao congregar a interdependéncia das interairéesujeito e objetos
(sujeitoescrita e sujeitbecnologias de diferentes ordens), e entre sujeitos (relac@Esicha
entre professealuno e alunealuno)”, possa configurar “condi¢gbes favoraveis a emergéncia
de processos criativos que caracterizam o deslizamento do sujeita posicdo de autoria,
visivel através dos sentidos produzidos no texto escrito” (p. 72).

Ao privilegiar a linguagem e a cognicéo, Alves analisa geaes dialdgicos, na
perspectiva de Mikhail Bakhtin, e os processos cognitivos, sob odelliean Piaget. O autor
esclarece ainda que, no mirante da dialogia com Bakhtin, fo€aligajeito da linguagem
enquanto produtor de sentidos no encontro dialdgico” e, no mirante da cogoigd@iaget,
aborda “os mecanismos construtivos na teoria psicogenética, éwmpetEa 0S
comprometidos com 0s processos criativos relacionados a construcaocosieossiveis” (p.
73).

Demarcando diferencas e aproximacdes entre esses estudos e a plogpeEstquisa
gue ora apresento, é necessario destacar que os fundamentos teéaisosdg@ 0S mesmos.
Parafraseando Sordi, eu diria que uma pesquisa que tenha o propositadde @sho se
evidenciam a producéo de sentidos sobre a aula de histéria, os praseseoseituacdo do
fazer docente e as novas (ndo entendidas em oposi¢do as anwufpreamente velhas, e,
sim, como outras, diferentes) posicoes de sentido que emergem mos@Pede uma
experiéncia de formacgdo pautada em perspectivas dial6gicas eativageem contextos de
producdo/construcdo coletivas, precisa buscar aportes tanto ery R@gglie concerne a

construgdo do conhecimento, quanto em Bakhtin, no que concerne a relagacedialog
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1.3.1 Os autores em seus contextos historicos

Algumas semelhancas e muitas diferengas marcam a trajpesgsoal e profissional
de Piaget e Bakhtin. O primeiro nasceu na pequena cidade de Neutad&elca, e viveu
entre 1896 e 1980, num percurso regular, gozando de saude fragil, mamdgtes de vida
bastante favoraveis. O segundo, nascido em 1895, na cidade russal,dei@cometido de
grave enfermidade ao longo de sua vida, tendo amputados membros do sofpen@o
algumas privacdes materiais, falecendo no ano de 1975, com oitesta a

Ambos tiveram a presenca de esposas que participaram interesaeseu percurso
intelectual. Piaget casex em 1923 com sua assistente, Valentine Chatenay, com quem teve
trés filhos. Suas teorias foram, em grande parte, basead&stedos e observagfes do
desenvolvimento dos filhos, realizados ao lado da esposa. Bakhtin, p@azseasotse em
1920 com Elena Aleksandrovna Okolévifch, qual “foi sua fiel colaboradora durante meio
século” (BAKHTIN, 1986, p. 11).

Embora as fontes sobre a formag&o académica de Bakhtin sepasasssabge que
ele estudou primeiramente na Universidade de Odessa, seguindodeaBiia Petersburgo,
de onde saiu diplomado em Histéria e Filologia no ano de 1918, entdo com 23emoslo
Clark e Holquist (1998, p. 21), “seus escritos abarcam, ao ladogiasliica, da psicanalise,
da teologia e da teoria social, a poética histérica, a axiobogidilosofia da pessoa”, o que
evidencia a pluralidade de pensamento do autor.

Piaget, por sua vez, interessaipor histéria natural ainda na infancia, publicando ja
aos 11 anos de idade um breve relato decorrente de sua observacagarelaimlbino.
Frequentou a Universidade de Neuchéatel, onde estudou Biologia e Fjlasnfiarandese
em Biologia no ano de 1918, aos 22 anos de idade (BARRELET e PERGRERMONT,
s.d.). Na autobiografia Piaget relata um pouco de seu percurkectmdd “Comecei lendo
tudo que vinha as minhas maos depois do meu infeliz contato com a dildsoBergson:
Kant, Spencer, Augusto Comte, Fouillé e Guyau, Lachelier, Boutt@ande, Durkheim,
Tarde, Le Dantec; e, em Psicologia, W. James, Th. Ridatnet” (EVANS, 1980).

As diferengas mais evidentes em suas trajetdrias dizemteeapepnjuntura politica
em que os autores estavam inseridos. Se Piaget pdéde desemnmodvestidos e pesquisas

num cenario politico bastante favoravel, que lhe permitiu mantdénoiade e regularidade

® Clark e Holquist relatam que Bakhtin era extremamdafendente de Elena: “Ele era uma pessoa despida ao
extremo da realidade e ela se converteu em sua ancomidade. Ele era como uma crianca na falta da esposa.
Ele se recusava a falar ao telefone e raras vezes respoudia carta. Além de executar todos estes servigos
para o marido, Elena Aleksandrovna cuidava das financas dearasado de ferro” (1998, p. 78).
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na producdo cientifica,0 mesmo ndo ocorreu com a trajetéria de Bakhtin, que teve de
enfrentar uma conjuntura histérica extremamente adversa até adadée 1960,
aproximadamente. Trate da revolucao soviética de 1917, que impds persegui¢cdes politicas
e privacbes materiais a um grande numero de intelectuais, udwriga a uma vida errante,

em constante exilio, voluntario ou imposto.

Essa conjuntura explica a descontinuidade das publicagbes das obras de Gadht
apresentam um hiato de mais de trinta anos entre a primairajfesdo publicou algumas de
suas obras, com@® freudismo(1925), O método formalista aplicado a critica literaria
(1928),Marxismo e filosofia da linguage@¥929),0s problemas da criacdo em Dostoiévski
(1929), e a segunda fase, marcada pela publicacdo de uma nova edigprdblemas da
criagcdo em DostoiévsKil963) e da sua tese de doutorado, intituld&belais e a cultura
popular da Idade Média e do Renasciméhto

No que se refere ao cenario intelectual, tanto Bakhtin quanto Riebateranse
contra os dualismos da sua época. Bakhtin criticou as tendénciasmgeda linguistica
contemporanea, categorizada em duas grandes correntesbjetivismo abstrato
representado, principalmente, pela obra de Saussursulgetivismo idealistarepresentado
por Humboldt, Croce e Vossler. Considessureducionistas e um obstaculo a apreensdo da
natureza real da linguagem como cddigo ideoldgico, uma vez queergraarrente prioriza
o fator normativo e estavel da lingua em detrimento do seu rcaratével, ao passo que a
segunda prioriza a criacao individual, portanto, 0 aspecto interadpalbjetivo da criacao
significativa, em detrimento do social. Desse modo, as duant@as&ontrapderae as suas
idéias, que ressaltam o valor da lingua viva, em constansg&atdentro de um contexto
social.

Também Piaget se posicionou antagonicamente as teorias duafgistates em sua
época, contrapondee, de um lado, aempirismo/associacionismgue defendia o primado
do meio sobre o sujeito, e, de outroapoiorismo/gestaltismoque concebia a aprendizagem
como dependente de estruturasforénadas no individuo (PIAGET, 1987; 2002). Referindo
se ao pensamento piagetiano, Castorina explicita que “o enfoque cuisstrupara
interpretar o desenvolvimento dos conhecimentos € uma tentativa dar sugealismo entre

0 sujeito e o objeto de conhecimento”. Desse modo, afirma o autoujéibosaparece

Ao longo de sua vida, Piaget publicou mais de 75 livros e centienmabalhos cientificos.

8 A autoria de algumas obras atribuidas a Bakhtin é umaagueastante polémica na comunidade cientifica,
havendo indicacdo de algumas autorias para colaborador€drculo de Bakhtin, tais como Volochinov e
Medviédiev.
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construindo seu mundo de significados ao transformar sua relagéo ceaip jpereetrando
cada vez mais profundamente neste Ultimo e em sua prépria ndmpeasar’ (1995, p. 17).

Entre as perguntas centrais de seu programa de pesquisa-desigr@ocupagao com
“a passagem de um estado de menor conhecimento para um estado a®mnh@cmento”,
investigando que mecanismos operam nessa transformacgédo quatiati@nhecimento.
Piaget trabalhou com uma hipétese nuclear ao longo de seu percursigatives 0 modo
pelo qual sujeito e objeto interagem pode ser explicitado pelo mecadesmaquilibragéo
entre a assimilacdo e a acomodacao. Associado a essa higitieak Piaget desenvolveu
conceitos importantes, como adaptacdo, abstracdo, generalizagdada de consciéncia,
egocentrismo, cooperacéo, dentre outros.

Posto isso, passo a sistematizar algumas das principaisedéaseitos presentes no
quadro tedrico referido que se mostram pertinentes a esta pelgaisaom a apresentagéo

de Piaget, seguindo com Bakhtin.

1.3.2 Jean Piaget

Numa das primeiras e mais importantes das suas -el@asascimento da inteligéncia
na crianga—, publicada em 1936, Piaget investiga o desenvolvimento da intefigéatica e
as duas invariantes funcionais, a organizacao e a adaptaeadlfiest composta por dois
mecanismos: a assimilacdo e a acomodacdo. Nesse contextoise, anéumenta que a
inteligéncia é um caso particular da adaptacéo biologica, eaeente uma organizagéo,
cuja “funcdo consiste em estruturar o universo tal como o organistnduea o meio
imediato” (1987, p.15). A adaptacdo tem o papel de buscar o equilibrioictnénire o
organismo e 0 meio e efetrg® pela dupla funcdo da assimilacdo e da acomodacado. Esse
mecanismo funcional alimenta a construcdo progressiva de esquers@igteras cada vez
mais potentes de interacdo do sujeito com o objeto, constituindo formaeemigem ao
sujeito situasse no mundo.

Piaget demonstra que essa dupla invariante funcional, a organgacadaptacao,
constitui dois aspectos indissociaveis, pois “é adaptaadis coisas que 0 pensamento se
organiza e é organizande que estrutura as coisas” (1987, p. 19). Redeonsiderar, nessa
analise, o fato de Piaget admitir a continuidade do funcionamentmdas as fases de
desenvolvimento do sujeito e a ruptura no que se refere a estartgadida como “um
sistema de transformac¢fes que comporta leis, enquanto sisteropdeigéo as propriedades

dos elementos) e que se conserva ou se enriquece pelo jogo mesmotkdesicamacoes”
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(MONTANGERO e NAVILLE, 1998, p. 177). Essa ruptura ndo pode senidafipor um
recomecar absoluto, pois a estrutura anterior engendra e d4 supaonge eatrutura posterior
e, nesse sentido, ha também transicdo e continuidade.

Pautandese nessas idéias, Piaget conclui que criangas e adultos consiroem
conhecimento com base nos mesmos mecanismos, ou seja, interaginolonedmn no jogo
das equilibracdes, constituido pela assimilagdo e pela acomoda&;gmi$] uma génese na
construgdo do conhecimento, desde o0 nascimento até a vida adulta, deéivaenas

interacdes do sujeito com o objeto.

A equilibracdo das estruturas cognitivas

Seguindo nessa elaboragéo conceitual proposta por Piaget, espeeialmgoe diz
respeito aos mecanisniode construgdo do conhecimento por meio da interagéo, importa
compreender os processos de cooperacao interindividual do ponto de vistladass
l6gicas que viabilizam a comunicacgéo. Isso porque o foco desta pegojtésse para uma
experiéncia de formacéo inicial de professores imersos num conteldgicth, que busca
potencializar a interagéo, favorecendo a producgéo de sentidos e Gspsode conceituacao
da acao docente

Para Piaget, o progresso légico ndo se distingue dos processosatizagéo do
individuo, operandse num jogo de equilibragcfes e reequilibracbes que visam a cooperagao
interindividual. Rolando Garcia, sumariando na forma de teses aspetttrais da obra de

Piaget, apresenta a tese VIl nos seguintes termos:

O sujeito do conhecimento se desenvolve desde o inicio nuextmsbcial. A influéncia do
meio social (que comeca com a relacdo familiar) aumeora a aquisicdo da linguagem e
depois através de multiplas instituicdes sociais como a préncia. Sua acao é exercida
condicionando e modulando os instrumentos e mecanismos ddlagg®d dos objetos do
conhecimento, assim como a aprendizagem (GARCIA, 2002, p. 50)

Assim definidas as relagbes sujeiarsuscontexto social, cumpre, entdo, esclarecer
em que consiste esse jogo de equilibragbes e reequilibragdest. dXplicita o conceito de
equilibracdo como o “processo que conduz de certos estados de equilibrionagooxs

outros, qualitativamente diferentes, passando por multiplos desequsilébreequilibracdes”

° A idéia demecanismm&o possui o sentido de mecanico, como a ordenacao deqpeceealizam determinada
funcdo mediante movimentos combinados, e, sim, de um reegondo o qual se realiza uma atividade
(GARCIA, 2002, p. 68).
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(1976, p.11). A equilibragé@o ocorre por meio de dois processos fundamergargeiro € a
assimilagcdo “incorporagédo de um elemento exterior (objeto, conhecimento etc.nem
esquema sensorimotor ou conceitual do sujeito” (p. 13). Tal processo revela a ingidd
organismo perante o objeto de conhecimento, pois é por meio dos esquerssisndacao
mental que o individuo aborda a realidade. Nessa dindmica, a realidaderporada aos
esquemas mentais sem, contudo, modifisa podendese dizer, assim, que a mente imysée
ao meio. Ao segundo processo Piaget denoagnanodacapexplicada como “a necessidade
em que se acha a assimilacao de levar em conta as padaugarproprias dos elementos a
assimilar” (p. 14); consiste na transformacdo dos esquemas sngmfaidprio sujeito diante
dos objetos, movido pelas resisténcias impostas por estes agna&sqgsimilativos.

Piaget esclarece que, no desenrolar das agbes e interacOssjeitss sofrem
perturbacdes- “algo que serve de obstaculo a uma assimilacao” (1976, p. 24) —, que pode
se manifestar na forma de obstaculos propriamente ditos (fracassmy ou de lacunas
(auséncia de algo). Diante de perturbagbes, o0s sujeitos “aciomagulacbes e
compensacdé$ como mecanismos destinados as reequilibrages das estruturavamgnit
Examinando as regulagbes, Piaget constatou trés formas de eg@dibta entre o sujeito e
0s objetos; 2) entre esquemas ou subsistemas de mesmo grau hier@)y@ntre sua
diferenciacdo e integragdo em totalidades superiores (1976, p.r3d)iz& assim, que a
equilibragdo ndo constitui um ponto de parada, tampouco uma simples marshao
equilibrio, pois “todo conhecimento consiste em levantar novos problemasdida que
resolvem os precedentes” (p.3@).autor configura, dessa forma, o conceito de equilibracdo
majorante, entendendmncomo “uma estruturacdo orientada para um melhor equilibrio, ndo

permanecendo num estado definido nenhuma estrutura equilibrada” (p. 35).

A cooperacado nas trocas sociais

Feitas essas consideracfes a respeito do processo de equilioragiioos em Piaget
0 conceito de cooperacgdo, que ndo se dissocia do seu oposto, que € 0 smocdaste
altimo consiste numa incapacidade — que tanto € de ordem intelecha&lioral, social,
qguanto perceptiva, muito comum nas criangas, mas que também gestaamds adultos,
especialmente quando vivenciam relagbes sociais assimétridasconsiderar e de operar

com pontos de vista diferentes do seu préprio. O autor esclarece que

10 piaget caracteriza a compensacdo como “uma acao dgosemrirario a determinado efeito e que tende, pois,
a anulalo ou a neutralizdo” (1976, p. 31).
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0 egocentrismo, na medida em que é confusdo do eu com o murnilar exte egocentrismo,
na medida em que é falta de cooperagéo, constituem gmeaimesmo fendmeno. Enquanto a
criangca ndo dissocia seu eu das sugestfes do mundo fisicomeindo social, ndo pode
cooperar, porgue, para tanto, é preciso estar conscienteudeuse situdo em relacdo ao
pensamento comum (PIAGET, 1994, p. 81).

A cooperacao, de outra parte, é conceituada por Piaget como o apedar “em
comum, isto €, ajustar por meio de novas operagbes (qualitativasiétricas) de
correspondéncia, reciprocidade ou complementaridade, as operacdesdesepotacada
[sic] um dos parceiros” (1973b, p. 105). Esse operar em comum ndo quer dizer,
necessariamente, acordo, e, sim, discussdo, de modo que “cadapmsssoaolocar seus
argumentos, rebater o dos outros, examinar suas posi¢oes e a dosonieser, considerar,
negar ou afirmar outros pontos de vista que ndo so os proprios” (MEBBN, p. 52).

Piaget salienta ainda que a cooperagéo pressupde um estado decquijibai esta,
por sua vez, “subordinado a uma situagdo social de cooperagdo autbnomamefiada
sobre a igualdade e a reciprocidade dos parceiros, e se libenandtarstamente da anomia
propria ao egocentrismo e da heteronomia prépria a coagdo” (1973b, p. Xi®pekacao
n&o consiste em mera troca espontanea, pois requer disciplinaeg@asscoordenagao dos
pontos de vista, por meio de regras de reciprocidade. “Quem dimaut, em 0oposi¢cdo a
anomia e a heteronomia diz, com efeito, atividade disciplinada odiseiplina, a igual
distancia da inércia ou da atividade for¢cada”, argumenta R@agktl). Entdo, a cooperacao
implica sempre um sistema de normas, pois 0 seu oposto, a wecandio oferece mais do
que uma iluséria liberdade, umaissezfaire, que ndo conduz ao equilibrio das trocas,
tampouco a equilibragdes majorantes no processo de construgdo do conhediWaento.
sequéncia do texto, especificamente na subsecao que tece considaragdes conceitos de
exotopia e excedente de visdo, em Bakhtin, voltarei ao tema da a@apena sentido de
estabelecer relacdes entre essas nogoes.

Reiterando que os conceitos de adaptacdo, equilibragdo e cooperacaoramanfig
pano de fundo ou pressupostos da teoria para trabalhar com os processositimcaoda

acdo em Piaget, passo, entdo, a analise dessa nocao cetesal da

A tomada de consciéncia

A tomada de consciéncia (TC) € teorizada por Piaget em duastamtpesrobrasA
tomada de consciénciél977) e Fazer e compreendefl978). Nelas, o autor defende a

hipotese de que “a tomada de consciéncia depende de regulacfes)ive@mmportam
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escolhas mais ou menos intencionais e ndo de regulagbes semstdies mais ou menos
automaticas” (1977, p. 13). Por regulacdes autométicas enteredamsituacdes em que 0s
feedbacksao determinados de fora, em funcdo dos seus resultados, quempdinsrsemi
éxitos ou pelos fracassos dos meios ja em atuacdo, havendo und@ getagessiva de
condutas para aproximar a acdo em curso do seu objetivo, sem esibesadas ou
intencionais por parte do sujeito. As regulacdes ativas refeeeme outra parte, as escolhas
deliberadas efetuadas pelo sujeito, “donde uma tomada de consciéncikeogues da
intencionalidade desta escolha e ndo consiste mais simplesmentesnansituicdo a partir
dos resultados da agéo, mas num inicio de analise dos meios empgrég2iasp.127).

As regulacgdes ativas possibilitam, por sua vez, regulacdediplensionais, ou seja,
a consideragdo simultanea de dois ou mais fatores no curso dawagntasando ao
ajustamento meifins. Desse processo surgem, por fim, as coordenagdes mubifatori
(inferenciais), em que todos os fatores sao coordenados e difereneiados tomada de

consciéncia da agdo. Resumindo, Piaget esclarece que

0s progressos da acado, passando das regulacfes semstbiies ou automaticas a regulagéo
ativa e dai as regulagdes pluridimensionais ou multifasorievam da simples coordenacgéo
praxeolégica dos meios e dos objetivos a tomadas de i&ocisc ou aquisi¢cbes de

conhecimentos e a coordenacdes conceituadas que assdigatemante a compreensdo do
processo inteiro (1977, p.127).

As razbes funcionais que explicam a tomada de consciéncia podemanser t
inadaptacdes- situagbes em que as regulacdes automaticas temmansuficientes para
resolver problemas e o sujeito precisa encontrar novos meio8, istgulacdes mais ativas —
guantoobjetivos a cumprirou seja, diante do éxito da agdo bussanas causas do sucesso
para repetlo, ou, perante o fracasso, busesenas causas para corligi Destarte, “agir em
funcdo de uma escolha é precisamente a caracteristica degutegdo ativa, fonte normal
das tomadas de consciéncia”, conclui Piaget (p.16).

A TC néo é redutivel a uma iluminacgéo, a imsight que repentinamente esclarece o
processo da acédo; antes, “consiste, e isso desde o inicio, numéuegacepropriamente
dita, em outras palavras, numa passagem da assimilacda fedtitnilacdo dos objetos a um
esquema) a uma assimilagédo por meio de conceitos” (PIAGET, 19200)p Caracterizae,
assim, por uma evolugao progressiva, que parte de uma agdo natuedaceara uma acao
conceituada, direcionada simultaneamente ao centro do objeto e aaeesntén do sujeito,
modificando tanto o objeto quanto o sujeito, pela intervencdo crescem@ndatuacao,

conforme o esquema que segue (p. 199):
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é

No percurso de uma conduta, a TC “parte da periferia (objetivemitados), orienta
se para as regides centrais da ag¢do, quando procura alcancaarmsmecinterno desta:
reconhecimento dos meios empregados, motivos de sua escolha ou de digaodi
durante a experiéncia, etc.”(p. 198). O ponto “P” (periferia) defengoela reacdo mais
exterior do sujeito (S) em face do objeto (O), ao passo que os poet@ rrespondem,
respectivamente, aos mecanismos centrais da agdo do sujedocenl@ecimento das
propriedades intrinsecas do objeto. Desse modo, Piaget demonstra dijuéméca de
compreensao ocorre num ritmo de idas e vindas entre as duas dslselos de observagéao
(acdes do sujeito “S” e propriedades do objeto “O”), pois a direc#fergercentros, num
processo de interiorizacédo da acgao, “leva, no plano da acaadeefietuima consciéncia dos
problemas a resolver e dai a consciéncia dos meios cognitivodo(enais materiais)
empregados para resolla@s” (1977, p. 200).

Na passagem da inconsciéncia a consciéncia das acdes, ha umhocamser
percorrido, que Piaget estabelece em trés niveis: o primeinoiviel da acdo, em que a TC
parte dos resultados da acgdo; o segundo, o nivel da conceituacdo, qi&hadcare por
interiorizagéo e exteriorizagéo, da periferia para o centro @édcsej do objeto, prescindindo
da acédo imediata; por fim, tese o nivel das opera¢cfes combinatorias, quando a TC parte das
coordenacdes gerais das agfes. Em resumo, no primeiro nivab gragomina sobre a
conceituagdo; no segundo, igualama acado e a conceituacdo, influenciaselonutuamente;
no terceiro nivel a conceituacao predomina, conduzindo previamente.a aca

Piaget esclarece, ainda, que a influéncia da conceituacéo satf#e,anesse terceiro
nivel, consiste num refor¢co das capacidades de previsdo do individupossilzlidade de
dar um plano de utilizagdo imediata, diante de determinada sitUdgaose trata de um
movimento linear, de superagbes definitivas, mas de reconstrepdssantes, pois a
conceituacdo fornece um plano de coordenacdes de a¢des “sem que o indiddeleg
fronteiras entre sua pratica (o que fazer para conseguir)seema de seus conceitos (por
gue as coisas se passam desta maneira)” (1978, p. 174).

E relevante mencionar, nesta secéo, o estudo desenvolvido pdo Martins em

sua dissertacdo de mestrado, em particular no que respeitacgo giddduzido entre a teoria
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da tomada de consciéncia de Piaget e uma experiéncia de intelag&itica efetivada por
meio de uma lista de discussdo junto a professores da educacdo Pasitalo do
pressuposto de que “espacos pedagogicos mediados pelas tecnologias Id@wittisaem
ser especialmente propicios a processos de interafféréo, possibilitadores de dinamicas
complexas de organizacdo e de emergéncia de novos sentidos”, NeX@iRsp. 14) propde
uma experiéncia de formacéo de professores em servico por mei@adistande discussao,
de modo a dar visibilidade as praticas pedagogicas desenvolvidassesr professores em
suas escolas.

Na interface com os processos de tomada de consciéncia propostosferelocial
piagetiano, Martins entende que a lista de discussdo constitui zona ‘tle interacéo
telematica”, considerando a lista o ponto periférico central #r ghr qual ocorrem 0s
processos reflexivos individuais/coletivos. Assim, o autor obje¢ivilenciar como se
instauram, num coletivo, as condi¢cdes de tomada de consciéncia s@® &i produzir
mudancas nas praticas pedagogicas e a emergéncia de novos sentidos.

Tendo avangado, ainda que de modo incipiente, na explicitacdo/compreémg@o te
dos processos de conceituacdo da agao, em interlocugdo com a tequdili@acéo e com a
cooperacao, esbocarei aqui uma tentativa de aproximagdo com os dagesqdssa,
problematizando a “questédo b”, apresentada na segunda secéo daste gapitsejaComo
se dado os processos de conceituagcdo dessa realidade profissional, visibilfzeldos
producéo escrita, no decorrer das interagdes e reflexdes realizadas nongenldirtual, nas
situagdes presenciais de aula e nos demais contextos de formagao?

Considerando que, para Piaget, os processos de conceituacdo sobce reicaca
ocorrem num instante de iluminagdo, requerendo construgdes e reconstugs@sites,
pressuponho que o0s estagiarios, por progressivas tomadas de conscigtaciam e
construindo, formulando e reformulando principios e conceitos do seu fazertedoce
Entretanto, ainda que a acdo de sala de aula (o estagio efja sigsesséria a sua formagéo,
nao é suficiente para uma efetiva aprendizagem profissionab peta qual apresento aqui
um segundo pressuposto: € a reflékdos professorandos sobre a sua experiéncia cotidiana
de sala de aula, num contexto dialogico (dai a importancia do aportenizaid)te favoravel
a cooperacdo, propiciado pela proposta de trabalho desenvolvida na ndisépRratica de
Ensino Il — Estagio Supervisionado, que possibilita a producdo de outrgss(gentidos e

a construgdo do conhecimento profissional em novos patamares conceituais.

! Reflexdo, no sentido piagetiano, refseeao ato mental de reconstrucéo e reorganizacéo solatarnap
superior daquilo que foi transferido do patamar infefdAGET, 1995, p. 274).



40

Desse segundo pressuposto decorre um terceiro: as estratégtassdacao adotadas
na disciplina, junto aos estagiarios, pautadas na atitude invivstigato percurso de escrita
sobre o seu fazer docente, sdo elementos fundamentais para o desemolgds processos
de conceituacdo sobre a acdo. Entendo, desse modo, que, escrevendoseabpeatica
pedagogica e compartilhando sua esesfiexdo com os colegas e professores, tanto nas
situacdes presenciais na aula universitaria quanto no ambient det aprendizagem, os
estagiarios sado levados a objetivar o seu pensamento, a reargaitizamente o seu fazer e
a vislumbrar alternativas para uma nova acao, redimensionada.

E nesse movimento, de estruturagcdo progressiva do pensamento, embplam
potencializado pelo ambiente virtual e marcado por desequilibriosegudecdes ativas, por
novas constru¢des, modificacdes e ampliagdo de suas possibilidais, ique pode ser
visualizado o desenvolvimento profissional dos estagiarios, segundo odmnrista que

estou defendendo nesta tese.
1.3.3 Mikhail Bakhtin

Se o aporte da Epistemologia Genética oferexseelementos para compreender 0s
percursos interindividuais da constru¢do do conhecimento, evidenciandoarssmes pelos
guais 0 sujeito constitui os processos de conceituacdo da acado, isgardo conta a
equilibracdo das estruturas cognitivas e a cooperacao nas toras, £ preciso avangar um
passo além e situar esses percursos hum contexto especificoaiBedeue potencializam a
producéo de sentidos multiplos sobre o fazer docente dos estagidris. dsse intuito que
busco interlocucao com a filosofia da linguagem de Mikhail Bakhtin.

A pesquisdntervencdo que proponho parte de uma noc¢ao de linguagem como pratica
social — no caso especifico, sdo analisados os enunciados refaratitédade docente de
futuros professores de historia, em situacdo de estagio curriulgraduacdo — e de uma
nocéo de contexto entendido como a situacéo, os interlocutores pregeetsnéficados?

0 espaco e o tempo que influenciam o contetdo, a forma e o estilo damgiesCcTais
nocbes de linguagem e de contexto, na obra de Bakhtin, pernmoermmompreender a
producdo de sentidosio como uma atividade cognitiva intralividual, nem como simples

reproducéo de modelos predeterminados, mas como um encontro/confronto enieglesunc

2 Entendemos por presentificacdo a auséncia de alguém dgodena tempeespaco real, mas que se faz
presenca no contexto dialégico pela evocacao, pela cifggl@dembranca.
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gue se compdem num contexto essencialmente dialégico, que se poderia ingienom
“contexto de sentido”.

Na sequéncia, passo a identificacdo e a sistematizagdo destamriakhtinianos
mais relevantes e pertinentes aos propdsitos desta tese, nuslegadiodo suas relagdes de
significacdo, a saber: enunciado, enunciagdo e compreensdo responsivaialogismo;

exotopia e excedente de visdo; destinatario e sobredestinatério.

Enunciado, enunciacdo e compreensao responsiva ativa

Enquanto Piaget opera com o conceito de interagdo no campo da cognig¢@ioy Ba
toma a interagdo como categecidave no campo da linguagem, mostrando a
indissociabilidade entre a enunciacdo e seu contexto social. Assimgeito de enunciacdo €
definido por ele como “o produto da interacdo de dois individuos socialmegat@zados e,
mesmo que ndo haja um interlocutor real, este pode ser substituidegekentante médio
do grupo social ao qual pertence o locutor” (BAKHTIN, 1986, p. 112). PakhtiB, o ato da
fala — ou 0 seu produto/processo, a enunciagdo — ndo pode ser considerado eaoaljndi
nem ser explicado pelas condi¢cdes psicofisiologicas do sujeito falantevez que é de
natureza social. Toda enunciagao se orienta em fungéo de um intgrlooutportando duas
faces: “ela é determinada tanto pelo fato de que procede de atprémpelo fato de que se
dirige a alguém. Ela constitui justamente o produto da interacdocdtot e do ouvinte
(1986, p. 113).

N&o obstante haver certa intransparéncia no uso das nog¢bGes de enunciado e
enunciacdo, mesmo porque essas concepg¢des ndo se encontram defiméif@mealizadas
numa determinada obra, tampouco no conjunto da obra bakhtiniana, procuro aportar a
pesquisantervencdo mais especificamente no conceito de enunciagdo, por dotendé
portador de situacdes, contextos, histérias, enfim, do processo de prddueéanciado.
Brait e Melo (2005, p. 68) reconhecem como um dos méritos de Bakipetiamente na
obra Marxismo e filosofia da linguagen(l986), o fato de “ter difundido a idéia de
enunciacao, de presenca de sujeito e de histdria na existéncia eleunoiado concreto,
apontando para a enunciacdo como sendo de natureza constitutivamehtaistiziaa”,
que, de tal maneira, “ligae a enunciacdes anteriores e a enunciac¢des posteriores, produzindo
e fazendo circular discursos”. Assim, em muitas situacfety tesse, adoto indistintamente
enunciado/enunciagdo reconhecendo que o praduinciado esta sempre imerso num

processo de enunciacao.



42

Bakhtin enfatiza que o homem emerge do outro e que, quando falamostamdases
agindo sés. Todo locutor inclui em seu projeto de agdo uma previsdoepassigeu
interlocutor, adaptando constantemente seus meios as reacfes dosNmsgsessentido,
afirma que “um locutor ndo é um Ad&o biblico, perante objetos virgema ndo designados,
0S quais € o primeiro a nomear” (2000, p. 319). O elemento substancial do
enunciado/enunciacdo € o fato de estar ligado tanto aos enunciados quedenprgeanto
aos que o sucedem na cadeia de comunicacdo verbal, sendo um “elo idanuatie
complexa de outros enunciados” (p. 291). Entdo, o papel do outro, porquantodsterda
muito importante, uma vez que ndo se trata de ouvinte passivoutOrlespera dele algum
grau de responsibilidadd seja uma concordancia, uma ades&o, uma objecao, a que Bakhtin
denomina “compreensao responsiva ativa”. A resposta presumida dorfluremoe nosso
enunciado, pois, por meio da presuncdo da resposta, precavsnde possiveis objecdes,

antecipamos restri¢cdes etc.

Dialogismo

Se a cooperacdo é um dos conceitos centrais em Piaget pararexplmperacdes
l6gicas e a construcdo do conhecimento, a nogdo de dialogismo ocupa® adslceflexdes
de Bakhtin sobre a linguagem. O conceito de dialogismo sustema idéia de vozes que se
enfrentam num mesmo enunciado, compostas pelos diferentes elemdotaohjssociais e
lingliisticos que atravessam a enunciagdo. Bakhtin extrapola aspobeseestaticas de
dialogo, entendidas como uma comunicacao eficiente, harmoniosa, comaid@discusséo
entre duas partes em busca de um acordo” (HOUAISS e VILLAR, 2001,031),
esclarecendo que o fendmeno dialégico ndo se limita as relacoesasmntplicas de um
dialogo formalmente produzido ou a presenca real e fisica de doigrescut Assim, o autor
concebe o didlogo “ndo apenas como a comunicagdo em voz alta, de peks@ats face a
face, mas toda comunicacao verbal, de qualquer tipo que seja” (1988).pPara ele, a vida
€, por natureza, dialdgica, sendo a palavra “uma espécie de pocaeld entre mim e os
outros. Se ela se apodia sobre mim numa extremidade, na outrasapsidre o meu

interlocutor. A palavra é o territdrio comum do locutor e do interttiip. 113).

13 Esse termo consiste hum neologismo da lingua portuguesa adot&hbpair(2005, p. 2Q1) para a traducdo

da expressdo russavetstvennostcom o propdsito de unir os termos “responsabilidade, o mdsppelos
proprios atos, a responsividade, o respoaddguém ou a alguma coisa”. Com isso, a autora objetivadioiar

por meio de uma s6 palavra tanto o aspecto responsivo comassancao de responsabilidade do agente pelo
seu ato, um responder responsavel que envolve necessariameot@promisso ético do agente”.
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Barros (1997), pesquisadora do campo da linguagem, destaca duas condepcdes
dialogismo presentes nos escritos de Bakhtin e seu Circulo, (Ipgodéntre interlocutores
e (2) o dialogo entre discursos, evidenciando, assim, a complexidpdduaedidade do
pensamento do autor. No que respeita ao “didlogo entre interlocutBees3s demonstra a
filiacdo do autor a dimenséo social quando se trata de oposi¢des indsadizd no estudo
da lingua, bem como o seu reconhecimento de que a linguagem néo so éfftaldpana a
comunicacgdo, como a interagdo dos interlocutores € o elemento fundangeiagem. Dessa
constatacao decorrem outras trés, que a autora sintetiza nateségunulacdo: a) tanto o
sentido do texto como a significacdo das palavras sdo dependenteg@a eatre sujeitos;
b) a intersubjetividade € anterior a subjetividade, sendo a oekagée interlocutores
constitutiva dos préprios sujeitos produtores do texto; c) o sujeito bakltiGiam sujeito
social, histérico e ideoldgico, visto que é constituido por diversassvsociais e por dois
tipos de sociabilidade: entre os sujeitos e dos sujeitos com daaeie

A segunda concepcao de dialogismo em Bakhtin trata do “dialogo enttesos’,
sobre o qual Barros (1997, p. 34) esclarece trés aspectos:

em primeiro lugar é preciso observar que as rela¢des darshiscom a enunciagdo, com o
contexto sdcichistérico ou com o “outro” sdo, para Bakhtin, relagbes ediseursos
enunciados; o segundo esclarecimento é o de que o dialogiscootafoi acima concebido
define o texto como um “tecido de muitas vozes”, ou deasuixtos ou discursos, que se
entrecruzam, se completam, respondem umas as outras mizaoheentre si no interior do
texto; a terceira e Ultima observagéo € sobre oerad#ologico dos discursos assim definidos.

Entendo que a pesquisdervencdo desenvolvida nesta tese comporta a
simultaneidade dessas duas concepg¢fes de dialogismo descritasrpsy Baa vez que
mobiliza os interlocutores e entrecruza seus discursos, “tecentiextarde muitas vozes”.
Quanto ao caréter ideoldgico dos discursos, apontado pela autora, cefieqireue Bakhtin
(1986) e seu Circulo ampliam/reconstroem a concepcao de ideologiatpreaetradicao
marxista, entendida t&omente como “falsa consciéncia”. Na perspectiva bakhtiniana, ao
lado da ideologia oficial enconts®e uma ideologia do cotidiano, “que brota e é constituida
nos encontros casuais e fortuitos, no lugar do nascedouro dos sistenedsré&ecia, na
proximidade social com as condi¢des de producao e reproducéo da vida"§MIO;T2005,

p. 169).

Outra importante expresséo do dialogismo bakhtiniano pode ser veriieadgao de

compreensao, a qual implica duas consciéncias, dois sujeitos. Teaanjoéndentificamos

convergéncias com o0 pensamento piagetiano, quando trata dos processssmilacae
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acomodacdo. Referineke a compreensdo do texto (que poderia ser lido em Piaget como

objeto), Bakhtin aponta sua natureza ativa e criadora:

A pessoa aproximae da obra com uma visédo de mundo ja formada, a partir dedmpdato

de vista. Esta situacdo em certa medida determina o jofre s obra, mas nem por isso
permanece inalterada: ela é submetida a acdo da obra qure semoduz algo novo. Somente
nos casos de inércia dogmatica € que nada de novo é revdadbnae(o dogmatico atése

ao que ja conhecia, ndo pode enriguasegr Compreender ndo deve excluir a possibilidade de
uma modificacdo, ou até de uma renlncia, do ponto de vistaape@sato de compreensao
supbe um combate cujo mobil consiste numa modificacdo eemiiquecimento reciproco
(BAKHTIN, 2000, p. 382).

Ao demonstrar que a compreensao pressupde modificagdo de posigao nisagessor
de ponto de vista, enriquecimento reciproco, Bakhtin pemogeremeter novamente a
Piaget, para quem o ser humano atribui significados ao mundo pelogs$ergos para
assimilélo. E nesse movimento de assimilag@mmodac&o que o sujeito modifica a si e ao
mundo, reciproca e dialeticamente.

Um aspecto essencial da obra de Bakhtin para esta tese ditmraspetencialidade
da interacdo verbal ndo s6 como ato de comunicagdo, mas, espaeatomo elemento de
ordenacdo e transformacao do pensamento. Para Bakhtin (1986, p. #dadeatnental ndo
€ visivel nem pode ser percebida diretamente, no entanto € conyekedssde que
esclarecida por outros signos. Ao ser instado a expressar,nvenb@lou por escrito, suas
reflexfes, o sujeito ndo sé as esclarece, como também provocamo desejo de resposta e
0 desejo de explorar com ele as possibilidades e os limitessdess®reensdes. Ao
contrario, no nivel do discurso interior o grau de andlise e expioitd@breviado, uma vez
qgue o sujeito tem dominio do contexto de suas elabora¢gfbes e ndo nepedsitdo, dos
instrumentos exigidos em circunstancias que visem a exposi¢éo arom out

Nessa perspectiva, as interacdes verbais realizadas taatabiente virtual quanto
nas situacfes presenciais e, sobretudo, as producdes escritatagidsies oportunizam a
potencializagéo e a explicitagdo das elaboragdes feitas no &uldiecurso interior, dando
visibilidade, em certa medida, aos construtos do pensamento e Wdizggem. Isso, por um
lado, constitui material para andlise dos dados da pesquisa no enfamgiiaipiae, por outro,
faz esse pensamento entrar na corrente social dialégica, podesrflerimé ser interferido,
transformandese.

Axt (1998) demonstra, também, que o uso da escrita como ferrameteatirdl, num
processo de cognicdo, amplia as “possibilidades de abstragcdo, salyistei e

descontextualizagdo do pensamento”, uma vez que “ndo estd acompanhadasderaws



45

de linguagem gue possam ajudar a construir o sentido”. Assim,l&asgsaescritas agudizam

a andlise, pois se exige mais das palavras individuais”.

Exotopia e excedente de visdo

7

Segundo Bakhtin, compreender € “torsaro terceiro num dialogo”; é completar o
texto do outro, prosseguir o ato criador, conduzir o texto para fora dénsigess. O terceiro
leva a um processo de metarreflexdo, com referéncia no pensaorgatizado em

determinada esfera e/ou area do conhecimento. Vejamos como Baldnideee$sa questao:

Todo dialogo se desenrola como se fosse presenciado porceimotenvisivel, dotado de uma
compreensdo responsiva, e que se situa acima de todos opaaes do dialogo (...). O
terceiro em questdo ndo tem nada de mistico ou de metdfigicEle € momento constitutivo
do todo do enunciado e, numa andlise mais profunda, pode ser desdobfato decorre da
natureza da palavra que sempre quer ser ouvida, busca a awé@preesponsiva, ndo se
detém numa compreensdo que se efetvamediatoe impele sempre mais adiante (de um
modo ilimitado) (2000, p. 356 — grifo do autor).

Essa abordagem tedrica da interacdo entre sujeitos remeiblénpitica da sala de
aula, que, historicamente, tem apresentado a relagéo preddssorcomo uma via de mao
Gnica: do professor que sabe, fala e ensina para o aluno, que nadiagsaloelve e aprende.
Na perspectiva bakhtiniana, poderiamos considerar, com Dickel (200®ay aula “ndo é
mais um espaco de poder a ser exercido por um sujeito apenas — @professs um espaco
para o qual confluem diferentes sujeitos, dialogando a partir deefaa@ncias, atribuindo
sentido as relagcdes com os outros, conforme as suas vivénsiauiasanecessidades”. Ao
interagirem no ambiente virtual e na sala de aula preseasi&@stagiarios — sujeitos nesta
tese — o fariam, entédo, do ponto de vista da exotppoaluzindo um excedente de viséo,

conforme Bakhtin:

Quando contemplo um homem situado fora de mim e & miniefraossos horizontes
concretos, tais como sdo efetivamente vividos por nos rdimscoincidem. (...). Quando
estamos nos olhando, dois mundos diferentes se refletem ha geipiossos olhos. Gracas a
posi¢cdes apropriadas, é possivel reduzir ao minimo essa d#edenhorizontes, mas para
elimin&la totalmente seria preciso fundie em um, tornese um Unico homem. Esse
excedenteconstante de minha visdo e de meu conhecimento a respeitaitdy 6
condicionado pelo lugar que sou o Unico a ocupar no mundo: neste hegée instante
preciso, num conjunto de dadas circunstanei®los os outros se situam fora de mim. A
exotopia concreta que beneficia s6 a mim, e a de todos os onteas r@speito, sem excecgao,
assim como o excedente da minha visdo que ela condiciona, graregéo a cada um dos
outros (...) tudo isso é compensado pelo conhecimento quedtamstmundo de significados
comuns, independentemente dessa posi¢cao concreta que umuimdividinico a ocupar, e
onde a relagdoel e todos os outrosido é absolutamente Réwertivel, pois a relacd®u e
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0s outros” €, no abstrato, relativa e invertivel, por que o sujeito cogntsso®mo tal nao
ocupa um lugar concreto na existéncia” (BAKHTIN, 2000, p443- grifo do autor).

A exotopia é entendida por Bakhtin como um poderoso instrumento de compreensao,
na medida em que s6 o outro pode captar ou compreender o0 aspecto externo do@adaem
um de néds, conforme o lugar que ocupa, vislumbra sempre apenas um ho8aomteutro
pode nos dar sentido e acabamento, completando 0 que 0 nosso proprio olhar n&e conseg
visualizar. E nessa troca de olhares e de vozes estamagvekewente, influenciados pelo
outro e influenciando o outro.

Na citagcdo referida Bakhtin afirma que a incompletude de cada compensada
“pelo conhecimento que constréi um mundo de significados comuns”. Em owthno, tie
autor reconhece que cada homem deve identi§iearom o outro “e ver o mundo através de
seu sistema de valores, tal como ele o vé&” (2000, p. 45). Comnessas posi¢cdes
bakhtinianas, aponto uma interlocucdo com a nogéo piagetiana da coopesa¢Eas
sociais. Ao teorizar sobre os mecanismos da troca intelectal @s sujeitos (ou trocas de
pensamento), Piaget reconhece trés condi¢cfes de equilibrio: 1) eateacgsnum de valores
intelectuais; 2) uma conservagdo das proposi¢des validas, obrigand@asjuenoonhece; 3)
uma reciprocidade de pensamento entre os parceiros (1973b, p. 186).

Podese dizer, entdo, que para Piaget tanto as a¢fes dos individuo® sobrelo
exterior quanto de uns sobre os outros obedecem a leis de desenvolvirtesrtene para
formas de reciprocidade que implicam mobilidade reversivel prémiagrupamentts
Assim, “a cooperacgdo soO é um sistema de operacdes efetuadasiem, ou de cooperacéo”
(p. 194), garantindo um espago comum para a construcdo de um conhecimefteue
parte, também comum.

Em suma, se, para Bakhtin, aquilo que é inacessivel ao olhar deassaa é
preenchido pelo olhar de outra, no seu excedente de visdo, sendo essaetndempl
compensada pela constru¢do de um mundo de significados comuns, paraRiagetracao
ndo se da fora das interagbes nem sem uma escala comum de gam®repossibilite a

apreensao da multiplicidade de sentidos e a diferenciagdo de ponissde v

4 para Piaget, um agrupamento “é um sistema de opetat@e® o produto de duas operacdes do sistema seja
ainda uma operacdo do sistema; tal que cada operagaortaonpanverso; tal que o produto de uma operacao
direta e seu inverso equivale a uma operacdo nula ou idétaticgue as operagbes elementares estejam
associadas e tal que, enfim, uma operacdo composta aanesina ndo seja modificada por esta composi¢éo”
(2973b, p. 97).
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Destinatario e sobredestinatario

Bakhtin trabalha com as nocdes de destinatario e sobredestinatasentido de
trazer mais elementos para a discussdo da alteridade no prdeegssquisa em ciéncias
humanas. Para o autor, o destinatario € uma instancia necessgmgesso de escrita e nao
se confunde com publico real cuja presenca pode ser inibidora da enunciagédo. Sobre esse
aspecto Bakhtin adverte que o autor nunca pode enedatalmente e colocar sua producao
verbal unicamente a vontade absoluta e definitiva de destinatduais ou proximos. O
destinatario, na concepcao bakhtiniana, € um destinatario secundaegoutf©iado sempre
tem um destinatario (com caracteristicas variaveispeti® ser mais ou menos proximo,
concreto, percebido com maior ou menor consciéncia), de quem o autor dapreeilgal
espera e presume uma compreensao responsiva. Este destimaggguado (mais uma vez,
ndo no sentido aritmético)” (BAKHTIN, 2000, p. 356).

Segundo Amorim, “todas as vezes que um autor toma como objeto de diseeissa
proprio discurso, podse dizer que ele esta levando em conta o seu destinatério” (2004, p.
122). Em caso contrério, ndo haveria uma estruturacdo que pernnitisgibilidade:
separacdo em paragrafos, pergunta e resposta, suplementacamasieaitkéicipacdo das
objecbes possiveis. A resposta presumida do outro atua no enunciado dodeauimip que
“o interlocutor participa, portanto, da formacéao do sentido de um enung¢@md?4).

Além do segundo, o enunciado contém uma terceira presenca, apontadahpior Ba
como sendo o superdestinatario ou sobredestinatario, “cuja compreenpaosikes
absolutamente exata € pressuposta, seja num estado metafjsiamjrsetempo histoérico
afastado” (2000, p. 356). Segundo o autor, em diferentes épocas, esdestimagario pode
adquirir uma identidade concreta variavel, expressardmb varias formas: Deus, a verdade
absoluta, o juizo da consciéncia humana imparcial, o povo, o julgameristdaa, a
ciéncia, dentre outros.

Considerando que tanto o destinatario quanto o sobredestinatario constitdeniass
necessarias para a producado e a escrita criadora, cedecauntras possiveis questdes para a
pesquisadntervencao desenvolvida: quem s&o os destinatarios supostos e osstiviatédes
dos estagiarios nos enunciados presentes nas suas memoarias iesaslas discussdes no
for-chat nas suas avaliagdes compartilhadas? Para quem eles m§cf@amo aparecem as
antecipacoes de obje¢Bes nos seus escritos? E no ambiente eirtigakla interlocucédo é
coletiva e mais intensamente polifénica, como se constituenpessgonam os diferentes

lugares de saber?
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1.4 DEFININDO UMA POSSIBILIDADE METODOLOGICA

Nesta secdo esbocarei uma tentativa de sistematizar ospgisn@lementos
metodoldgicos implicados no processo investigativo. Trataedale uma investigacao
realizada no ambito e no &mago da minha pratica profissional, petacapresentacdo dos
principios e da dindmica que a orientam, especialmente pela @gé@ido que estou
entendendo por pesquisdervencdo. Na sequéncia, defino conceitualmente e delimito o
papel da supervisdo de estagio, segundo a concep¢do adotada na mickpguiagogica.
Dando continuidade, apresento o ambiente virtual de aprendizageadotitia processo da
pesquisantervencgdo, problematizando as razbes de sua presenca e pertie8teizabalho.

Por fim, trago um perfil sociocultural do grupuojeito da pesquisa, tematizando o (n&o)lugar
do estagiario no tortuoso caminho de transicdo entre a condicdo de aurmndicdo de

professor.

1.4.1 A pesquisantervencéo: principios e dinamica

Proponho como perspectiva metodoldgica da experiéncia desenvolvida asgesqui
intervencao, cuja caracterizagdo é tomada de empréstimo do danipsicologia Social,
especialmente nas formulacdes apresentadas por Passos e B@d@)s Rocha (1999),
Rocha et al. (2001), Axt e Kreutz (2003). Tratade uma proposta metodoldgica que néo
limita a investigacdo a aspectos meramente burocraticos, pod® ocorrer em algumas
pesquisas convencionais, na medida em que concéigliaacdo do pesquisador como
inerente e constitutiva do processo de pesquisa. Em Rocha (1999, p. 8g) uma
definicdo de implicagdo como sendo “0 modo como cada um se singulagpéetico das
relacdes afetivas, ideoldgicas e organizacionais”. A andéiseémplicacdes requer, assim, a
constituicio de um campo de intervengdo em que o0 cotidiano possa eferac@Ente
problematizado, tensionado, questionado.

Para Passos e Barros (2000), a implicacdo ndo é marcada siemikepor uma opgao
ou decisao do pesquisador, pois “inclui uma andlise do sistema des|ugassinalamento do
lugar que ocupa o pesquisador, daquele que ele busca ocupar e do que radalesupar,
enquanto especialista, com os riscos que isto implica”. Essa@ensgo foi fundamental no
desenvolvimento do trabalho pedagogico e da pesquErvencdo junto aos estagiarios, pois
destituiu a ilusdo de um lugar Unico, definitivamente posto, acsgado pela “supervisora

de estagio”. Percebo que ocupei diferentes lugares no percurso dgmsestugares
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constituidos, deslocados e recolocados pelas relacdes que fomoseestalmelem cada
situacdo, em cada contexto.

A interlocucdo com o aporte tedrico bakhtiniano, especialmente nasldégfas de
Amorim (2004), também gera indagacdes sobre a implicagdo do pesquisagoycesso
pesquisa, configuradas nesta tese com base na seguinte elabosag@o: o interlocutor na
pesquisa o meu aluno, aquele que faz parte do meu cotidiano de trals&hdo @ situacédo
de campo as aulas semanais em que estou colocada num suposto lugjserde sle
professora, sera possivel estabelecer uma relacdo de sefes@anhamento para construir o
objeto de pesquisa?

Amorim alerta que “a imersdo num determinado cotidiano-podecegar justamente
por causa de sua familiaridade. Para que alguma coisa posses&aigeto de pesquisa, é
preciso tornda estranha de inicio para poder retradazio final: do familiar ao estranho e
vice-versa, sucessivamente” (2004, p. 26). A autora apresenta aédgise o pesquisador
precisa receber e acolher o estranho, sendo hospede e anfitridsnao tempo: “abandona
seu territdrio, desloese em dire¢do ao pais do outro, para construir uma determinada escuta
da alteridade, e poder traduaie transmitia”.

Esse deslocamento de posi¢des, adverte Bakhtin, ndo signifiea mendo pelos

olhos do outro, situacdo em que apenas se duplicaria 0 mesmo ponto, gigsta

umacompreensdo ativado renuncia a si mesma, ao seu préprio lugar no tempa,kura,

e nada esquece. O importante no ato de compreensé&xa@aopia do compreendente no
tempo, no espago, na cultura, a respeito do que ele queremdpr. (...) Um sentido revela

se em sua profundidade ao encontrar e tocar outro sentidsentido alheio; estabelese
entre eles como que um dialogo que supera o carater fechadmeoyimierente ao sentido e a
cultura considerada isoladamente. Formulamos a uma caltwei novas perguntas que ela
mesma ndo se formulava. Buscamos nela uma respostguatasrnossas, e a cultura alheia
nos responde, revelande nos seus aspectos novos, suas profundidades novas de Sentido.
ndo formulamos nossas proprias perguntas, ndo participamos deompeeensédo ativa de
tudo quanto é outro e alheio (BAKHTIN, 2000, p. 368 — grifoautor).

A situacdo de campo de que estou tratando na pesquisa € permeadaopéio eom
o outro, de modo que também é necessério esclarecer o que entendoopoetsn.Quem é
0 outro? Qual o lugar da palavra do outro? E qual € o meu lugar, coqmospesra, mas
também professora, no processo da pesquisa? Remetendo a primedia, quasifestase o
conceito de alteridade. Na falta de uma conceituagdo maisgréciorim define que “o
outro € o interlocutor do pesquisador; aquele a quem ele se dirigaag@iside campo e de
guem ele fala em seu texto” (2004, p. 22). Nesse sentido, concelteridadé como

constitutiva da produgdo de conhecimentos, em torno da qual é tecida peatelelo
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trabalho do pesquisador: “O outro € ao mesmo tempo aquele que quero ercaqtrate
cuja impossibilidade de encontro integra o proprio principio da pesquisa8)pE nessa
tensdo que reside uma das contribuicbes mais importantes de Bakhdirfatpede o
pesquisador aceitar a impossibilidade da “descoberta da verdade”“absdéutizacdo do
sentido”, pois ndo ha sentido ultimo, nem verdades definitivas.skestsas consideragbes
sobre a implicagdo do pesquisador no processo de pesquisa, voltemosgaragadi da
nocao de pesquisa que orienta o trabalho.

A pesquisdantervencgdo que integra a proposta desta tesesstna amplo quadro das
pesquisas participativas, que, numa perspectiva critica ecatipdi da agdo, “amplia as
condi¢cdes de um trabalho compartilhado, visando a colocar em analstmsciais que
servem de suporte para as acgdes cotidianas; ou seja, as¢esityi valores, principios e
critérios — que estabelecem sentidos para a producdo de conhecirpardoaeorganizacao
escolar’” (ROCHA et al., 2001, p. 258). Nesse sentido, creielssante justificar a razao de
optar por uma proposta metodoldgica trazida “de contrabando” de um outro dempo
conhecimento e ndo pautar o trabalho no conceito metodolégico de pesgfidsanais
proximo da area educacional.

Passos e Barros esclarecem que, embora a pesgésanuito tenha contribuido para
a quebra de barreiras entre individuo e meio ao propor a reunido @adedai acdo no
processo da pesquisa, ainda mantém o pesquisador e o campo de pesquiskiT@dlos
de uma relagédo” (2000). Na dindmica da pesguigavencao, ao contrario, sujeito e objeto
do conhecimento constituese Nno mesmo processo. Outro fator que os autores destacam ao
cotejar pesquisacao e pesquidatervencdo diz respeito as suas finalidades: a primeira
pautase por um critério utilitario de mudancga, ao passo que a segunadaagsiaclinada ao

guestionamento do sentido da acdo, conforme os argumentos que seguem:

um outro aspecto importante a se ressaltar na pesagsaé seu objetivo de ‘mudanca de
comportamento’, mudanca entendida como chegada a um determesattado previamente
definido. J4, na pesquisatervencdo o que interessa sdo 0s ‘movimentos’ as ‘mefiasast,
ndo definidas a partir de um ponto de origem e um alvo a sgidaj mas como processos de
diferenciacdo. O que estamos marcando como contraste antperspectivas € o aspecto
global inerente & proposta de mudanga, j& que quando se pmiarzanovimentos, 0S
processos, é a expressao singular que entra em jogo, agspésialmente, da analise das
implicacdes. Nao ha mais aqui sujeito e objeto, mas posede subjetivacdo e de
objetivagdo, criacdo de planos que ao mesmo tempo erig@itos/objetos que se revezam
(PASSOS e BARROS, 2000).

Aproximando essa idéia da pesquisa em questdo, destaco que importaamenos

conquista de um “comportamento idealmente desejavel” de professostdaahia ser
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manifestado no decorrer do estagio, do que o esforco de compreensédo dsoproees
professor em formagdo esta vivenciando. Assim, meu foco desseersti voltado aos
processos de conceituacdo da acao docente, para os sentidos que se Falthezerfazer
pedagdgico e para os efeitos produzidos/provocados pelas estratégiasvdacio adotadas
na disciplina de Pratica de Ensino Il — Estagio Supervisionado, sobesenvolvimento
profissional dos estagiarios.

Conforme Rocha et al. (2001, p. 258), a pesquisa intervencao, “debrisgasdbre
os efeitos das praticas, o produto das agfes coletivas, proadtilsaado estatuto da verdade,
pondo em questdo o saber das teorias, das organizacdes e dasctorstiisidas como
conhecimento cientifico, frente a realidade complexa e diferendadgarelacbes socio
institucionais”. Desse modo, para além da expectativa de defininodelo Unico e ideal de
ser professor, é preciso problematizar a constru¢éo das subgid@centes nos processos
de formagdo, tanto do formador quanto do formando.

Partindo de tais pressupostos, a peseguigavencdo que compde a base empirica
desta tese foi desenvolvida na disciplina de Pratica de Ensiisthgio Supervisionado, no
curso de Graduagcdo em Histdria — Licenciatura Plena, da Uxiadeside Passo Fundo
(turma em que sou professora titular), componente do curriculo no Ultreladoicurso. Tal
experiéncia possibilitou interagbes em situacdes presenciaisksemae aula, no
acompanhamento dos estagios por meio de visitas as esaoipe e em ambiente virtual de
aprendizagem, desenvolvido pelo Laboratério de Estudos em Linguagesracdiat e
CognicaeLelic/lUFRGS, na plataforma AVENCCA.

Foi acompanhada uma turma no semestre 2004/2, com um numero de 26 asadémic
havendo o compartilhamento das visitas de estagio com outra proféssanso de Historia,
em virtude do elevado numero de estagiarios. Todavia, a conducdoadakhds ficou
inteiramente sob minha responsabilidade.

Pautandese nos referenciais sobre formacéo de professores que serdatagosseo

segundo capitulo, o programa desenvolvido na disciplina contém a ségsfifitativa:

Mais do que uma disciplina, o estagio supervisionado é umaaatévidrticuladora de duas
dimensdes fundamentais na forma¢é@o docente: a teoria &ieapFundamentse em uma
metodologia que favorece um olhar critico e investigatweso trabalho docente, bem como
prioriza um olhar contextualizado sobre a dinamicaidi@sacfes na sala de aula. Agrega as
potencialidades de um ambiente virtual de aprendizagem, fmma de dar visibilidade as
praticas de estdgio e intensificar a aprendizagem cooperdliesse sentido, pretende
contribuir para a qualificagdo de um profissional com conmp&étedricemetodoldgica e
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compromisso politico, capaz de responder com prestedardandas da escola na sociedade
atual®™®

A ementada disciplina desenvolvida contempla os seguintes elementos:

A Prética de Ensino Il — Estagio Supervisionado possibilijpe®é&ncias de observacéo,
acompanhamento e realizacéo de estagio curricular, intkgraflexdo e acdo. Trate de um
periodo de intensa aprendizagem, em que os futuros professoresopadesetvar,
problematizar, questionar, redimensionar a prética viadag utilizando como parametros os
conhecimentos das vérias disciplinas que compdem o curdcaldémico. O alunmestre
devera desenvolver estagio de regéncia de classe na desdglifistéria, em turmas do
ensino fundamental (52 a 82 série) ou do ensino médio (P’aamB do ensino regular e/ou da
Educacédo de Jovens e Adultos (EJA), diurno ou noturno, eolassda rede publica ou
privada, no municipio de Passo Fundo ou nos municipios que sediatangs da
Universidade de Passo Fundo.

No seu desenvolvimento metodoldgico, sdo realizadas as seguivittedat:

a) Encontros presenciaisacontecem semanalmente, num periodo de 4 -aotas nas
dependéncias da UPF, e destirserao esclarecimento de davidas, a busca de auxilio
tedrico e metodologico nas dificuldades e a reflexdo coletivansddica sobre as
diferentes situagcfes de ensino vivenciadas pelos estagiariescudes;

b) InteragBes virtuaissemanal ou quinzenalmente, em momento sincrono, sdo realizadas
discussdes sobre a préatica e sobre os referenciais teériodadest em ambiente
virtual especialmente elaborado para tal finalidade, na modalidedbat De modo
assincrono, as interacbes podem ocorrer em qualquer dia e horarieezioze os
académicos possuem acesso irrestrito ao ambiente/ielidlio sdo postados planos
de ensino, memérias de aula e outras producdes dos estadiarios;

c) Visitas de estagicsao realizadas pela supervisorgntadora, no minimo, trés visitas
a escolacampo durante o estagio. Ao receber a visita, o estagiarecefpara analise
o plano de ensino, juntamente com o plano de trabalho da aula do dia e dssj@em
trabalhadas, bem como quaisquer materiais que estejam sendalagilizaquele

momento. Em formulério proprio, denominado “Ficha de Visita de Estagio”

5 Os dados aqui apresentados sobre a dinamica da disciplstiicativa, ementa, desenvolvimento
metodoldgico) foram extraidos do plano de ensino disponibilizadoakm®s no ambiente virtual de
aprendizagem e também no formato impresso, constando com ateegferéncia: UNIVERSIDADE de Passo
Fundo. Plano de ensino da disciplina Pratica de Ensino Il -gi&s&upervisionado. Histéria — Licenciatura
Plena, 2004.

6 Conforme sera aprofundado na seqiiéncia, a metodalegiateracdo neste espaco vem sendo proposta e
desenvolvida pelo Lelic/lUFRGS, sob a coordenacdo da profeBsaraMargarete Axt, em particular no
Seminéario Avancado “Sentido e autoria em ambientes virtuafisfecido nos programas de gaduacdo em
Educacédo e em Informéatica na Educacao.
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supervisora/orientadora faz as observagdes pertinentes, asauédas, discutidas

por ambos e assinadas pelo estagiério.

A coleta de dados da tese resultou, assim, da prépria dinamaaaust na disciplina
de Préatica de Ensino Il — Estagio Supervisionado, efetivaadpor meio de iniUmeros
mecanismos, dentre 0s quais:

a) discussdes realizadas semanalmentefonachat tanto em momento sincrono (na
segunda parte da aula semanal, apds as 21 horas) quanto em momaranagsm
qualquer horario que o estagiario pudesse acessair-€hat constituiuse num
espaco coletivo de debates de idéias, de troca de informac@em, esdiscussdo de
textos, avaliagdo compartilhada dos estagios, cumprindo também o gape
desaguadouro das dificuldades enfrentadas e das conquistas realizael@sinrso do
estagio;

b) producgbes dos estagiarios em diferentes formatos: memdrias dejaileonsistem
em registros produzidos apds cada aula de estagio, contendo uma aitédsela
mesma; avaliacdo final do estagio, contendo a andlise retiwapegirospectiva da
sua formacao profissional; apreciagdo de uma aula a que tenha@s®salgum
colega de estagio; todo o planejamento das aulas publicadebfdlig incluindo
textos, imagens, atividades, memdrias etc.;

c) producbes da pesquisadora, tais como os registros em diario de cantpmptando
os diversos momentos de interacdo com o0s estagiarios (corresporelétrica,
aulas presenciais semanais, conversas individuais formais omasgdre as fichas
de visita de estagio, contendo a leitura critica das aulastéigieacompanhadas
loco pela pesquisadora no seu papel de supervisora de estagio.

E preciso dizer que, embora muitas das producdes dos estagiariosrpossuarater
de escrita individual (tanto quanto isso possa ser afirmado numa qieesgEakhtiniana),
foram exaustivamente socializadas durante o estagio no ambigotd @fe aprendizagem,
em particular, pela postagem webfélioe pelas discussdes far-chat

Por fim, fazse necessério, ainda, explicitar em que consistem as memérada
produzidas pelos estagiarios, jA& que ocupam centralidade na propostrnieab
investigativereflexiva sobre a prépria pratica. Trata de uma estratégia de formacéo ja
consolidada na disciplina de Pratica de Ensino Il — Estagio Supeads, desenvolvida

desde o ano de 1998 no curso de Historia. Irserambém nas propostas de trabalho dos
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dois grupos de pesquisa de que faco parte na Universidade de Pass@o$qgndd propdem
como foco de seus estudos e investigacdes a formagéo do prpiesgoisadot’

A memoria, no processo de formacdo que desenvolvemos, consisteboi@gEa
escrita que o estagiario realiza ap6s o ato pedagégico (umaimalaeunido, um conselho
de classe), buscando, pela escrita, objetivar a acdo e o petsaoime a acdo. Compée
da observacao, do registro, da andlise, da teorizagdo e do radimaerento da situagao
vivenciada. Distinguse do mero registro descritivo dos acontecimentos, embora também
possa contemplp, visto que tenciona uma primeira elaboracao teorizada da aji@ada e
o levantamento de indicativos de redimensionamento do trabalho para uraa nov
intervencad?

Em que pese a importancia desse processo de objetivacdo por meicritda a
reflexdo sobre a pratica ndo se esgota na elaboracdo da memangadéo ser lida,
compartilhada no grupo de pertenca, que, neste caso, é 0 grupo queaidisgi@lina Pratica
de Ensino Il — Estagio Supervisionado, seja no ambiente virtualpagjaulas presenciais,
seja, ainda, nas trocas informais fora do alcance dos olhos dais@pe@® estagio, produz,
como ja disse, excedentes de visdo. Nesse espaco coletivo déipfashanstrucdo, criase
condicdes de possibilidade para superar a pratica como instanciduatiyue a sala de aula
impde a cada estagiario, tornaraltugar de encontro, de dialogo e de intervencdo de outros
sujeitos, pois, como afirma Dickel, “a exposicdo das conquistasm@e colega, 0s seus
temores, as suas decepgfes e os seus conflitos ajudam a outrana gudestdo as suas
proprias vivéncias” (2001b, p. 17).

7 Conforme ja referi, tratae do Grupo de Estudos e Pesquisas em Educacédo (Gefpeyjgam remonta ao
ano de 1991, e do Grupo de Pesquisa Teoria e Pratica Pedagdigiealo em 1996. Ambos os grupos
compartilham referencial teérico e aporte metodolégicoaraéimelhantes, embora tenham objetos e campos
distintos de investigacdo. O primeiro dedéEaao estudo dos processos pedagdgicos em escolas dagperif
urbana e integra também professores da educacgéo basicasaqpa o segundo focaliza suas investiga¢des nos
processos de formacéo de professores no @mbito da educagéor sNigsses grupos, ao mesmo tempo em que
pesquisamos e produzimos conhecimento cientifico, desenvolyenmesos de formacdo continuada junto a
rede de educacgéo basica e, assim, vamos constituindo n@ssa formagédo em servico.

18 A anélise da nossa experiéncia com a utilizacido da med®aala, em situaces de estagio, em projetos de
formacédo continuada e em sala de aula universitaria,pesiécada nos seguintes trabalhos: Caimi e Dickel
(2001), Caimi (2002), Caimi et al. (2002). Na seqiiéncia aesstelo voltarei a tratar da produgdo de memoarias,
abordandea do ponto de vista tedrico e metodolégico.
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1.4.2 O papel da “supervisdo” de estagio

O uso corrente do termo “supervisdo” contém uma dimenséo negptivdado para
acOes diretivas e unilaterais, tais como dirigir, inspecioc@nirolar, vigiar. Também na
literatura pedagogica o termo “supervisionado” é apresentado]rmecige, como uma agao
de inspecao e controle, sendo proveniente da pedagogia tecnicista gedpma época que
reforcou o estadgio como instrumentalizagdo técnica do trabalho pedagégio forte
conotagdo autoritaria.

Desde o final da década de 1980 veriieaum grande esforco dos educadores,
brasileiros e estrangeiros para a ressignificacdo do tersaberstudo, para a construgdo das
praticas de supervisdo sobre novas bases. Superar o carateivooemeagscritivo da acao de
supervisdo constituido ao longo da histéria da educacgédo, toraameha acdo dialogica e
criticoreflexiva, ainda se encontra na pauta das preocupacdes das lizesc@tialmente.
Para Amaral et al. (1996, p. 97), longe de consistir num inspetsugervisor é o facilitador
da reflexdo, consciencializando o formando da sua actuacdo, ajtmlaedidentificar
problemas e a planificar estratégias de resolucdo dos mesmasbhasede colegialidade que
enquadra o formando como pessoa capaz de tomar a seu cargo a respehsgidias
decisbes que afectam a sua pratica profissional”. As aufooasaan o papel da supervisdo
numa perspectiva colaborativa e dialogica, destituindo o professotador de um suposto
lugar superior em relacdo as praticas pedagogicas do estagiario.

José Tancredo Lobo (apud PIMENTA e LIMA, 2004, p. 115) chega a criaronm
termo para demarcar o lugar do professor formador, comprometido corsda
compartilhada do trabalho pedagodgico. Diz ele: “Procurei mudar o nomestdgio
supervisionado para ‘estagio intervisionado’, uma vez que a expREEEWISA0 carrega um
sentido de que o professor coordenador detém uma visao super, de ¢gonamgaanto que
no intervisionado o professor-ocodenador de estagio se colarare os alunos, a pratica, a
teoria e a realidade”.

Isabel Alarcédo organiza uma obra que é referéncia para os detiatesupervisao de
estagio, intituladarormacéao reflexiva de professores: estratégias de supervisigual,
ancorada nos trabalhos de Donald Schon, aponta trés fungdes principarena se
desempenhadas pelos orientadores de estagio: “Abordar os problematamia aoloca,
escolher na sua actuagéo as estratégias formativas que oweliespondem a personalidade
e aos conhecimentos dos formandos com quem trabalha e tentar estalmieeles uma

relac&o propicia a aprendizagem” (ALARCAQ, 1996, p. 19).
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No trabalho desenvolvido na disciplina, esse aporte metodologico tém si
considerado como referéncia na relacdo “superéastagiario”. Além deste, 0os conceitos
bakhtinianos dexotopiae excedente de vis&#o fundamentais na dindmica das interacbes
entre a professofformadora e os professores em formacao, visto que remetemaad@léi
compartilhamento e de complementaridade dos atos. O lugar exotépico upse @c
supervisor em relagdo ao estagiario @viersa, e os lugares exotopicos de cada estagiario
em relacdo aos seus colegas, na medida em que se encontrdon-dnat nas aulas
presenciais, na visita a aula do colega), produzem excedentésadge pois, como afirma
Bakhtin, “por mais perto de mim que possa estar esse outro, seengire saberei algo que
ele proprio, na posi¢do que ocupa, e que o situa fora de mim e a reimtea m&o pode ver”
(2000, p. 43).

As relacdes pedagogicas, assim compreendidas, ndo sdo marcagasigigs de
inferioridade e de superioridade, por saberes maiores ou menorherasedu piores, mas
por saberes diferentes, que se encontram, se confrontam, asr&egundo o autor,

0 excedente da minha visdo contém em germe a forma acdbaulzro, cujo desabrochar
requer que eu lhe complete o horizonte sem lhe tiragmalidade. Devo identificame com
0 outro e ver o mundo através de seu sistema de valaresmo ele o vé, devo coloeare

em seu lugar, e depois, de volta ao meu lugar, completar seorfte com tudo o que se
descobre do lugar que ocupo, fora dele (BAKHTIN, 2000, p. 45).

Assim, o foco da intervencdo da supervisdo nos estagios parte daidede de
compreender a complexidade inerente aos multiplos modos de existéncrabdlhot
pedagogico e efetivee na constituicdo de um tempo/espaco de reflexdes coletivas, que
possibilitem o encontro déeoria com apratica, dofazercom ocompreenderfavorecendo a
emergéncia de processos de conceituagdo da acao e a producéo de ros/ssfuidos sobre
a profissdo docente.

1.4.3 O ambiente virtual de aprendizagem

A insercao do ambiente telematico esta ancorada na producao do grupstrdados,
doutorandos, bolsistas e pesquisadoi@gores que compdem o Lelic/UFRGS. Entendo,
como Axt et al. (2003), que as tecnologias digitais ndo constitueamientas com valor em
si mesmas, mas, sim, que detém “especificidades que podageseiadas de diferentes
modos e, assim, produzir processos de subjetivacdo voltados ao cdac&entidos

diferenciados, & construcdo autoral de uma rede de conceitos”.
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Na mesma linha de pensamento, Alves (2001, p. 74) enfatiza queetacéu
dialégica em ambientes de aprendizagem com vistas a incremestanecanismos
construtivos, dilui as fronteiras entre individual e coletivo, migado igualmente as vias de
producdo e trocas significativas pelas quais, tanto o individual qoaotdetivo, véo se
constituindo”. Nao constitui interesse de investigagéo, portantsalzilidade/validagdo do
ambiente virtual, enquanto tal, pois sua presenca na pesofeisencdo € tomada como
elemento potencial das trocas interindividuais com vistas aod#gienento profissional,
tanto na perspectiva piagetiana da cooperacdo quanto na perspectiviaidmekhdo
dialogismo.

A opcéo pela inclusédo do ambiente virtual no processo da pesquisa et paiada,
na nogdo de autoria, pois, como defendem Axt e Maraschin (1997), tarteslsi rede de
significados em ambientes virtuais efets@a medida que cada participante assume a autoria
no processo coletivo, rompendo com as posi¢cdes de observadoregphéados, tdo comuns
nos modelos pedagdgicos de transmissmimilacao. Tratae de uma autoria que Alicia
Fernandez conceitua como “o processo e o ato de producdo de sentidosoaltec@mento
de si mesmo como protagonista ou participante de tal producéo”. Agieri?do se constitui
apenas no fazer, mas, especialmente, no pensar e “supfe dif&renagressividade
saudavel, ‘revolta intima’ e, a partir disso, possibilidade deneontro com o outro: 0 acesso
a n6és mesmos” (FERNANDEZ, 2001, p. 109). Embora o tema da autori@mstdua o foco
da pesquisa, entendo que, ao tomar a prépria pratica como objeto dgagéese reflexao,
ao daflhe visibilidade no ambiente virtual, ao compartiladom seus pares, o0 estagiario nao
podera prescindir da autoria.

Diante desse quadro metodolégico, € relevante expor as razdes geeamea
indicacdo de um ambiente virtual, ndo apenas de um ambiente convépweseakial de
aula para desenvolver a proposta de trabalho. Sendo professora @niadraitmais de uma
década, j& me deparei com alguestritores (Axt e Maraschin, 1999) no espaco de aula
convencional, como por exemplo: permite que os alunos constituam presogasém,
necessariamente, participarem com autoria do processo coletiveorsrucdo do
conhecimento, ja que € possivel permanecer todo o tempo da aula conVesyo@ozes
ouvindo o professor ou o0 colega, alheio as discussdes e sem evigmsidonamentos
pessoais diante da fala do outro (0 que nédo significa que eles inexe&talentemente);
delimita o tempo da interacdo as quatro hawla semanais previstas na organizacao
curricular do curso, disciplinando a vez de cada um ouvir e falafordea linear, sem

simultaneidades; estabelece uma suposta linearidade, permitintis apea tematica em
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discussdo de cada vez, 0 que exige a concentracdo de todos, ao emepmmum Unico
aspecto, restringindo a multiplicidade de rela¢gées. Mesmo qaeam tiscussdes em grupo,
existem os limites do tempo e do numero de pessoas participantesudzs&o.

Apesar desses restritores, entendo que o espaco presencial derdaéia muitas
positividades, sendo ainda uma pratica hegeménica na organizacdos eseackdémica.
Talvez pudesse inverter a légica do argumento e evidenciar divig@des presentes no
ambiente virtual que justificam essa opc¢ao na experiéncia conagaorde professores de
histéria. Vislumbro, pois, no ambiente virtual os seguintes elaweiavorecedores, ja
observados também por Axt e seus colaboradores (1997, 1998, 1999, 2000, 2003): a) a
possibilidade de questionar os processos naturalizados de sala de aasapesicdes
instituidas de saber centradas no professor; b) a possibilidade de apottugares de dizer
a todos, simultaneamente, potencializando o tempo pedagdgico; c) ailijasle de
favorecer as discussfes e a producdo cooperativa, gerando nadeniddnte para a analise
compartilhada e o redimensionamento do trabalho através dos registtados no ambiente;
d) a possibilidade de experimentar um processo de construgcdo de contepautatio em
perspectivas dialogicas (Bakhtin) e em trocas cognitivagéBia

O ambiente Http://www.lelic.ufrgs.br/historiapf/alunos/index_aluno.htencontrase

localizado na plataforma AVENCCA — Ambientes Virtuais para Emosnte Sentido,
Construgbes Conceituais e Aprendizagem —, sendo desenvolvido e marmigbgigistas de
Iniciacdo Cientifica, mestrandos e doutorandos do Programa der&fisacdo em Educacao
da UFRGS, sob a coordenacdo da professora Dra. Margarete Axt, lin@QJERGS.
Contempla diversas ferramentas, tais comwebfélioe ofor-chat. O primeiro possibilita a
postagem no ambiente virtual em rede de toda a producéo individizeddealo estagio, tais
como memoarias e planos de aula, narrativas autobiograficas, prodigt@esatizadoras de
estudos, autavaliagdo, avaliagcdo compartilhada etc. f@-chat por sua vez, reune
facilidades de forum e dehat possibilitando a discusséo sincrona e assincrona de todos os
envolvidos no estagio (estagiarios, professores titulares, ssgres), favorecendo o
aprofundamento de idéias, o questionamento das acbes, a contribbaizida pelo olhar

externo sobre cada prética realizada.
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1.4.4 Os sujeitos da pesquisa

O perfil do grupesujeitd® deste estudo pode ser assim delineado:-seatde 26
universitarios adultos, matriculados no 8° nivel da Licenciaturalistoria da Universidade
de Passo Fundo, curso noturno, freqientando a disciplina de Pratica delEndistagio
Supervisionado no segundo semestre de 2004. Neste mesmo nivel, augredéar esta
constituida de outras trés disciplinas — Histéria Contemporanedidtiyria do Brasil V e
Fundamentos de Teoria Econbmica —, restando uma noite da semanquivigode ser
utilizada para a realizacéo de estagios, para o cumprimentgutesadisciplina pendente no
boletim académico do aluno, como para quaisquer outras atividades Eead@mpessoais.

O grupo € constituido predominantemente por estudantes do sexo feminino, como
informam estes numeros: 22 mulheres e quatro homens. Esse dado esté&enancia com
estatisticas nacionais para a carreira do magistério, queaapard regido Sul, uma relacao
de 9,4 professores homens de lingua portuguesa para 90,6 mulheres atuanskriaad8?
ensino fundamental e de 16,0 homens para 84,0 mulheres no terceiro ano dmédsifb

Considerando a organizagcdo multicampi da universitfaneiitos estudantes advém
de municipios adjacentes a Passo Fundo, especialmente porque o cursstoda, H
atualmente, é oferecido apenasa@npuscentral. Assim, ha 14 estudantes residentes em
Passo Fundo, quatro em Carazinho (a 45 km de Passo Fundo), dois em EspOmogo@s
demais séo residentes em Marau (30 km), Nova Araca (75 km)aiap@0 km), Almirante
Tamandaré do Sul (70 km), Lagoa dos Trés Cantos (75 km) e Rondinha (83 tanpo de
locomogéo até @ampuscentral varia entre dez e noventa minutos, sendo a média de 45
minutos. Em muitos casos, o tempo de locomocéao dos residentes enfrads € maior do

gue o tempo ocupado pelos estudantes de municipios préximos, cujas edtmadsrmg

190 entendimento do conceito de grepgeito, nesta tese, é suportado pelas formulacdes de Axtasdim
(1997), podendo ser sintetizado na idéia de um grupo que temtsirassentido de sua pratica num contexto de
enunciacédo e de autoria, comportando alto grau de im@bigag seu processo de formag@squisa. Essa nogéo
pode ser também entendida como de oposicéo a idéia desyjeftado, que, num processo de formagéo e/ou
de pesquisa, apenas sofre a acao do outro, do professor, disgdsqg Alguns dados apresentados na presente
sec¢do foram coletados por meio da aplicagdo de um questionapassm que outros foram obtidos por meio
conversas e observacgdes junto aos professorandos.

20 Segundo estatisticas do Inep coletadas pelo Sistefeatiacdo da Educacdo Basic&aeb/2001. Disponivel

em http://www.portaldoprofessor.inep.gov.bEonsultado em 2/3/2006. E interessante observar que a mesma
pesquisa revela um indice diferente no que respeita apldiscide Matematica, cuja proporgao
masculino/feminino é de 36,6 para 63,4 na 82 série e de 38,638 no terceiro ano do ensino médio. Nao séo
disponibilizados indices referentes a disciplina Historia.

2L A Universidade de Passo Fundo é uma instituicdo comunigriregional, mantida pela Fundac&o
Universidade de Passo Fundo. Sua estrutura multicampi contecguigps central em Passo Fundo e mais seis
campilocalizados nos seguintes municipios: Soledade, PalmeifdigsSes, Sarandi, Carazinho, Casca, Lagoa
Vermelha. Em 2005, a UPF conta com mais de 20 mil alub@§?2 professores, 1.053 funcionarios, 51 cursos
de graduacéo, 45 de especializagdo, cinco mestrados e wredounstitucionais.
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condicbes de acesso. Quanto ao meio de transporte para o deslocamersindagtes
utilizam coletivo intermunicipal locado pelo grupo de universitarioseale municipio; 13,
coletivo urbano municipal e uma declarou utilizar automdével proprioipacampus esta
residente em Passo Fundo. O tempo de viagem intermunicipal é ocupadeitocas de
textos académicos, estudo para provas, conversas com colegasémt para dormir e
escutar masica, ja que alguns retornam a suas casas em t&@t@BAmin ou 1h. O horério
das aulas nos cursos noturnos da universidade estert#es 19h20min até as 22h35min.
Tratase, ainda, de um grupo jovem, com faixa etaria que varia entreé52laros,

como indica a Figura 1.

;1 > 021 anos
1 W22 anos
1 023 anos
1 \ 024 anos
W25 anos
1 & 26 anos
1 > 8 W32 anos
O35 anos
2' M 38 anos
E41 anos
044 anos
057 anos

4 3

Figura 1 — Faixa etaria dos sujeitos

Vinte estudantes encontrase entre 21 e 26 anos, buscando, portanto, uma primeira
carreira profissional no magistério. Dentre os seis acadéienapresentam idades entre 32
e 57 anos, identificarse duas situacdes distintas: ndo tendo tido possibilidade, por inUmeras
razbes (em geral, pelas precarias condi¢cdes financeiras audesteandas familiares), de
cursar a graduacao mais cedo, alguns buscam na educacao supesgibitidade de uma
alternativa profissional, seja para ingressar tardiamenteanoado de trabalho, seja para
mudanca de emprego; outros, tendo ja uma profissdo satisfatoriambnsecaurso um
aprimoramento cultural, sendo esse 0 caso especifico da estud&medes, que, vilva,
aposentada, com os filhos ja criados e encaminhados profissionalmgréesou no curso
por curiosidade intelectual, buscando conhecimentos para incrementaviayess pela
América e também para o exterior. Casos como esse tém sido/ea mais comuns nas

novas turmas de académicos de historia, sendo a opgéo pela lizancrat contingéncia
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diante da auséncia de oferta do bacharelado. Ao se deparar cogi@ esta académica diz
gue o realizara com satisfagcdo, pois gosta de pessoas e doacopwivos jovens, mas que
jamais exercera profissionalmente o oficio, para ndo tirarsvaga jovens que tanto
necessitam se colocar no mercado de trabalho.

Indagados sobre a escolha do curso de Histéria, 22 declararam gui®iessa
primeira e Unica opgao no vestibular; outros quatro revelaram gyawdeseursar Medicina,
Quimica, Letras e Filosofia. Um dado relevante para a esamhama carreira dentre
estudantes de camadas menos favorecidas financeiramente é o austwoddla época do
ingresso desses estudantes (24 deles ingressaram ef)20@Lrrso de Histoéria, juntamente
com os de Geografia e Filosofia, ofertava um desconto de 40% nalealgdito académico,

0 que os distinguia como as licenciaturas de menor custo financeaoopagrlunos.
Entretanto, esse ndo € um elemento determinante na escolha, pas de Geografia ndo
cresceu em matriculas na mesma medida do curso de Histdniaraempresentasse o0 mesmo
valor de crédito por disciplina.

Tratandese de um grupo jovem, é natural que ainda ndo tenham constituido.familia
Sobre o estado civil, 21 estudantes declasansolteiros, trés estdo casados, um € vilvo e

outro, divorciado. Em relagéo a filhos obseseao cenario ilustrado na Figura 2.

Nenhum .
fiho UMMM bis filhos

Trés filhos

Figura 2 — Situag&o de paternidade/maternidade desosuj

Os estudantes que compdem o grapeito desta pesquisa possuem variadas
ocupacodes profissionais; apenas cinco exercem atividades de n@agisigatro nas séries

iniciais do ensino fundamental e um lecionando histéria numa escotaufgarém municipio
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adjacente ao qual reside. Com isso, configgeram grupo de estudantes que tém no estagio a
sua primeira oportunidade de aprendizagem profissional. Outros selarges declararam
nao exercer qualquer atividade profissional, tendo o seu tempo intefeadedicado aos
estudos de graduacgéo, com excecéo de uma, que se divide entetagsdmestudante e as
obrigacdes de cuidar da casa e dos filhos. Dois estudantes possuantdéafsciacao
cientifica, sendo colaboradores de professores pesquisadores que conmpdegiazio do
Curso. Os demais configuram um cenario profissional diverso e polamonrado ao
universo académico e/ou escolar, a saber: funcionario publico (Btésec(2), balconista
(2), digitadora (1), bancaria aposentada (1), consultora de vendeamgél)te comunitéria de
saude (1), auxiliar administrativo (1). Um estudante colks®na categoria “desempregado”,
explicando que exercia uma atividade {mehunerada que lhe consumia muito tempo, razao
por que decidiu parar de trabalhar para dedieanteiramente ao periodo final do curso,
especialmente ao estagio. Por fim, ha o caso de uma estudargargusder realizar o curso
e mantesse, dividese entre duas atividades: pela manh&, € monitora numa crechepalunici
auxiliando no cuidado das criancgas, e a tarde trabalha como doméstaeesidéncia.

No que respeita a ocupacao profissional dos pais, 0s estudantes iaforosadados

constantes na Figura 3.

O Agricultor
HDo lar
O Comerciante

ONé&o informaram
M Professora

O Aposentado

H Outros

=
a

Figura 3 — Ocupacéo profissional dos pais

Na categoria “outros” estdo consubstanciadas atividades profissimmno
chapeador, contabilista, servicos gerais, chefe de obras, mtgumecanico, empresario,

pintor, secretaria e marceneiro, com uma indicacdo para tsdmde. Dois estudantes
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indicaram que seus pais séo falecidos. Podemos observar, pelo pesfésgional referido,
gue os alunos advém das camadas trabalhadoras da sociedade, c@jos ®sémceiros para
custear um curso superior numa universidade privada sdo imensos. Aoddapgrecaria
remuneragcao da categoria e ndo obstante o ktaxassocial de um curso de licenciatura, a
expressdo comovida e orgulhosa das familias dos estudantes por deasi&oformatura
revela muito do significado que tem para eles a conquista deumd#tprofessor. Esse dado
também é compreensivel se considerarmos o indice de escolaridm;dais, informado
pelos alunos: 26 individuos com ensino fundamental incompleto; seis com fumalame
completo; 13 com ensino médio; trés com ensino superior; dois estudamteonéaram e
dois tém os pais falecidos, totalizando, assim, os 52 suj&ises Percebemos, diante desse
quadro, que é natural que almejem para os filhos uma escolarizagiadmque a que eles
proprios alcancaram, ainda mais se considerarmos sua origeadigidr étnicecultural,
predominantemente de descendentes de imigrantes (alemé&espsdalique muito cedo
reconheceram o valor da escola e reivindicaram condi¢oes de acelss

Considerando a inser¢cido do ambiente virtual na dinamica da disciple@ressotnos
conhecer as condi¢des de usabilidade de tecnologias digitais pelesgjepo. Sobre a posse
de um microcomputador em casa, 19 responderam afirmativamente, @iegativamente.
Com relagdo ao dominio no manejo do equipamento, dez declararam possigmimo
regular; nove, um bom dominio; seis, 6timo dominio, e apenas uma estuldmfarou
nenhuma habilidade. Os programas indicados como mais conhecidos e manpséados
grupo sao: Word (16), Windows Explorer (14), Excel (13), Internet (10)eP&wint (6),
Photo Shop (3) e Nero (2). Indagados sobre os locais de acesso &,id#rrevelaram
acessda de casa, 14 indicaram a universidade, oito apontaram o locabad¢htd e quatro
disseram ndo aceskfde lugar algum. Esses dados apresentam ndimeros que nao totalizam
26, uma vez gque alguns acessam de mais de um local. Sobre oHat@ed&4 estudantes que
dizem acessar a internet de casa ha que se fazer algumaeremies. A andlise da
freqUéncia e da regularidade no ambiente virtual demonstra que nenes$sdesa acessavam
de casa, talvez pelo fato de terem linha discada, cujo custdabitizado pelo tempo de uso.
Nesse aspecto, € freqliente 0 acesso ao ambiente entoiteeia seis horas da manha e nos
finais de semana, quando o custo se reduz a apenas um pulso na lirda disca

Analisando a insercdo e o acesso desses estudantes finalistasaae Historia
nos/aos bens culturais disponiveis nas suas comunidades, verificamigges marcadas
pela precariedade. Freqiéncia ao teatro € uma realidade basttaniee dos estudantes do

interior, uma vez que é rara a exibicdo de producdes, o que dificdéaenvolvimento do
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gosto e a cultura do habito. O cinema também acaba sendo pouco freqpeltaeiiguo
tempo de que dispdem ja que 75% dos alunos sdo trabalhadores, reservandis o f
semana para estudar para provas, realizar trabalhos, cummigésicias de leitura das
disciplinas, dentre outras demandas do curso. Diante disso, 0 DVBs®umaa alternativa
para o lazer nos finais de semana, consistindo também numa pdsdédie enriquecimento
cultural. Nesse sentido, muitos alunos que residem nos municipios rior irdelamam da
precariedade na oferta de opg¢6es de filmes nas videolocadoraspesiakdaqueles que néo
constituem producdes comerciais de alta procura pelo publico, como doauwsentiimes
historicos.

Diante de tais dificuldades, predomina entre os estudantes o agesss, revistas e
a televiséo. Cerca de 80% deles afirmaram que “passam os pklosjbrnal diariamente,
sem conseguir, no entanto, fazer uma leitura mais aprofundadasm@onoeorre com as
revistas, indicadas por 60% dos estudantes como opgéo de leituraademisgs apontaram
tanto as de contetdo politie@ondmico Yeja, Epoca, Isto Equanto as de cunho mais
académico Nossa Historia, Historia Viva, Super Interessanéede lazer Glaudia, Boa
Forma, Contigo, Criativa, Nova, CarpsA televisdo €, sem duvida, o tipo de midia mais
acessivel, especialmente os canais abertos, jA que apemasstimdantes possuem TV por
assinatura. Dentre os programas mais assistidos, eles amditalejornais, novelas, filmes,
esportivos, documentéarios e musicais.

No que diz respeito a vida académicaacampusuniversitario, também este é um
espaco marcado pelas condi¢des e limitagdes impostas pelo tepgigerffadores de curso
noturno, trabalhadores durante o dia e (boa parte deles) residentesr@nmunicipios, 0s
estudantes sdo mais usuarios da biblioteca do que frequientadores. Conog,ysassam
rapidamente no inicio ou no final da aula — o que sempre significarcteggado ou retirar
se mais cedo — para tomar de empréstimo os livros solicitadssgefessores. Nado havendo
exemplares para todos na biblioteca, € comum a pratica da reprodergpafica de
capitulos, o que também requer a permanéncia em filas interisimégechorarios de entrada
e saida da aula. Indagados sobre as possibilidades de constituicaa biblioteca propria,
com aquisicdo dos livros, alguns afirmaram que conseguem compragximao, trés livros
por semestre, mas muitos disseram n&o ter condicdes de adquirir néhlmamum, no
curso, os alunos solicitarem aos professores a indicagdo de argua/rseria o principal da
disciplina, o que realmente valeria um investimento, pensando na tatreira, dentro de

seu exiguo orcamento.
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A precariedade do tempo disponivel para o conjunto da vida académixgartdimita
a participacdo em eventos cientificos na area da histérieeWdos$os regionais e nacionais, €
mais frequente a participacdo de bolsistas de iniciacdo mantivendo rara participacao
dos chamados “alundsabalhadores”. J&, nos eventos locais, realizados em horéario
concomitante ao das aulas, campuscentral, a freqiéncia dos alunos é de aproximadamente
60%. Isso porque muitos aproveitam para ficar em casa e “colocdiag as tarefas que as
disciplinas demandam, como revela este registriorrohat Essa folga que temos é muito
boa, pois muito coisa pode ser adianta(fC.02 —16/11/04, 14:18:460utros, porém,
priorizam o tempo para a participacdo nos eventos em horario acadérau, aproveitando
o feriaddo para colocar todos os meus trabalhos em dia... quero fazer essa semana
académica bem tranquila, pois também acho que vai ser muito interesséf@10 —
15/11/04, 11:52:33).

Por fim, é relevante expor alguns dados sobre a aquisi¢do de léstnaagjeiras, uma
habilidade cada vez mais requisitada no ambito das politicas eshaiace no mundo
profissional. Neste grupsujeito nenhum aluno declarou dominio em leHesarita de lingua
inglesa ou francesa, também ndo havendo essa exigéncia durante pere&so na
licenciatura. Quanto ao dominio de lingua espanhola, € politica do cuew imas
disciplinas bibliografia que requeira tal habilidade, para estmoutantato e o exercicio, de
modo que cerca de 60% dos alunos afirmam conseguir ler, embora comdddes, um
texto em lingua espanhola. Todavia, a maioria teve alguma oporturddaalerendizagem
formal de lingua estrangeira apenas no seu processo de escaali#siéa, sem o
aprofundamento em cursos paralelos a escola.

A escolha dos campos de estagio obedece a algumas regras thacansti
Considerando que muitos alunos residem em municipios adjaceraspascentral e que,
em principio, o estagio deve ser realizado no munidede do curso; considerando, ainda,
que a politica assumida pela Area de Pratica de Ensino e dsstiaiUPF ¢ de realizar
supervisaoin loco, por meio de, no minimo, trés visitas do supervisor a cada campo de
estagio, sdo oferecidas alternativas aos académicos danealios estdgios o mais préximo
possivel dos locais onde residem. Para tanto, os critérios séguistes: 1) estagiario que ja
€ professor titular de histéria em turmas de 52/82 série onoenmstdio podera realizar o
estagio na sua prépria turma, ndo importando a distancia do municipétegdo ac@ampus
central; 2) estagiarios que residam em qualquer um dos seis psseEde dosampida
UPF também poderéo fazer seus estagios nesses municipiogrig)agede, no minimo, trés

estagiarios articularem seus estagios em lugares proxinjas visitas possam ser feitas num
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mesmo dia de viagem, terdo aprovados seus estagios fora dio sadepuscentral. Com a
flexibilidade de tais regras, € muito raro que um estudantesprefdslocase de seu
municipio para realizar o estagio em Passo Fundo. Temos obsensdiadmplantacao de
tal sistema, em 2000, que os estagios se realizam mais pratkritea uma vez que 0s
professorandos estdo inseridos nas suas comunidades, em condi¢cdes dalipateoci
ensineaprendizagem da memoria e cultura local.

Uma vez definidos conjuntamente 0s municipios em que poderdo reaimr s
estagios, a escolha da esectéanpo fica a critério dos estudantes, podendo ser escolas da rede
publica ou privada, ensino fundamental (52 a 82) ou ensino médio, ensino ocegedaicacao
de jovens e adultos, em horario diurno ou noturno. Em geral, as razOemtiem suas
escolhas sédo, dentre outras, a proximidade da escola com sua rasaéuoclocal de
trabalho; a presencga de algum professor titular conhecido, que possantégathe a escola
ou mesmo ceder sua turma para estagio; o fato de ter sido aludeiegminada escola e de
ter ali criado lagos afetivos; a procura de um ambiente acolhsatarpoa infreestrutura; a
indicagdo de um colega que também realizard seu estagio na, €sola perspectiva de
trabalharem em parceria.

A escolha da série também deriva de um conjunto de razdes, que podkesejo de
trabalhar com determinado contetddo com o qual sente mais afinidade nohelgpenente da
série que o contemple no programa; o temor de trabalhar com alunogaweits, caso de 52
e 62 série, por serem ainda bastante exigentes da presencaedsquraf receio de enfrentar
alunos de ensino médio, em plena adolescéncia, que podem raestraverentes diante do
professor e da proposta de trabalho, ou, ainda, desafiar seus conheicoemtperguntas
mais complexas; a disponibilidade da escola ou do professor tituladgteraninada série,
dentre outras motivacdes.

Dentre os 26 professorandos que constituem o eguito desta pesquisa, 15
realizaram seus estagios em escolas da rede publica estiduain escolas da rede publica
municipal e apenas uma realizou seu estagio em escola particalturma em que era
professora titular. E bastante rara a ocorréncia de estagiesalas particulares visto que,
em virtude de sua natureza, atendendo a um publico pagante e exiggontdidkede, ndo
disponibiliza espago para a aprendizagem profissional de licencisatoescolas publicas a
oferta de turmas para estagio € grande, havendo casos de prefegsorigam para a

universidade solicitando estagiarios, para aliviar um pouco a sadgearga de trabalho.
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Quanto aos municipios nos quais as escolas se situam temos: qoalas e Passo
Fundo, duas em Carazinho e as demais em Marau, Tapejara, &itmrb, Almirante
Tamandaré do Sul, Espumoso, Nde-Toque, Nova Araca, Tapera e Lagoa dos Trés Cantos.

As séries em que se realizaram os estagios sdo mostrdeigsinaad.

052 série

M 62 série

072 série

182 série

O1° Ano Escola Normal
0d2° Ano PPT

Figura 4 — Séries de realizacdo dos estagios

Os dados mostram que 21 estagiarios optaram pela realizaca@gio est ensino
fundamental, ao passo que apenas cinco escolheram o ensino médio.aBedres do
ensino fundamental a mais recorrente foi a 62, com oito estdgmsida da 52 e da 72 com
cinco cada. Conforme a grade curricular do curso vigente da turmestido, os alunos
realizam apenas um estagio de regéncia de classe, no 8ficéwvelo livre a escolha entre o
ensino fundamental e o ensino médio. De acordo com a grade que entragoemov
semestre 2005/1, os graduandos realizardo quatro estagios, algaigunda metade do
curso: o primeiro de reconhecimento do contexto escolar (5° nivefuodseem regéncia de
classe no ensino fundamental (6° nivel); o terceiro em projetogsd&og patrimoénio e
memoria (7° nivel) e o quarto em regéncia de classe no ensino (Bédiivel). No que
respeita ao turno, foram realizados 21 estagios pela manha encirtamo da tarde, nao
havendo ocorréncia de estagios a noite no grupo de estagiarios.

Sobre o acompanhamento oferecido pela escola e pelos professoagsstings
estagiarios ha muitas tipologias a analisar. A despeito der hawa orientagdo da
Coordenadoria Regional de Educacdo para que os professores titulamgsardzem o
trabalho do estagiario por meio do planejamento e também, presamt&lram terco do
tempo da aula, na pratica observamos diversos e distintos moddadieneanento entre

professor titular e estagiario:
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a) existem muitos professores que cedem a turma para estagimamabdicam da
responsabilidade para com a aprendizagem edstan de seus alunos, exercendo uma
certa vigilancia sobre o trabalho do estagiario, ora com um pougdrde da relagéo
afetiva que se estabelece entre alunos e estagiario; orboremldo para o
enriquecimento do trabalho do estagiario, ofertando subsidios e redidiisos; ora
acompanhando presencialmente algumas aulas para auxiliar no disciptmatae
turma, enfim, acompanham e apdiam de diversas formas, compeltilhas
responsabilidades pelo trabalho pedagdgico;

b) existem outros — poucos, felizmente — que véem a presenca dorestagido um
substituto que assumird a turma por um bimestre ou trimestracuaediindeos da
tarefa de dar aulas e avaliar os alunos nesse periodo. Apsaveitam o tempo do
estagio para realizar consultas médicas, fazer ginastiaasagem, compras etc.,
relegando ao estagiario inteira responsabilidade sobre o traballaopridfessoranda
ilustra bem essa situagdo num fragmento de memoéria dedguiafessora titular, que
também estava na sala dos professores, me perguntou se eu ndo queria assumir a
turma até o final do ano, ja que ela estava a minha disposicdo. Bom, nada de
surpresa, pois durante o estagio ela simplesmente esqueceu que elesusaiunos
(MEM 19-04/2);

c) também héa professores titulares que cedem a turma, mas naewfeaeminima
liberdade de trabalho ao estagiario, exigindo que o programa (elnogsuanario do
livro didatico) seja cumprido literal e integralmente; que osuntentos de avaliacao
adotados pelo estagiario sejam idénticos aos seus; que a aus&raaénipelo
estagiario ocorra no mesmo ritmo da outra turma da mesma red@ristrada pelo
professor titular; que ndo sejam implementadas atividades tittzs gdanos como
prazerosas e inovadoras, “para ndo acosfomdnal’ etc. Um registro revela essa
posicdo na fala de uma professora da escola, dirigiada estagiariama das
professoras, na hora do intervalo, chegou e me disse: vé se ndo vai acoskesnar
mal (sic), porque depois vocés vao embora e sobra para nés ter que tres@s coi
diferentes, “figurinhas” e coisinhas para a aula! Imagina s6 como é que \ai. fic
quatro estagiarias na escola! Eu s6 quero WMEM 19-04/2).

Para finalizar esta secdo, cumypne analisar os diferentes estados implicados na
figura do estagiario que, certamente, complexificam o seu papeadlear que estendo a ele.
Brincando com a idéia da santissima trindade;derdito que um estagiario vive trés estados

diferenciados consubstanciados num Unico sujeito cognoscente, uma vez @usoahesmo
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tempo,alunode um curso de graduacgéo e, como tal, consttuium sujeito do conhecimento
gue precisa responder as exigéncias académigaefelssorando,posto que se encontra em
situacdo de estagio curricular, devendo dar conta das competénti@snpes ao oficio de
professor de historia apontadas como essenciais no curso de formagdiessorna medida
em que assume fungBes de regéncia de classe numa série ddzagéoldasica, tendo de
responder qualificadamente as demandas especificas desse anthientem tradicao,
organizacao e ritmos proprios (MENDES, 2000).

Os trés estados aludidos ndo se colocam de forma estanque nadeétist@gio;
antes, encontratse amalgamados, uma vez que sao vividos por um Unico sujeito que
experimenta, hum mesmo tempo cronologico, as condi¢cdes de aluno, proidssera
professor. De tal sorte, € na pratica e na reflexdo docentessg® teés estados podem ser
diferenciados, problematizados e ressignificados, agregando condad@aveis para
examinarmos tanto as acfes pedagodgicas por eles protagonizadasasarientacdes
instituidas no seu curso de formagéo e as praticas da-escgt® onde desenvolvem seus
estagios. Nao obstante esta pesquisa estar focalizada no -grgéssorando, o

entrelacamento de posicdes e de lugares tera de ser necesgmasamente considerado.

1.5 PROPOSTA DE ORGANIZACAO E ANALISE DOS ACHADOS DE PESQUISA

A pesquiséantervencgao desenvolvida durante um semestre letivo numa turriistdina
da Licenciatura em Historia da Universidade de Passo Fundo propiaoleta de um
conjunto extenso de dados empiricos que, acredito, me permitirdo respmosler
guestionamentos colocados na tese, 0s quais reproduzo na sequéncia:

a) Que sentidos séo produzidos e manifestados pelos futuros profesdustdrizeao se
depararem com a sala de aula, na condicdo de regentes deeasfasfteacdo de estagio
curricular?

b) Como se déao os processos de conceituagdo dessa realidade profigsibitabados
pela producdo escrita, no decorrer das interagcbes e reflexdesdaslino ambiente
virtual, nas situagdes presenciais de aula e nos demais contextvmacao?

¢) Em que consistem algumas das modificagbes na agéo do profagsameacéao a partir
da conceituacgdo advinda do processo investigativo e reflexivo dessaamc¢ao?

d) Que outros/diferentes sentidos e posi¢des de sentido os profestgasiamn como

decorréncia das interagfes e reflexdes desenvolvidas no percursagitw?es
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e) Quais efeitos sdo produzidos/provocados pelas estratégias denicdier adotadas na
disciplina de Préatica de Ensino Il — Estdgio Supervisionado, sobreemwddvimento
profissional dos estagiarios? Ou, dito de outro modo, quais estsipégircas
constituintes do desenvolvimento da disciplina mostraram instauracdesdavoraveis
de possibilidade para a producédo de sentidos e para 0s processos deag@acdd acao
docente?

Para melhor visibilidade das fontes documentais que constitueorpus?® da

pesquisa, apresento a tabela que segue.

Tabela 1 — Sintese doorpusdocumental da pesquisa

Tipo de fonte Total parcial
Conjuntos de memdrias de aula produzidas pelos estagig?6 conjuntos — 452 paginas
Avaliacgéo final do estdgio produzida pelos estagiarios | 25 avaliagbes 120 paginas
Apreciagdo da aula do colega produzida pelos estagiario®5 registros 43 paginas

Discuss6es nior-chat (estagiarios e pesquisadora) 17 semanas154 péginas

Fichas de visita de estagio produzidas pela pesquisadorg78 fichas- 152 paginas

Diarios de campo produzidos pela pesquisadora 7 diarios- 27 paginas

Total geral 181 documentos
948 paginas

Em virtude da amplitude deorpus documental, cada conjunto de fontes foi
organizado em ordem alfabética, pelo nome dos autores (caso da produgl@oak)s ou por
ordem cronoldgica (caso das discuss6edonahal), codificado e numerado da seguinte
maneira:

Memorias de autaMEM, numeradas de 1 a 26, em ordem alfabética, seguidas detsem

letivo e de uma letra em sobrescrito, indicando a unidade de cigdifi® extraida do
conjunto. Exemplo: MEM 104/, MEM 15-04/2", MEM 16-04/7... até MEM 2604/%.

Avaliacao final de estagioAFE, numeradas de 1 a 25, em ordem alfabética, seguidas do

semestre letivo e de uma letra em sobrescrito, indicando a ucidaiignificacdo extraida do
conjunto. Exemplo: AFE-104/2, AFE 15 04/, AFE 1604/2* ... até AFE 284/,

Apreciacdo da aula do coleg®AC, numeradas de 1 a 25, em ordem alfabética, seguidas do

semestre letivo e de uma letra em sobrescrito, indicando a ucieaignificacdo extraida do
conjunto. Exemplo: AAC 104/F, AAC 11- O4/F, AAC 12- 04/2 ... até AAC 2504/2".
Discussdes nfor-chat FC, numeradas de 1 a 26, em ordem alfabética, seguidas daldata e
horario da postagem. Exemplo: FC-(028/08/04, 18:07:47.

2 Segundo Bardin (1977, p. 96), torpusé o conjunto dos documentos tidos em conta para serem #ldsnet
aos procedimentos analiticos”.
23 A definigdo do que estou entendendo por “unidade de significae# apresentada na seqiiéncia do texto.



71

Os diarios de campo e as fichas de visita de estagio, sendo pdighas, recebem
tratamento diferenciado das demais fontes. Nao sdo analisadasgpanader diretamente as
guestbes da pesquisa, mas servem para contextualizar e cqiejaiugdo dos estagiarios
(MEM, AFE, AAC) e as discussodes flar-chat (FC). Todo o material postado mebfoliq
assim como a correspondéncia eletrdnica trocada entre mim eibgssda pesquisa durante
0 estagio, ainda que nao constitua fonte direta de estudo, ndo saréadeste uma eventual
analise, caso se mostre necessario.

De posse de todo esse material ja organizado, delimitadasgastpsrque a
ele séo dirigidas, definidos os principais conceitos que orientanddliae, € preciso escolher
um instrumental que permita a aproximagdo com 0s enunciados sem dkseorisdos 0s
pressupostos ja elencados, em particular o referencial tedricdniakhte piagetiano. A
opcao que se mostra adequada e pertinente a tais pressupost@diseala enunciacdd.

Apos a leitura flutuante, uma nova leitura é Tis#ade uma técnica da Analise de
Conteudo proposta por Laurence Bardin (1977), que se distingue das demiaistéle
analise de conteudo pelo fato de considerar a comunicagdo como processmnadlado.

Segundo a autora,

a andlise da enunciacdo assenta numa concepc¢ao do discuospatavna em acto. A analise
de conteldo classica considera o material de estudo oomdado, isto €, como um
enunciado imobilizado, manipulavel, fragmentavel. Ora, uma pawddg palavra € um
processo. A andlise da enunciacdo considera que na ddtpraducdo da palavra é feito um
trabalho, é elaborado um sentido e séo operadas transfornfagiiesurso ndo é transposi¢ao
transparente de opinies, de atitudes e de representagbesgistam de modo cabal antes da
passagem a forma linguageira. O discurso ndo é um produto acatzedom momento num
processo de elaboracdo, com tudo o que isso comporta de cdigsadie incoeréncias, de
imperfeicbes (BARDIN, 1977, p. 170).

As caracteristicas da analise da enunciacdo aproxseamesse sentido, do aporte
bakhtiniano, que considera o discurso escrito como parte integrante deliscuasao
ideolégic&® em grande escala, na qual os sujeitos respondem, confirmampredntecipam

respostas, presumem objec¢des etc. Sendo o discurso de naturezacaleaipdjca, também,

24 A aproximac&o com os estudos de Bardin (1997) justificpela necessidade sentida de formalizar “um ritual
metodoldgico” que permitisse dar tratamento ao vestpusdocumental compreendido pela pesquisa. Nao se
trata de incorporar um autor estranho ao processo atégpexparrido, uma vez que sdo bastante evidentes as
consonancias com o aporte privilegiado na tese, comoréemt@monstrar ao longo desta segdo. Ademais,
tomando a Andlise da Enunciagdo como referéncia metoda)égafirmo a opcdo ja manifestada em secdes
anteriores, de considerar a situacdo, 0 contexto e a ikighéesente nos enunciados/enunciacdes dos
professorandos.

5 N&o é demais lembrar que Bakhtin se refere constantemema ideologia do cotidiano, entendeadmmo
“expressdo de uma tomada de posicao determinada” (MIODERDOS5, p. 169), ou, num sentido mais lato,
“como a expressdo, a organizagdo e a regulagdo das retéstdescmateriais dos homens” (p. 171).
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um sujeito ativo e relacional, que, ao dizer/escrever algay, dd modo a dirigise a alguém,
construindese como sujeito de sentido, que €, a0 mesmo tempo, esi gaga para-outro.
Para Sobral (2005, p. 22), tal no¢édo de sujeito s6 pode ser pensada n@ comgxexo em
que ele age, considerande “tanto o principio dialégico — que segue a dire¢do do
interdiscurso, constitutivo do discurso, mas néo se esgota ai —,asoalementos sociais,
histéricos etc., que formam o contexto mais amplo do agir, semeratinb”.

O aporte piagetiano também é contemplado quando se trata de corsidejeito
ativo e relacional, constituinege como tal nas interacdes sociais. Conforme afirma Piaget,
“as relagbes entre o sujeito e 0 seu meio consistem numa &ueealical, de modo tal que a
consciéncia nao comecga pelo conhecimento dos objetos nem pelo da atiidagsto, mas
por um estado indiferenciado”. Ainda para o autor, “é desse estado dquamdelois
movimentos complementares, um de incorporacdo das coisas ao sojeiayo de
acomodacdo as proprias coisas” (1987, p. 386).

Um segundo aspecto da andlise da enunciagéo a ser destacado iz ae'spieude
de consideragéo positiva e incondicional” de parte do pesquisador dianseje€itss da
pesquisa. Segundo Bardin, ndo ha selecdo, julgamento de valoriza¢c&valordmcéao, e,
sim, um carater de empatia, pelo qual o pesquisador esdona ponto de vista e no quadro
de referéncia dos sujeitos (1977, p. 172). Em Bakhtin (2000) encontro ost@®roei
alteridade, exotopia e excedente de visdo, que também me repadigian de deslocamento
de posic¢Oes, atitude necesséaria ao processo de compreensdo do otgosiaN#as trocas
sociais, formulada por Piaget, aprendo, outrossim, que uma trocadbragal supde o
reconhecimento da legitimidade do ponto de vista do outro, uma vez pagaiesma pessoa
implica “reconhecer sua escala de valores, o que ndo sigrdfitéla por si s6, mas atribuir
um valor ao ponto de vista desta pessoa” (1973b, p. 145).

O terceiro aspecto que fundamenta a opgéo pelo instrumental da da&@isenciacao
devese ao reconhecimento do carater dindmico do discurso e a possibilidédiar dem
dados empiricos abertos, como é o caso das producgles escritas gidsiasstaanto as
elaboraces feitas em ambito individual (memdrias, avaliagdbde estagio, apreciacdo da
aula do colega, planos de aula) e socializadas no ambiente viguahto as discussdes
sincronas e assincronasfoochat
Seguindo na proposta de analise dos dados, cada conjunto de fonte € subumeitditara
flutuante (BARDIN, 1977, p. 96), que se trata de um primeiro contato com aialatijo
proposito € deixase invadir por impressdes e orientacdes nele contidas. A medida que

leitura vai se tornando mais precisa, que as questdes de pesipisategjadas, que o
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referencial tedrico € aproximado, vdo emergindo registros quecemerser destacados
segundo as intencionalidades da pesquisa. necessaria em cada corfjomt®, de modo a
extrair asunidades de significacdpresentes no material empirico. Bardin aponta que uma
unidade de significacdo “corresponde ao segmento de contelido a consideranictae de
base” (1977, p. 104), podendo ser uma palavra, um conjunto de pabaves um
personagem, um acontecimento, um tema. Neste trabalho, adoto comde uxiea
significacdo o tema, visto que corresponde a uma regra de réo@éantido (e ndo da forma
ou de regulacdes formais), caracteristica mais em acordoosoaportes bakhtiniano e

piagetiano. Bardin, citando M.C.d'Unrug, define o tema como

uma unidade de significacdo complexa, de comprimento varidvelia validade nédo é de
ordem lingliistica, mas antes de ordem psicolégica: poderstitir um tema, tanto uma
afirmacdo quanto uma alusdo; inversamente, um tema podeesdobrado em varias
afirmacg0des (ou proposi¢des). Enfim, qualquer fragmento petwiee (e reenvia geralmente)
para diversos temas (1977, p. 105).

Convém, aqui, retomar a adverténcia de Bakhtin no que concerne ao todo do
enunciado. Para este autor, quando analisamos uma oracdo extraidacdateeto, sdo
encobertos varios indicios relevantes, tais como o carater regpaisi enunciado, a
influéncia da resposta presumida, o destinatario pressuposto, enfitapyse os elos da
cadeia da comunicacao verbal.

Para evitar o risco de fragmentacdo dos enunciados dos sujeitosqdégeas

unidades de significacdo estdo organizadas em dois recortes:

1) Unidades de contextoeferemse a sequéncia cronoldgica de registros significativos de
cada autoestagiario, permitindme analisar cada conjunto de memoérias (MEM), a
apreciacdo da aula do colega (AAC), a avaliacéo final dgieqt&FE), as enunciacbes no
for-chat (FC) como uma totalidade organizada e singular. Nesse momgrussigel realizar

a analise da enunciagdem que “a dinamica prépria de cada producéo € analisada e os
diferentes indicadores adapta® a irreductibilidade de cada locutor” (BARDIN, 1977, p.
175). Nesta fase da andlise do material, agrupei todos osaeglstcada autastagiario —

da seguinte forma: MEM-Q4/2, AFE 104/2, AAC 104/2, FC.104/2 —, o que favorecera a
visualizacéo dos percursos individuais durante o estagio.

2) Unidades de registro:tratase de estabelecer um recorte transversal nas unidades de

contexto que me permite reunir os registros dos auestagiarios conforme os temas por

eles tratados. As unidades de registro possibHiteanassim, analise tematicague consiste
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em evidenciar os “nlcleos de sentido” presentes nas enunciacdespresgamca e/ou
frequéncia podem significar algo para o objetivo analitico da pesgaando Bardin (1977,
p. 105). Com tal recorte, pude constituir entrecruzamentos e cogsirdgs diferentes
processos vivenciados pelos estagiarios no percurso de sua formas@ivagdo de estagio
curricular.

Uma leitura preliminar das unidades de registro revelou as ndeguunidades
tematicas:

a) a relacdo dos estagiarios com a supervisdo, com 0s colegas, pafessor titular,
com a direcdo da escetampo;

b) a abordagem tedrica e metodoldgica dos conhecimentos histéricos pmecpeasda
transposicao didatica;

c) a dindmica da aula de histéria: uso de recursos e linguagensatales, relacao
pedagbgica estagiarmluno, aprendizagem, (in)disciplina, participagdo e
(des)interesse dos alunos perante o conhecimento histérico, avaliagao;

d) a leitura do contexto escolar e do sistema educacional nas peapediiticelegal,
antropoldgica e sociolégica;

e) o papel do estagio na formacéo profissional e os deslocamentos quEoEEss

formativo suscita;

f) o papel do ambiente virtual no desenvolvimento profissional.

Essas unidades tematicas constituem aproximagfes possiveis @sto anaterial
coletado durante o semestre em que realizei a pedsqgteéseencdo. Entretanto, ndo podemos
perder de vista 0s pressupostos e questfes que orientam a in&estigagmidos aqui nos
seguintes topicos: a) producao de sentidos sobre a profisséo; b) esdEncbnceituacéo da
acao; c) modificacdo da acéo docente a partir das conceituagdaspgjdiferentes sentidos
advindos do processo de conceituagdo; e) evidéncias dos efeitosatégiastde intervengéo

adotadas na disciplina.
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A formacdo inicial de professores no ambito da educacdo superiotwonmstampo
contextual no qual desempenho minhas atividades profissionais de doc@esiquisa. E
desse campo, pois, que emergem as inquietagcbes que motivamfieajusd presente
pesquisa, que busca analisar a producéo de sentidos e 0s processositdagimda acao
docente entre futuros professores de historia, no ambito da formaca&mrsumpeal, em
particular na dindmica da realizagéo do estagio curricularagugcao.

O conceito decontextos discursivossta ancorado nos estudos de Bakhtin (2000, p.
279), para quem “a variedade virtual da atividade humana € inedget@aela esfera dessa
atividade comporta um repertério de géneros do discurso que vai déecmse e
ampliandese a medida que a prépria esfera se desenvolve e fica mgiexain Assim,
tratase de discursos peculiares a estratos especificos da sociedatk,caso, o de
profissionais envolvidos com a formag¢@o de professores e com o @asihigtoria, em
determinados lugares e tempos historicos, sendo 0s contextos constieunidas, pela
situacao, pelos interlocutores, pelo tempo e pelo espaco das enunciacdes

Ao focalizar os contextos discursivos sobre formacdo de professaasir® de
historia, € preciso salientar que o0 surgimento de novas proposicoessenada,
necessariamente, pela superagédo absoluta daquelas que até emtdegeradnicas. Antes,
elas coexistem, mimetizage, tensionarse, refutarrse, complementaise, no cenario
diverso e polifonico que compde esses contextos discursivos. Desse anodoalisar
diversas experiéncias atuais de formag&o em licenciaturas outpsogesensino de histéria
nas escolas e universidades brasileiras, podemos encontrar nfidedade de expressoes, a
exemplo das que descreverei nesse breve panorama contextual.

Dessa constatagdo decorre uma segunda, referente ao fato de nde fglaanos em
formacdo de professoresstdo implicadas inUmeras e variadas posi¢cdes epistemologicas,
ideoldgicas, culturais, ndo constituindo este, portanto, um conceito anNesse sentido,
Zeichner (apud GARCIA, 1995, p. 54) apresenta o conceifmadadigmade formac&o de
professores como sendo o0 conjunto das caracteristicas especifioapatgio, configurado
nas crengas e suposicdes acerca da escola, do ensino, dos psoéedasea formagao.

Na primeira parte deste estudo procurei compor uma problematicasdeigze
partindo de um contexto empirico, notadamente a minha pratica profisséofaimacao de
professores de histéria. Na sequiéncia, buscarei mapear 0s contsdosivos sobre
formacao de professores e ensino de historia presentes na ht@@ddémica e nas politicas

educacionais, apresentando alguns estudos que problematizam o tematondemntisualizar
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em que consiste o atualstado do conhecimentoesse campo de formacdo e atuacgéo

profissional.

2.1 CONTEXTUALIZANDO A PRODUGAO BRASILEIRA SOBRE FORM AGAO DE
PROFESSORES

O temaformacao de professore®mnsubstanciae num amplo leque de investigagdes,
ensejando diversas perspectivas e vertentes de estudo, com nunag@scismentos e
relacdes, podendee referir, em seus desdobramentos, a formacédo inicial emadéo
continuada, os cursos de nivel médio — modalidade normal, de pedagogimabsuperior,
as licenciaturas, dentre outros. Mais relevante do que levespiaculacdes sobre o tema,
porém, é fazer uma aproximagdo com um consistente estudo organizastadpoi(2002),
cujo propasito consistiu em analisar o estado do conhecimento sobre fmaegudfessores
no Brasil num recorte temporal estabelecido entre 1990 e 2§ 99Bna equipe de
pesquisadores em educacdo, de diversas regifes do pais, dskerismhre a producdo
académica brasileira, dividida em trés frentes de trabajhanaise dos resumos de 284
dissertacOes e teses de programas deg@@iiacdo em educacgdo produzidas entre 1990 e
1996; b) analise de 115 artigos publicados em dez revistas de educac&@irotdagao
nacional; c) analise de setenta trabalhos cientificos apresena@sipo de Trabalho (GT)
Formacao de Professores da Anped, no periodo de 1990 a 1998.

Os resultados desse estudo focalizam trés categorias dee asdthi® o tema da
formacdo de professores, a saldermacao inicial] formagéo continuada, identidade e
profissionalizacdo docent®as dissertacdes e teses, a formagéao inicial constituiooteec
predominante, com 216 trabalhos e 76% do total, subdividiadem estudos sobre o curso
normal (40,8%), a licenciatura (22,5%), o curso de pedagogia (9%1éa),de trés estudos
comparados. No estudo dos periddicos foi acrescentada uma quartaixategGtica
pedagodgica-, verificandese uma distribuicdo mais equilibrada entre os temas. Desse modo,
a formacao inicial representa 23,4% da producdo, com 26 artigo®eitté analisados, que
gravitam em torno dos seguintes eixos: articulacdo tpodiéca, integracdo EstadBS e
politicas publicas para a educacdo; competéncia profissional e cosgwosocial do

professor; (des)articulacéo entre licenciaturas e cursos deogéagarater continuo da

%6 0 estudo em questdo, intitulado “Formacéo de professorBeasid (199601998)”, integra um amplo projeto
coordenado pela Associagdo Nacional de@®d@sluacao e Pesquisa em Educacao (Anped), incorpesanalus
trabalhos efetivados pelo Comité dos Produtores da Infooigai@cacional (Comped), do Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais (Inep). Além do mapeadzeptoducéo cientifica na area da formacéo de
professores, outros trés temas foram cartografados, g sdbeacédo infantil, alfabetizacéo e ensino superior,
conforme André (2002).



78

formagéo docente e interdisciplinaridade. Por fim, nos trabalhogifdes da Anped a
formacédo inicial volta a ser tema predominante, representado 2&rtextos, o que
corresponde ao percentual de 41,4% do total, sendo 17 focalizados natliceancito no
curso de pedagogia e quatro no curso normal.

Para além dos dados quantitativos, que apontam significativa preédcupaqm a
formacao inicial de professores e relevante atengcdo com axifituras nas pesquisas
educacionais, a cartografia realizada por esses pesquisadaresigortantes indicadores
acerca da natureza dos temas desenvolvidos e, 0 que é aindalmaiste, discrimina
algumas lacunas apontando temas nao contemplados — ou pouco contemplados — no
pensamento educacional. Dentre as principais constatacfes aprespatafiadre (2002, p.
12), podemos elencar as seguintes: a) as pesquisas focalizatarnnente a formac¢ao do
professor para atuar nos anos iniciais do ensino fundamental, silendiatadloou
parcialmente sobre a formacao do professor para atuar em outisgnibéos, tais como o
ensino superior, a educacdo de jovens e adultos, o ensino técnico, ®@suralvimentos
sociais e com criangas em situacao de risco; b) sao raraatendados, também, temas
relativos ao uso de tecnologias de comunicacgao, informagéo e nogtimemn como ao papel
da escola no atendimento a diferenca e diversidade culturagsifou-se que, a despeito de
enfatizar a articulagdo teofadtica, as pesquisas evidenciam um tratamento isolado entre
temas complementares, como, por exemplo, formagéo inicial e ca#jndésciplinas
especificas e pedagdgicas; d) por fim, salientam os pesquisaa@rélise das diferentes
fontes revela “um excesso de discurso sobre a formacao docenteescanaez de dados
empiricos para referenciar praticas e politicas educacionais”.

Feita essa brevissima apresentacdo acerca do estado do contoesghee formacao
de professores no cenario da pesquisa brasileira, passo a trpoisisdgumas concepgdes
relativas ao tema, mediante aproximagfes com questbes de orderhisdecica, com a
producéo cientificacadémica e com as politicas educacionais publicas. Nadoasddrama
analise exaustiva — dispensavel nos propoésitos e limites desta tésto que enseja tao
somente demarcar alguns elementos contextuais e conceituais que psséuir para um

maior entendimento do tema em queﬂéo.

27 Ao focalizar a formacao de professores numa perspetst@ricecontextual é preciso referir um consistente

estudo de Mendes (2000). Em sua tese de doutoramento histatéxaaias de 1960 a 1990, buscando na
literatura educacional os fundamentos para apontar alaé1960 como de otimismo, a de 1970 como de
progresso, a de 1980 como de critica, e a de 1990, como adigmaa em constru¢do. Segundo a autora, cada
década “apresentou um modelo explicativo que se orgamaaua condi¢cdo especifica, a partir da ciéncia tida
como fundamental para uma andlise criteriosa do fenébmeragib e, na sua condi¢do mais ampla, do ponto
de vista do cenario histérico em que seus tedricos é&gpim” (p.60). Desse modo, segue demonstrando que
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Qualquer esforco de explicitagdo de temas educacionais no Brasiingruos
ambicioso que seja, ndo pode prescindir de uma mirada sobre as dErd®&® e 1970,
posto que constituem o cenario no qual foram protagonizadas importansésrinacdes nas
relacdes Estadeducacaeociedade. Se nos primeiros anos da década de 1960 difuisgiram
manifestagdes envolvendo amplos setores da sociedade em defesstideg@&o da cidadania
e da democracia, nos anos finais,-pds assistimos a consolidagdo da hegemonia politica e
do aparato repressivo instituido pelo regime militar, instauraadacentuado centralismo
politico, progressiva concentracdo de renda, ampla contencdo dos mosisuis e forte
autoritarismo, com poucas (em seguida nenhuma, haja vista o ALS/1#1968) brechas a
participagdo popular.

Tomando como referéncia os anos precedentes ao golpe militar de 18®% ve
configurado um cenéario marcado, dentre outros aspectos, pela imptesdidlefi4.024/61, de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, e pelo debate emd@raducacéo popular,
inspirado, notadamente, nos estudos de Paulo Freire. A LDB 4.024/61, cad&ter
ideoldgiceliberal, preconizava autonomia do individuo, qualidade do ensino, cultadaege
énfase nos fins da educacéo (HILSDORF, 2003, p. 125). O aporte tgdeicustenta esse
modelo educacional deita suas raizes, segundo Soares (1984), na caonbi@alés
vertentes, a saber, a teoria socioldgica de Durkheim, traduzetleccacdo como socializagéo
do individuo; a teoria experimental do behaviorismo, no campo da psicdigiducacao, e
o pragmatismo de John Dewey, expresso no movimento da Escola Neiviege tedrica de
tais componentes, esclarece Soares, resulta numa pedagogiaswomeanto de veiculacdo
ideoldgica, fundada niiberalismopragmatismeescolanovismogzom vistas a educacédo para
uma sociedade pretensamente democratica, nos an64.pré

A década seguinte ao golpe (198/4) caracterizge como um periodo de
consolidacédo e apogeu do autoritarismo, acompanhado de sucessivassrafstitogionais
no campo da educacdo. Germano (1994, p-6)@tetiza essa politica educacional em torno
de alguns eixos: a) tentativa de controle politico e ideolégico dagiluescolar em todos os
niveis; b) vinculagdo direta entre educacdo e capitalismo, segurtdoria do capital

Y

humano® c¢) pesquisa cientifica voltada & acumulagdo de capital; dasiestom o

ora a psicologia, ora a didatica, a sociologia ou a@o@ sobressaise como campo interpretativo dos estudos
acerca do professor e da sua formacao profissional.

8 Tratase de uma diretriz de politica social neateericana para paises em desenvolvimento, difundida no
Brasil na década de 1960, propondo “que o processo de educsadlar eseja considerado como um
investimento que redunda em maior produtividade e, consequenéemm® melhores condi¢des de vida para os
trabalhadores e a sociedade em geral. As habilidades e lescitoantos obtidos com a escolariza¢do formal
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financiamento da educacdo publica (a despeito da expansdo quantitatiredeme do
discurso de valorizagdo) e consequente processo de privatizagaondo ensi

Imbuida de tais pressupostos, a politica educacional do regimtar nméitaura um
ciclo de reformas que atinge todos os niveis de escolarizacés,noajcos principais sao a
lei 5.540/68, da Reforma Universitaria, e a lei 5.692/71, que fixiresizes e bases para o
ensino de 1° e 2° graus. Referendadas pela teoria do capital huapmadas por uma série
de acordos assinados entre o entdo Ministério da Educacéo e Culturasile B agéncia
United States Agency for International Developm@&BAID), entre os anos de 1964 e 1968,
essa legislacdo buscava atender aos preceitos de desenvodrnmengrodutividade,
eficiéncia, controle e repress3o.

Na esteira desses acordos e reformas educacionais, podemogarnsigtificativas
mudancas no cenério da formagéo de professores, tanto no nivel médiangusuyterior. A
par da substituicdo dos “cursos normais” pela modalidade “habilitespferica para o
magistério”, tratados a partir de entdo como os demais cursdgedléecnico, e da instalagédo
das chamadas “licenciaturas curtas” para formacédo de professoraé/el superior, cujas
marcas de aligeiramento e precariedade ainda séo visivesesgséario focalizar o processo
de instrumentalizacao técnipedagogica a que foram submetidos os cursos de formagéo de
professores nesse periodo.

Tracando uma retrospectiva histérica do papel e percurso da Didatfoamacéo de
professores, Veiga (1996) chama a atencdo para as caraceridi tendéncia tecnicista
assumida pela tecnocracia militar no 46ds Inspirada nos principios de racionalidade,
eficiéncia e produtividade, tal pedagogia se fundamenta no pressupost&utdalidade
cientifica; na objetivacdo, divisdo e fragmentacdo do trabalhaypgida, com acentuada
distingdo entre quem planeja e quem executa, e na desvinculacadeerizee pratica.
Configurada sob tal enfoque, a Didéatica esta centrada “na orgamizaigonal do processo de
ensino, isto é, no planejamento didatico formal, e na elaboracdotdeaianstrucionais,
nos livros didaticos descartaveis” (p. 35). Sem precisar B¥cags manuais escolares de
1970 (haja vista nossa propria experiéncia escolar como aluna na §ooeaj)os destacar

como alternativas técniquedagogicas a organizacdo modular do ensino, a instrucéo

representam o ‘capital humano’ de que cada trabalhadgrspria: a teoria propde que basta investir nesse
capital para que o desenvolvimento pessoal e social aadiileSDORF, 2003, p. 123).

29 A literatura educacional refere largo conjunto de medidmadas pelos sucessivos governos militares, além
das ja referidas, como, por exemplo, extingdo do Planconh&icde Alfabetizacdo, substituido paulatinamente

pelo Mobral; paralisagcdo dos nudcleos de educacdo poppdsiseguicdo ao movimento estudantil e as

universidades; profissionalizagdo da escola secundéria metenismo de contengéo ao ensino superior, dentre
outras. (RIBEIRO, 1998; GERMANO, 1994).
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programada, o estudo dirigido, as maquinas de ensinar, dentre céitras.qlie respeita a
formacgéo didaticanstrumental dos professores, vale referir a énfase na fordwoulde
objetivos comportamentais, na predicdo e controle de programagimsais, na eficiéncia
de estratégias didaticas, na avaliagdo classificatOnieaata por questes objetivas etc.

Nessa mesma perspectiva, o conceito de pratica de ensindagin sgpervisionado,
passa a ser entendido, consoante Pimenta (1997), como o0 desenvoldenbatulidades
instrumentais necessarias ao desempenho da agado docente, ou, dit® fdenoatpratica € o
treinamento em situagbes experimentais de determinadas habilaadéderadas priori
como necessarias ao bom desempenho docente. A formacao €, assim, demado Unica —
do curso para a escola — visto que, para o professor desempenhar &oa dusigficiente
saber langar mdo adequadamente das técnicas de ensino. Uma dacterésicconcepgéo
de pratica é microensinogue dispensa situacdes de regéncia de classe na escola bésica, um
vez que a atividade docente precisa ser cientificamente estud@aadese situagdes
experimentais para desenvolver habilidades em situagbes controlsldsnites dessa
concepcao residem no fato de que a Unica variavel controladaagaatio professor, o que
nao representa a diversidade do contexto escolar, tampouco a complelodpdEesso
pedagogico.

O decénio de 1980 foi marcado por um intenso debate em torno das questig® soci
educacionais, constituindo o que os autores tém denominado de a “era daneépemesde
meados de 1970, em plena crise do regime militar, cada vezsmadigensificavam os
debates, as pressfes e resisténcias contra a ditadura, exqessadentre outros, na
rearticulacdo dos movimentos sociais e profissionais. Taliowargdo, sobretudo das
associacoes profissionais e entidades representativas dos pesfessempenhou papel
decisivo no redimensionamento das propostas educativas, por meio idacéealde
congressos, seminarios, reformas curriculares, publicacdes dineals e obras que
contemplassem as novas proposicoes educafivasuta desses grupos a partir do final da
década de 1970 e inicio da de 1980, no cenario mais amplo de (re)demg@oatia
sociedade, trouxe importantes contribuicdes a educacdo, na medida erolapoer em
evidéncia as relagbes de determinagdo e zonas de influénciat@sesatre educacgéo e

sociedade, demonstrando estreitas ligagGes entre formag&o sbptlos educacionais e

% Na dissertagdo de mestrado (CAIMI, 2001) analiso, denitros aspectos, como se manifestam os efeitos da
ditadura militar sobre o ensino da historia. Verifico que inds\@rejuizos a disciplina foram causados pela
implantacdo dofstudos sociaisTodavia, a luta dos profissionais da Histéria, através daass@ciacdo de
classe — Anpuh — foi incanséavel durante as décadas de 1970.e 1980
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organizagdo escolar (FREITAS, 2002). Um estudo sobre préatica deo emsestagio

supervisionado sintetiza com muita propriedade essa questao:

a visdo instrumental da didatica, que predomina até meladécada de 1970, comeca a ser
mais intensamente questionada nos seus fundamentos, no asi@aab 80. A realizacdo do
seminario “A didatica em questdo” em 1982 na PUC do Rio neirdaconstituizse em um
marco histérico no movimento de revisdo da didatica e infloargiande parte dos estudos na
area educacional, em geral, e na didatica em espAcrautralidade da técnica, a énfase na
dimensao técnica do processo de ensip@ndizagem e, principalmente, a auséncia da
dimensao politica na explicacdo do ato educativo séo alguns dstogamentos que passam
a fazer parte de estudos, encontros e pesquisas da arg#, depaeados da década de 1970
(FREITAS, 1996, p. 221).

Podemos identificar no contexto socioeducativo da década de 1980 um cenario de
crise institucional acompanhado de uma espécie de “vazio legadls 8eterminacbes legais
do periodo anterior j& ndo eram adequadas ao contexto social e polgigeet®, as novas
politicas educacionais seriam efetivamente gestadas apedesémio seguinte, de 1990. A
escola, assim como outras instituicbes educativas iaissoesse periodo, reflete muitas
das contradi¢Bes politicas, sociais e legais, expressasnémeios tdo bem conhecidos:
desvalorizagdo dos profissionais da educacgédo, baixos salarioss, gegasdo, repeténcia,
apatia e desinteresse dos alunos, violéncia nas relacfes peasgsgiclares, dentre tantos
outros.

Tais contradicbes presentes no seio dos sistemas de ensino, sobresistenda
publico, somadas as contradi¢cdes internas geradas no processo gédatosprofessores,
criam demandas urgentes para o redimensionamento dos curriculosesse@aadémicos.
Verifica-se no debate pedagdgico uma forte critica a estrutura dicotomicardiasilos dos
cursos de formacdo de professores, no que se refere ao temapitética”. Marcada pelo
modelo da racionalidade técnica, a formacdo profissional docente foniea carater
instrumental, sendo dirigida para a resolucdo de problemas medipgmtesa aplicagdo de
teorias e técnicas cientificas. E foi o esgotamento de talelm que impulsionou as
discussdes a partir de entéo.

As proposicdes da década de 1980 encamirdeypara uma concepc¢do dialética da
educacao, na qual pratica é indissociada da teorisendo ambas indissociadas da prética
social. E notavel, na produgédo académica da década de 1980, a inftleéAdialfo Sanches
Vasquez, com a obflosofia da praxig1968). Com base neste e em outros referenciais, o0s
autores defendem que a pratica ndo se restringe ao fazer,ubothste, sim, numa reflexao
gue enriquece a teoria que lhe deu suporte; implica uma via de maodduplaso para a

escola e da escola para o curso. A propria terminologia utilipada se referir a essa
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problematica é variada, passando por expressfes como “unidadeptética’, “relacdo
teoriapratica”, “integracdo teoripratica”, “articulagcéo teorigréatica”, “indissociabilidade
teoriapratica”.

A saida para romper com o ideério tecnicista que perpassaicsilogracadémicos e
para superar a precariedade dos estagios ao final do curso, cumpnuosera exigéncia
legal, estaria na formacdo de um profissional preparado para reaugratica social,
entendendo que as respostas as perguntas “O que ensinar?” e “Com@’eststéa sentido
se vierem precedidas e articuladas com outras duas: “Parasinar@” “A quem ensinar?”
Evidenciamse, dessa forma, as dimensfes sociopolitica e ideoldgica que wamica
discurso pedagoégico nessa década de transicdo entre a ditaduna@cead@ no processo
politico brasileiro e, simultaneamente, de transicdo entre ndadiaformacao tecnicista e as
proposicdes de formacao de professores prégitexivos.

Concebendo teoria e pratica como indissociaveis entre si e aféiswgratica social,
0 estagio passa a ser entendido como um processo criador, de ig@estiggplicacao,
interpretacdo e intervencdo. Nesse sentido, € preciso conheedlete sobre como a
realidade escolar é gerada e mantida pelos que freqlientam a epadbs que, de alguma
forma, nela interferemSendo proposto como processo criador, de apreensdo da realidade
concreta, o estagio implica uma leitura critica, fundamentadamétodo e num instrumental
gue envolvem saber observar, descrever, registrar, interpr@i@blematizar, teorizar e
redimensionar a agdo educativa. Dai decorrem as principais msdaseeem empreendidas
nos curriculos académicos na década de 1990 no cenario de reforma dacedupador:
pratica de ensino desenvolvida ao longo do curso de formacédo; discgsdipecificas com
preocupagdo quanto a transposicdo didatica; projetos de formacgéo prdfiadicnéados
com as escolas de nivel basico, dentre outros.

Em tempos de globalizacdo do capital, do trabalho, da comunicagéo,népaeala
pela revolucdo tecnolégica e pela chamada “sociedade do conhecinfigiate® muito na
importancia da escola para a formacao de um “novo homéesse movimento, questionam
se os paradigmas vigentes, prop&amovos referenciais e constitueennovos principios
educativos. As orientagfes dos 6rgdos oficiais apontam, insisteris para a contribuicao
do professor na construgéo desse novo homem para a nova sociedadeareafptipel das
instituicbes formadoras de docentes no “desenhamento de uma nova prides&dra
(NOVOA, 1995), que possa dar conta da vaga atual de reformas guéséaim” sobre as
escolas e universidades. Guiomar Namo de Mello diz textualmente dmzumento

preliminar para discussdo das Diretrizes CurricularesRmaraacdo de Professores:
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Uma vez consensuado o perfil de professores que a refornssitegaraterrissar

na sala de aula, é urgente levantar o que vem sendo deitsegidentifica com esse
perfil a fim de aprender com experiéncias bem sucedidasmesmo temprever ou
reinventar as agéncias formadoras existentes que quiserem e pudkiznerespostas
eficazes ao desafio de preparar esses professores. €astids seja possivel, sera
preciso inventar outras instituicbes que possam abrigar projetos pedagogicos
condizentes com as necessidades qualitativas e quaatitde formacdo de docentes
para a educacdo basica. Essa estratégia € vital, sob @ewangrometermos pelas
proximas décadas a implementacdo da reforma da educacdae. hdsique diz
respeito a formacéo de professores, a hora e a vez dearedeicagdo superior tem
que ser agora (grifos meus).

Chama a atencdo o modo contundente como a autora do documento se posiciona
perante as instituicdes formadoras de professores em nivebdagfa. Ao invés de propor a
instauracdo de um processo colaborativo de discussfes entre goverersjdades, escolas
da educacao basica e demais entidades socioeducativassedotzaminho mais curto (e
certamente menos proficuo) para a reforma, conforme indicam w®stegrifados —
“aterrissar”, “inventar outras instituicdes”. Ora, se fonmaa da educacgdo superior precisa
aterrissar nas salas de aula, fica claro seu caraten@xédienigena, pouco contribuindo na
efetivacdo das necessérias transformacgoes.

O fato é que na década de 1990 inss8wium conjunto de reformas que abrangem
medidas legais, pedagodgicas, politicas e econdmicas em todosbasesada educacéo
nacional, expressandg® por meio de acdes e documentos diversos, tais como: Plano
Decenal de Educacao (199803); Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional 9394/96;
Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental reo Bhédio; Diretrizes
Curriculares para o Ensino Superior; Programa de Financiament@siimentos como o
Fundo de Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacéo do Kagisiadef),

0 SalarieEducacao, o programa de garantia de renda minima e o Financiaméhisimo
Superior (Fies); Sistema Nacional de Avaliacdo da EducacaceB&seb), que compreende
0 ensino fundamental; Exame Nacional do Ensino Médio (Enem), para o emsiim, e
Exame Nacional de Curso (ENC), conhecido como “Provdo”, para 0 ensperics;
Secretaria de Educacdo a Distancia, que atua por meio da ©laEdo Programa de

Informética (Proinfo) e do Programa de Apoio a Pesquisa em Edusdgidtancia (Paped);

31 MELLO, Guiomar N. deFormagcao inicial de professores para a educacéo bagicaa (re)visdo radical.
Documento Principal (Versao preliminar para discussdonafeSao Paulo, outubro/novembro de 1999, p. 4. A
autora divulgou este trabalho como membro da Camara de Edgasiga compondo a Comissdo Bicameral
designada pelo Conselho Nacional de Educacdo para analBapasta de Diretrizes do Ministério da
Educacéo.
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dentre outro§? Embora guestionaveis do ponto de vista do seu encaminhamento, uma vez
gue se trata de um pacote governamental, ndo ha duvida de que tadasg;éss conformam

um projeto educacional para o pais, supera®da aparente visao de “barco a deriva” no que
tange as politicas educacionais publicas da década de 1980.

Tomandese como parametro as proposi¢des advindas dos movimentos profissionais e
entidades de classe, é possivel identificar inlmeros pootogergentes com a reforma.
Todavia, evidenciamse entre ambos paradigmas divergentes como ponto de partida, porque
grande parte dos educadores, por meio de producéo cientifica na amaEocedlic defende
“uma politica nacional global de formagé&o de profissionais, como cend&éalorizacéo do
magistério e da melhoria da qualidade da escola e da educagdospgblcatendam aos

interesses da ampla maioria de nossas criangas, jovens e"aélétwsdisso, recomenda que

0 processo de elaboragdo de Diretrizes Curriculares par&ursos de Formacdo dos
Profissionais da Educacdo seja orientado por um ampjatelecom a participacdo das
entidades académicas, agéncias formadoras e seus férunsengaturas ou similares,
entidades sindicais e estudantis e pelos diversos movimrsatiass, considerando a producao
do conhecimento sobre a formacao de profissionais da edueagsiexperiéncias inovadoras
que vém se desenvolvendo no pais.

A politica educacional governamental, por sua vez, concebe a refayniarme foi
evidenciado no documento produzido por Guiomar Namo de Mello, como algo que deve
“aterrissar na sala de aula” pelas méaos dos professores, ewmemsgores de um projeto que
nao foi por eles pensado ou gestado. Diferentemente dos educadoressgastsciacoes de
classe, que apontam a emancipacdo humana como horizonte educaciasibres gficiais
da reforma parecem ressuscitatearia do capital humanocujo principal fundamento é
considerar a educacdo como um investimento, com taxa de retorno axpeesma de
aumento da produtividade e na reproducdo ampliada do capital.

Concluindo, todas essas medidas ndo parecem passiveis de congeddizamples
proposicao legal, alias, nenhuma mudanca significativa seaefigssa forma. O sucesso da

reforma e a efetivagdo da sua politica educacional passam@ilaria das condi¢cdes reais

% Hoje se encaminham algumas mudancas desse pacote de rédisrnamo a transformagdo do Fundef em

Fundeb, agregando no programa de financiamento toda a edbéasién n&o apenas o ensino fundamental; a
transformacdo do ENC em Enade, instituindo novas caraidasista avaliacdo da educacdo superior; 0
Programa Universidade Para Todos (ProUni), que redefinegessrde financiamento da educacdo superior,
dentre outras medidas.

% Carta de Recife. Documento elaborado em 5 de novemtir®3% pelos professores reunidos em Recife, por
ocasido do IV Seminario Nacional pela Formacdo dos Bimfigis da Educacdo e | Encontro Nacional dos
Foruns das Licenciaturas, Anfope/Fordir. Em maio de 20G@semntidades publicam a Carta do Rio, na qual
reafrmam a sua “luta em defesa da Universidade pubdicgratuita, e da formacdo de professores
comprometidos com a emancipa¢do humana e a construcmd®ciedade justa e igualitaria”.



86

do trabalho educativo, por investimentos macicos em educacdo em todbeiss pela

valorizacdo salarial dos professores, pela superacdo das gsecandicbes sociais de
existéncia daqueles que freqiientam a escola, pela ampliagdo dgesedpaformacgéo
continuada, pelo resgate do sentido da profissédo docente, dentre outros.

Tematizadas essas questfes de natureza paliticextual, darei prosseguimento a
analise tratando da definicAo conceitual e empiricgprdéica presente nos documentos
oficiais da atual reforma. E possivel observar que, no ideariqypgida da reforma do
ensino superior, traduzido pelo documento das Diretrizes Curriculasea parmacao Inicial
de Professores da Educacao Basica em Cursos de Nivel Supedoei(NE/CP n. 9/2001),
as divergéncias que mencionei anteriormente ndo sao tao evidentes.

Uma idéia de formacao profissional que perpassa todos os documentais éfioi
desenvolvimento deompeténciasOs conteldos, antes centrais nas propostas curriculares,
passam a ser vistos como um meio de desenvolver as competé&ugasarias ao cidadado
trabalhador inserido numa sociedade democratica, de economia mundidiaattecumento
oficial das Diretrizes Curriculares para a Formacéao IniBaProfessores da Educagéo Basica

em Cursos de Nivel Superior consta que

a aprendizagem por competéncias supera a dicotomia -peétiea, definindese pela
capacidade de mobilizar conhecimentos adquiridos fexa&ef sobre as questdes pedagogicas e
aqueles construidos na vida profissional e pessoal, pg@noes as diferentes demandas das
situacBes de trabalho. O desenvolvimento de competénciasuped®utra organizagdo do
percurso de aprendizagem, no qual o exercicio das prgircdissionais e da reflexdo
sistematica sobre elas ocupa um lugar central (20UB)p.

Propdese uma forma de articulacéo entre teoria e pratica na quahbsamentos
especificos devem ser contextualizados, de modo a construir sigofiaevelar pertinéncia
e aplicacao a situacdes reais, ter relevancia para gegtoal e social dos individuos. O
professor, ndo mais concebido, em tese, como um transmissor de w@ntesverdades,
deve ser formado na perspectiva reflexiva da docéncia, cujo novlospecbnstitui por um
sabeffazer sélido, teorico e pratico, criativo, que Ihe permite deeidircontextos instaveis,
enfrentar situacdes nem sempre previsiveis, construir resposieas para situacdes
complexas e singulares etc. Entessde assim, que um professor reflexivo seja capaz de
investigar os problemas que se colocam no cotidiano escolar, dezarobdnhecimentos,
recursos e procedimentos para a sua superagao, de avaliar a @olesasuas escolhas e,
finalmente, de reorientar a acdo para intervencdes mais caddif no processo de

aprendizagem dos alunos.
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Ora, se da formacdao inicial esps@o desenvolvimento de tais competéncias, aquela
reengenharia curriculade que falava Guiomar Namo de Mello é condicdo fundamental para
a concretizagdo da reforma. O documento das Diretrizes € mErmassim, por uma
concepcao de préatica entendida como elemento integrante e mediadoreds@d®ensino e
aprendizagem, constituindo um principio epistemoldgico em todo o percursontigdio,
ndo mero apéndice que aparece ao final do curso. Tal documento recoanmah@ague a
pratica de ensino esteja presente desde o inicio do curso, tanituapdes presenciais
guanto por meio de depoimentos, estudos de caso, videos etc.; que o cartbeeirae
interpretacéo da realidade escolar constituam o ponto de partidandgédo profissional,
imbricando teoria e pratica num processo dialético em que ambostiadam e se
complementam; que os curriculos académicos sejam organizadogeatugfio direta com
as escolas da educacéo basica, deflagrando um intercAmbio perneatrenteturos e atuais
profissionais.

No Documento Norteador para Elaboragéo das Diretrizes Curricplaraos Cursos
de Formacéo de Professores, produzido pelo Gfapefa da SESMEC, aparece com mais
énfase a questéo da pesquisa, embora essa discusséo ndo estejaasiEaretrizes. Para 0s

membros do GT,

[...] dominar conhecimentos nédo se refere apenas a apéprige dados objetivos, pré
elaborados, produtos prontos do saber acumulado. Maigudoprodutos, tratee de
processos, ou seja, da propria producdo dos conhecimentos. Gotaido de saber é
resultado de uma construcdo de conhecimento e, portantop/apseamdizagem sendo, em
Ultima analise, um processo de pesquisa. Os cursos dacBimrdevem configurar a pesquisa
como principio cognitivo, investigando com os alunos a reaidadolar, desenvolvendo neles
essa atitude em suas atividades profissionais e, portotiigurando a pesquisa também
como principio formativo na docéncia e na gestao (1999, p. 6).

Parece evidente, entdo, a idéia de que o professor ndo é umsstagieo,
reprodutor de conhecimentos, mas um profissional capaz de inovarticipgraglas decisdes
e, sobretudo, de produzir conhecimentos sobre o seu trabalho, na atitstegdtiva e
reflexiva da prética pedagogica.

Um numero consideravel de autores, ja bastante conhecidos no delmatalpdentre
eles D. Schon, H. Giroux, L. Stenhouse, J. Elliot, T. Popkewiti6ovoa, K. Zeichner, tém
afirmado a importancia da pesquisa realizada pelo proprio professnandgra integrada ao
seu trabalho na escola, num processo de acao e reflexdo. Harpaisrescente valorizacao

desses elementos na formagao e no desenvolvimento profissionaignséadas producdes
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e diversas as politicas publicas que colocareflexdona e sobre a préaticanum lugar de
centralidade nas atuais propostas de formacdo de professores (BERAMRRENTINI e
PEREIRA, 1998).

Tais proposi¢cdes evidenciam o0s limites inerentes aos espagoRiciosais
tradicionais de formacéo na tarefa de dar conta da complexidadealesuelar, bem como a
impossibilidade de preparar um professor que possa responder a todasaasladedo
cotidiano da sala de aula, segundo um mod&aual previamente configurado. Nesse
cenario, apreserise como alternativa de formacao o “educar para o pensar”, ofosejar
o professor para dirigir seu proprio desenvolvimento profissional, nidorse um
profissional critico e reflexivocapaz de “ultrapassar sua relagdo direta e imediata com o
aluno e o processo de ensiorendizagem; distinguir a pratica como objeto de pensamento;
captala em estado teodrico; tonlé como objeto de reflexdo, como objeto de conhecimento,
como atividade socialmente construida” (GONCALVES, 1994, p. 304).

Garcia (1995) aponta as origens dessa perspectiva de formacamhrerDelvey,
quando este, ainda em 1933, defendia um exame ativo, persistente @osuids
professores sobre as suas proprias crencas, buscando plresbes fundamentos e
resultados. A reflexdo seria, entdo, o instrumento privilegiada @atesenvolvimento do
pensamento e da agdo profissional. Ainda de acordo com Garcia, Doméfdt&ia sido um
dos autores que mais contribuiram para a difusdo desse conceito no @anfirmacéao
profissional, estendendo as teorias sobepiatemologia da prati¢d ao campo da formagcéo

de professores, uma vez que

este autor propds o conceito mlexdena-ac¢cadq definindeo como o processo mediante o
gual os profissionais (os praticos), nomeadamente osspovéss, aprendem a partir da analise
e interpretacdo da sua propria actividade. A importéheieontribuicdo de Schon consiste no
facto de ele destacar uma caracteristica fundamentahginoe é uma profissdo em que a
propria pratica conduz necessariamente a criagdo deonhea@mento especifico e ligado a
accdo, que sO pode ser adquirido através do contacto com a puéttcdratase de um
conhecimento tacito, pessoal e ndo sistematico (GARTIBS, p. 60 — grifo do autor).

Entendemos, nessa perspectiva, que um professor reflexivo g&fadeainvestigar os
problemas que se colocam no cotidiano escolar, de mobilizar conhecietiosos e

procedimentos para a sua superagdo, de avaliar a adequacao @ssahas e, finalmente,

% A epistemologia da pratica proposta por Schon consiste nazegi@oi da pratica profissional como elemento
de aprendizagem e de construcdo do conhecimento, por meéflel@o, problematizacdo e analise da agédo
(SCHON, 1995, p. 7B1).
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de reorientar a acao para intervengdes mais qualificadas noguatesprendizagem dos
alunos.

Em Alarcdo (1996), Pimenta e Ghedin (2002) e Pimenta e Lima (2004) pedem
encontrar discussdes relevantes no que concerne as possibilidadedineite®sde essa
epistemologia da préaticéornarse fundamento para a realizagcdo dos estagios curriculares.
Embora concedam valor a tal perspectiva, quanto a sua fertijidagdesustentar a atividade
do estagio como pesquisa e produgcdo de conhecimentos, Pimenta e Limap(25B},
advertem sobre os riscos de uma apropriacdo equivocada ou limitaegaesligma de

formacéao nos seguintes termos:

Ao colocar em destaque o protagonismo do sujeito professoproosssos de mudancas e
inovacdes, a perspectiva do professor reflexivo e pesquisadergerar a supervalorizagédo do
professor como individuo. Diversos autores tém apontadsassrde um possivptaticismo

dai decorrente, para o qual bastaria a pratica para sregho do saber docente; de um
possivelindividualismq fruto de uma reflexdo em torno de si propria; de uma possivel
hegemonia autoritariase se considerar que a perspectiva da reflexdo éestdiqpara a
resolucdo dos problemas da prética; além de um posaidismo,com uma apropriacéo
indiscriminada e sem criticas, sem compreenséo das ®egeos contextos que a geraram, 0
gue pode levar a banalizagédo da perspectiva da reflexdpesduisa (grifos das autoras).

Parece pertinente recolocar aqui a questdo mitologica de Ecied\gois, se Eco
representa a expropriacdo da palavra e da autoria, Narciso erdpres excessivo
autocentrismo e a incapacidade de exercer a alteridade. Emteuatnos, tanto uma prética
pedagogica que s6 reconhece fragmentos de discursos alheios quantdioengpdagogica
gue s6 consegue olhar a si propria, numa espécie de praticism@neflesdo extremos que
nao contribuem para o desenvolvimento profissional. Todavia, as aatbratem que, se
bem apropriada, a epistemologia da préatica pode contribuir parhermela acdo educativa,
assim como para a formagéo de profissionais autbnomos e reflexifais.@que a formacgéo
inicial dos professores ndo pode continuar dissociando teoria e ppisrplisa e ensino,
contetdo especifico e conteddo pedagdgico. Para a superagdo de taisiascobs
conhecimentos especificos e os pedagogicos deveriam estaica seneixo principal da
formacgéo profissional, “tendo a pratica pedagoégica como instancigrotdematizacao,
significacdo e exploracéo dos contetdos da formacéo tedrica”, como predentini et al.
(1998, p. 333).

Segundo essa concepgao de formacgao inicial de professores, capitpetrda
diversos autores referidos e, em certa medida, propugnada no documebitdaes

Curriculares para a Formacao Inicial de Professores da Edugasi&a em Cursos de Nivel
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Superior® o estagio é entendido como um espago interdisciplinar de formac&maliggade

é favorecer o conhecimento da realidade profissional, através de@asesso de estudo,
analise, problematizacdo, teorizacdo, reflexdo, proposicdo deaéitas, intervencdo e
redimensionamento da agéo. Tratade um momento privilegiado de agéflexdoeacao, que
prevé o exercicio profissional pleno, orientado por professores expgriemeondicdes de
garantir suporte a andlise retrospectiva da acdo pedagodietinde sobre os obstaculos
dela advindos, bem como a acdo prospectiva, voltada a construcaerdatisis para a
qualificacdo das préticas escolares.

Nessa perspectiva, Pimenta e Lima (2004, papbhtam alguns aspectos implicados

no estagio curricular:

Envolve o estudo, a andlise, a problematizacédo, a reflex@@rmposicdo de solugdes as
situacbes de ensinar e aprender. Envolve experimentac®és de ensinar, aprender a
elaborar, executar e avaliar projetos de ensino ndo s&alas de aula, mas também nos
diferentes espacos da escola. Envolve o conhecimentdizag#o e a avaliacdo de técnicas,
métodos e estratégias de ensinar em situacdes diversadveEn habilidade de leitura e
reconhecimento das teorias presentes nas préticas pedaglagidastituicdes escolares.

Uma ultima palavra sobre a nogdo de profissionalidade docente, tionpoesente
nos contextos discursivos atuais, que Sacristan define como aquilegpec#ico na acao
docente, ou “o conjunto de comportamentos conhecimentos, destrezass ativadteres que
constituem a especificidade de ser professor” (1995, p. 65). Assimidde a
profissionalidade ndo consiste num conceito fixo, uma vez que a funcabdsotiabalho do
professor encontrse em permanente elaboragdo, respondendo a diferentes e divergentes
demandas do contexto social, como, por exemplo, as crengas e asEmées papel da
educacao nas sociedades, o conceito de educacao vigente em detarmomadto historico,
as politicas e praticas institucionais de formacdo de professwesegulacdes politieo

administrativas que compdem os sistemas educativos, dentre cyiectos.

2.2 ALGUMAS CONSIDERACOES SOBRE ENSINO E FORMAGCAO NO CAMPO
DA HISTORIA: CAMINHOS, TENDENCIAS, PERSPECTIVAS

A histéria emergiu como disciplina escolar em nosso pais no praesstruturacéo

de um sistema de educagdo para a nacgdo independente, em meadosodslX¢gcodis

% Tratase do parecer CNE/CP n° 9/2001, aprovado em 8 de maio de BfE0#|aboracéo foi feita por Grupo
de Trabalho composto por representantes da SecretariBddeacdo Fundamental, Educacdo Média e
Tecnoldgica e Educacao Superior, sob a coordenacao geral Roylreite Berger Filho.
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precisamente, no ano de 1838, com a criagdo do Instituto Histéricogeafeo Brasileiro.
Nesse cenario, caberia ao IHGB a missdo de elaborar umdahisaéional e, ao Colégio
Pedro Il, como estabelecimento oficial de ensino secundério criadb38m a tarefa de
difundi-la por meio da educacéo escolar. Desse modo, o século XIX defionselidou o
campo escolar da histéria numa perspectiva politica nacionaisadiando a colonizagéo
portuguesa, a acdo da Igreja Catélica e a Monarffliantre as principais caracteristicas da
histéria escolar durante o Império e nos anos iniciais da Republicenpepdiestacar a
auséncia de um corpo autbnomo para o estudo da histéria patria; a remfeseido de
biografias de homens notaveis, de datas e batalhas; a preocupagicaustituicdo de uma
identidade nacional indivisa; a concepgao eurocéntrica dos conteludos tssédei

N&o obstante a escassa producéo historiogréfica brasileira mesrasi décadas de
existéncia da historia escolar, a partir de 1860 comecam a @peverpéndios de Historia do
Brasil, a exemplo dei¢Bes de histéria do Brasil para uso dos alunos do Imperial Colégio de
Pedro I, do professor Joaquim Manuel de Macedo. Sendo professor do referido,cedég)i
autor publicou uma obra que se tornaria referéncia na definicdo de métpdmdimentos
para o ensino da histéria escolar. Doravante, em especiairalpanistalacdo da Republica —
e no seio do movimento educacional conhecido como escolanovismo, nos anos-8i@-1920
a preocupacdo com os métodos de ensino e com a estruturacdo de prderémstdria
ganharia maior visibilidade, notadamente por meio de autores como Rari® e Jonathas
Serrano, cujos manuais seriam amplamente adotados por mais déctiflas nas escolas
brasileiras.

A reforma empreendida no ano de 1931 por Francisco Campotie ministro da
Educacédo e Saude Publica do governo Vargas —, estimulou a cerdmabzagnificacdo dos
programas escolares, colocando o estudo da histéria no centro da egatiticao Em seus
propositos, a reforma deslocava o estudo dessa disciplina de umagabodiplomética e
militar, orientandea para um enfoque biogréfico e episddico, diluindo a Histéria do Brasil
Historia da América na chamada Historia das CivilizagbesCdlegio Pedro Il seria
substituido pelo préprio ministério na tarefa de elaborar e difundiragggmnas escolares.
Em 1942 — j& no cenario institucional do Estado Novo —, outra reforma ide,ehssta vez
capitaneada pelo ministro da Educacdo Gustavo Capanema, restalzelesetralidade e

autonomia da historia patria, com o apoio do IHGB e de um numero cagnii de

% Ha inimeros estudos que tematizam a histéria do ensinstdaidino Brasil, em suas diversas fases, dentre
0s quais refiro especialmente Nadai (1:9%2; Bittencourt (1990, 19923, 2004); Abud (19983); Fonseca
(1997); Lima e Fonseca (2003), que me acompanham nessa anevarpica historica.
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professores de historia, direcionando os programas e orientacdes Owtadolpara a
construcéo da identidade nacional a partir das nogfes de patrididrddigilia e nagdo. Em
pleno acordo com o nacionalismo vigente na época, a Histéria dol Brasentéo,
confirmada como disciplina autbnoma, tendo por principal objetivo a foomagéal, civica
e patridtica das criangas e jovens brasileiros.

As décadas de 1950 e 1960 —-pdadura do Estado Novoconstituiram um cenario
privilegiado para a emergéncia de criticas e propostas ackrcansino da historia,
protagonizadas por um corpo docente cuja profissionalizacdo se efatesde a criacdo dos
cursos de historia, a partir de 1934, com acentuada relacédo eimieepssquisa. Segundo
Bittencourt (2004, p. 823),

a critica maior de educadores da época disgi@ontra uma erudicao histérica desvinculada
de formacdo que fornecesse aos alunos elementos de autdoniaieietual ante os desafios
econdmicos impostos pelo setor empresarial e pelas pslilesenvolvimentistas, que
visavam ao crescimento industrial e tecnoldgico. A pasta dormacio intelectual, vie
igualmente como necessaria a formacdo do cidaddo poléiogyal, diferentemente de
periodos anteriores, aliasse o conhecimento da histéric@dlihistéria econdbmica como uma
das bases para o entendimento do estagio de desenvolvicapitidista dentro dos projetos
de modernizagdo do pais. N&do havia, no entanto, critigarextominio de uma Historia
eurocéntrica e ao conceito de civilizagdo difundido por essérhisA “genealogia da nac¢éo”
encontravese na Europa, e o mundo brasileiro era branco e cristéo.

Paralelamente a tais posicbes, a partir de 1951 o Colégio Pedecuperou a
prerrogativa de formular os proprios programas curriculares. €mmapresentou e difundiu
uma proposta de consideravel avanco, orientando o estudo da historiagmeotes grandes
acles e suas repercussoes, focalizando os individuos como express& dmaial e
concedendo relevancia para o registro das manifestacdes da vetéalnsespiritual das
sociedades humanas. A despeito dos intensos debates e dos progralases essses dois
decénios, as praticas escolares pouco se alteraram. Consigsgdndtes especificamente
escolares, como os manuais didaticos adotados na época, cadernos dos planos de
ensino/aula de professores, é dificil reconhecer um efetivo mfasta das concepcdes e
praticas prevalentes no ensino da historia, até entdo marcadadamente, por uma
concepcgdo eurocéntrica, factual, linear, baseada na memorizac&atode politicos
encadeados em causensequéncia, no estudo de vultos e datas, através de longos
guestionarios, dentre outras bem conhecidas caracteristicas & RDONSECA, 2003).

E nesse sentido que, para muitos autores, o regime militaurastano Brasil em 31
de margo de 1964 s6 fez ampliar e recrudescer 0s pressupostos gawarmemtnsino da
historia desde longa data, acentuando sua herancga dita “tradicidemtie inameras medidas
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gue, com maior ou menor nitidez, afetaram os caminhos da histéolarepodemaos referir a
institucionalizacdo da escola secundaria profissionalizante, queaprahte eliminou a
formacao geral dos curriculos, com sensivel prejuizo as cidnei@nas; a substituicdo das
disciplinas de Historia e Geografia por Estudos Sociais, no &#htfau; a reducdo da carga
horaria obrigatoria de historia no 2° grau para apenas uma seéggefmicdo de papéis e a
imposicao de disciplinas de cunho civico e moral (Educacdo MoralieaCOSPB e EPB)
nos trés niveis de ensino, atuando como ideologia legitimadora do ngivoe;rea
obrigatoriedade da licenciatura curta no ambito da educagéo superigmcuava Historia,
Geografia, Sociologia, Economia e Politica huma formacéo rdgeide 2.200 horas (cerca
de trés anos).

Como ja verificamos na secao precedente, essas e outras nfedaasnstituidas
ap6és o golpe militar na O6tica da Doutrina de Seguranca Nacionaljoriando
(pretensamente) como mecanismo para “controlar e reprimir ad@piaios pensamentos
dos cidadaos, de forma a eliminar toda e qualquer possibilidade s€neisi ao regime
autoritario” (FONSECA, 1993, p. 25). Desse mirante, o ensino dérihi® convertido em
alvo principal das diretrizes educacionais e das politicas de dodéstado, como, aliés,
também o fora nos anos de vigéncia do governo Vargas, em esheaide o Estado Novo
(19371945).

A disciplina “Estudos Sociais”, combinada as (quando ndo dominada pelas)hae
moral e civico- EMOCI, OSPB —, teria a finalidade de ajustar o educando ao sy m
garantindo o cumprimento dos deveres chpatridticos e formando o “cidaddo” que a
politica do Estado desejava e necessitava ver forfi@gundo palavras de Lima e Fonseca
(2003, p. 58), tratavae de um ensino cujo propdsito consistia em fazer com que o aluno
“localizasse e interpretasse fatos sociais, ndo de maneaktiGa e reflexiva, mas
deformando a Histéria como campo de saber, diluandwos Estudos Sociais, junto a
conceitos genéricos de Geografia, Politica, Sociologia, Filgsetiia’. Nessa mesma linha
inserese a determinagdo dos cursos de licenciatura curta, ensejando oumacao
profissional (melhor dizer um treinamento generalizante e supérfiorecarizada pelo
aligeiramento, pela destituicdo do carater cientifico ecoripelo esvaziamento da pesquisa,

pela superficialidade e polivaléncia dos conteados (FENELON, 1983)a Udias

37 As definicdes legais do periodo eram bastante clarasemslina manifestacdo de seus propésitos, como
podemos observar na letra do deciletd58.065/71 do Conselho Federal de Educacéo, tratandmdbdades

da educacéo civica: “o culto a Patria, aos seus simbodmkcdes, instituicdbes e aos grandes vultos de sua
histéria; o preparo do cidadao para o exercicio das atividéddeas com fundamento na moral, no patriotismo e
na acdo construtiva visando ao bem comum; o culto da obedié&roct® da fidelidade ao trabalho e da
integracdo na comunidade” (apud FONSECA, 1997, p. 37).
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consequéncias desse tipo de formacdo pode ser visualizada na atmbriiagdo livro
didatico — alternativa mais ao alcance da méo de professoczgigmeente formados —,
determinando programas, objetivos, conteidos e metodologias no estudorimdssblar.
N&o obstante a relevancia desse periodo para a explicitagdo dos gsiecfpéaticas
de ensineaprendizagem da histéria e o risco em que incorro procedendo a umaadnéars
breve e superficial sobre ele, os limites desta tese obagame eu siga adiante no esfor¢o de
tematizar, em poucas paginas, o estado atual do conhecimento sabmpaoda histéria, o
seu ensino escolar e a formacao de seus professores no recpdartestabelecido entre
1980 e 1990. E necessario, antes de prosseguir, demarcar algum@sspgse; orientardo a
analise subsequente. Numa aproximacdo com o aporte tedérico do que Secioonue
denominar “transposicdo didatica”, ancorada nos estudos de Yves @tte\d®91) sobre a
configuracdo das disciplinas escolares, entendo que o saber hist8cmar emantém
complexas relacdes de interagcdo com a producédo historiogréfica ddemad ambito do
saber académico. Entenl#& assim néo significa decretar a dependéncia da histériarescol
perante o conhecimento académico, tampouco-taraémo um saber inferior na hierarquia
de conhecimentos, mera vulgarizacao didatica de um corpo de saberiduropelos
“cientistas”. Sem entrar no polémico debate que permeia eskESHas® pareceme
inescapavel ter de admitir que os dois campos — escolar e acadérsdio portadores de
dindmicas préprias, as quais se relacionam com inUmeras insténdimensdes de acordo
com as finalidades e especificidades de sua atuagdo. Seguindgéa plesBittencourt (2004,
p. 47), entendo que uma das principais diferengas entre a discgdith@ngica e a disciplina
escolar reside nos seus objetivos: a primeira visa a forntec&m profissional — cientista,
técnico, professor; a segunda, a formagdo de “um cidaddo comum (quesitaeck
ferramentas intelectuais variadas para sitgana sociedade e compreender o mundo fisico e

social em que vive”.

% Esse debate é marcado por muitas divergéncias entreigdores franceses e ingleses sobre o que seja uma
disciplina escolar. A corrente deansposicdo didaticdYves Chevallard) defende que as disciplinas escolares
decorrem das ciéncias eruditas de referéncia, dependemexidado cientifica das universidades e resultam de
uma vulgarizagdo/simplificagdo desse conhecimento; a didstida a disciplina responséavel por tornar os
conhecimentos ensinaveis e inteligiveis na escola; seitognittem nisso uma separagdo entre conteldo e
método, sendo o professor apenas o gerente desse progestapthcdo entre conhecimento cientifico e meio
escolar. Uma segunda corrente (Ilvor Goodson e André Cheoralgloe a disciplina escolar como gampo
auténomo de conhecimentos, constituida por uma teia complexa deesaher passa, sobretudo, pelo papel do
conhecimento como instrumento de poder de determinadwesefa sociedade. Assim, as disciplinas escolares
formarseiam no interior de uma cultura escolar, com objetivos prépeiomuitas vezes, irredutiveis aos da
ciéncia de referéncia; contetdos e métodos ndo poderiamterdidos separadamente; a sele¢do de contetidos
nado decorreria apenas dos objetivos da ciéncia de referérmaajarfinalidades especificas que se constituem
num complexo sistema de valores e de interesses propriescdia e do papel por ela desempenhado na
sociedade letrada e moderna (MONTEIRO, 2002; BITTENCOWRU4; CUNHA, 2005).
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Com esse brevissimo prolegdmeno, tenciono alertar meus interlacsidre a opgéo
de prosseguir o estudo incursionando pelo campo da produc¢éo historiogré&fiesmdémcias
de pesquisa histérica e dos diversos referenciais teéricos quergam. Destarte, pretendo
identificar elementos de influéncia e/ou condicionamento nos caminhostdidahéscolar.

Os historiadores brasileiros, especialmente os diletantespraf@sionais, ocuparam
historicamente, via de regra, o papel de consumidores mais do queodidops de
referenciais tedriconetodologicos sobre seus objetos de estudo. Essa situacdo vai pouco a
pouco se alterando no cenario académico, a medida que ocorre a prdizsgidoada
producdo historiografica no ambito dos programas dey@muacao, especialmente a partir
da década de 1980, passaisdoa produzir reflexdes tedricas originais, voltadas para a
especificidade das probleméticas de pesquisa. Ay@akiacdo é, assimjarusprivilegiado,
embora ndo exclusivo, de produtividade, profissionalizagéo e aprimoadtnteferenciais
teodricos, metodoldgicos e conceituais da pesquisa histérica (FRGDIEO, 1992).

Outro aspecto a considerar é a inclusdo, relativamente redendésciplinas ou de
abordagens de caréter tedrimetodoldgico nos curriculos académicos dos cursos de historia,
aproximando o conhecimento histérico produzido do seu contexto e formas de prasig;do. |
ocorre com a revisdo e ampliacdo das tradicionais cadeirafntiedticio aos Estudos
Historicos”, predominantes na década de 1970 e meados de 1980, e a;aostitei
disciplinas como Teorias da Historia e Metodologia da Pesquisériciisna formacéao dos
profissionais. Assim, 0s curriculos mais recentes procuram pelra a
socializagdo/apropriacdo do conhecimento histérico, voltando a atencééntampara
abordagens historiograficas, o que significa pensar a tematiohjeto, o procedimento
metodoldgico e o campo explicativo que fundamentam este ou aquele combe tiisidrico.
Com tudo isso, o campo da pesquisa histérica no Brasil tem sido permea duas Ultimas
décadas, por discussdes de natureza paradigmatica, cujos questiosanosnievam a
indagar sobre as possibilidades da histéria como ciéncia; sobre rodaigaemoria e da
identidade na producédo historiografica; sobre os métodos, objetos e cexptioativos
pertinentes & pesquisa historica. Pergigetaenfim, histéria para qué?

Paralelamente a tais indagagfes, advindas do campo da producdo donuamtoeci
histérico, disseminarae discussdes académicas acerca do ensino da histéria, que ecoam
significativamente no &mbito das politicas educacionais publicamstduicdes escolares de
nivel basico, das associa¢des de profissionais da histdria, dadoeditorial, dentre outros
espacos. Tais discussdes tém levantado (ou retomado de uma oyteatpensimportantes

guestionamentos no que diz respeito a expressdo escolar dos conhecirséniosdhitais
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como: Para que serve ensinar/aprender historia hoje na esco&?b&simo tornar a histéria
uma disciplina envolvente, significativa e proxima dos interedsggovens? Como conciliar
0 nivel de abstracdo elevado que o estudo da disciplina requer comeasighdades
cognitivas dos alunos? Que critérios utilizar para a selecéardes e abordagens na sala de
aula perante a vastidao de possibilidades advindas da pesquisadfistoric

Ora, tanto as questdes produzidas no ambito da pesquisa quanto as indagacdes
referentes ao universo do saber historico escolar partem de usnaarpeeocupacdo, que
trata da significagdo do nosetetier, seja de historiadores de oficio, seja de professores de
historia na escola basica, seja de formadores de professoresddia Imas universidades. A
despeito da importancia de todas essas questdes, ndo temos uma Gspasiu absoluta
para cada uma delas. Tra@ de perguntas que ndo podem ser respondidas por meio de um
manual de teoria ou metodologia da historia; antes, precisampi@zerdo nosso cotidiano
profissional, desafiandoos a produzir respostas especificas, talvez diversas, para cada
contexto de pesquisa ou de ensino em que estejamos inseridos. Asginésade tentar
responder a essas questdes, 0 que seria tarefa ingloria, pripcwaiémites deste estudo,
problematizar os percursos trilhados nos Ultimos anos que nos pernaibingtituilas.

Convencionotse denominar “crise da historia” a um conjunto de impasses teéricos
epistemologicos que, (mais acentuadamente) nas Ultimas trésgjémradaram redefinir os
territdrios do historiador, os campos de investigacdo historiaa\es tematicas e objetos,
refletindo sobre suas potencialidades, limites e dilemas. Sessido, a crise ndo comporta
tdosomente uma dimensado negativa, uma vez que tem suscitado ingsodiidtes para a
renovagdo da pesquisa historica. Cardoso (1997) caracteriza dactiggtoria segundo um
recorte paradigmatico, isto €, pela oposicdo entre dois paradmpteass, categorizados
como “paradigmas rivais”.

De um lado, teriamos o paradignhaminista, hegemonico até a década de 1970,
caracterizadogrosso modppor uma historia racional e cientifica que privilegia asiesfs
e as regularidades sociais, distingue o sujeito e 0 seu objeteedtidacdo, assume a funcéo
de explicar as sociedades numa narrativa historica, com basmoelelos hipotético
dedutivos, numa perspectiva dindmica visando a compreensdo dos movireedts
transformacdes sociais (VAINFAS, 1997). Estariam abrigados enesaradigma
manifestacdes tedricas de muitos matizes, dentre elas wigasiti 0 marxismo, as primeiras
geracOes dosnnales a historiografia social inglesa,pensamento de Max Weber.

De outro lado, apresent® o paradigma dito “pémoderno”, cujas caracteristicas

principais séo, resumidamente, a substituicdo da histéria narpatiuma historigroblema;
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a incorporagdo de abordagens sociais e culturais em detrimento dehigtGda
predominantemente econdmica e politica; novos critérios de cielatife;, que admitem um
maior grau de subjetividade no fazer historiogréafico; a considedgapel dos individuos
Ou pequenos grupos, reconhecendo suas experiéncias singulares e represEmta;éampo
fértil de pesquisa historica; a relatividade do conhecimento luigtéra impossibilidade de
pautélo em no¢bes absolutas de verdade e objetividade, dentre outrag. fRdssdica de tal
paradigma é constituida por autores como Nietzsche, HeideggeruFoDeteuze, Derrida,
Wittgenstein, e nele se situam tendéncias diversas, taie eoMova Historia Francesa,
Histéria do Cotidiano, Historia das Mentalidades, Historia da Piieada e a Nova Histéria
Cultural (denominagdo mais recente que abarcaria as demais).

Mais importante que debater a validade de um ou de outro paradigraadeits em
campos opostos, como faz Ciro Flamarion Cardoso (1997), seria comprgead&io séo
necessariamente excludentes e perceber suas potencialidadetassontaxto de pesquisa.
Importa, também, identificar como os historiadores vém enfrentandiestobramentos
dessa crise na producdo historiografica recente. Nesse sengidficamos algumas
abordagens e opc¢des que tém marcado a pesquisa historica no Bradtinmos anos,
constituindo “linhas de for¢a” para a superagcdo dos impasses e paravacdo do fazer
historiografico. Apoiada nos estudos de Fico e Polito (1992), Fico (20B0)res (2000),
sistematizarei essas “linhas de forga” em sete itenssaptados na sequéncia.

1. Pesquisas em areas de fronteirea década de 1990 sdo diluidas as fronteiras estritas
entre as abordagens metodoldgicas, que deixam de tratar exclugvataehistéria
social ou de histéria politica ou de histéria econbmica. Isso quar gliee via de
regra, ao trabalhar uma tematica — seja a escraviddoa s&jaacdo de mulheres
comunistas —, o historiador realiza uma abordagem historiograéidgicando como
este tema ja foi tratado antes, com que fontes etc.

2. Estudos comparadosrescem as pesquisas que procuram comparar, sem estabelecer
generalizagbes simplistas, as especificidades de caddadalhistorica, seja inter
regional, seja internacional.

3. Campos de estudos diversogsbservase um fortalecimento, em quantidade e
consisténcia, de trabalhos fundamentados na Nova Histéria Culimtadra ndo se
possa definir com precisdo seu objeto. As abordagens muito espees)izomo a
histéria econdmica, declinaram nos ultimos anos, persistindo alguns pakaibos
de historia agraria e demografia. A histéria social, amtestificada pelo estudo dos

movimentos sociais, dissolvesg em estudos de género (mulheres, educagéo feminina,
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prostituicdo, praticas afetivas), etnia (indigenas, afrodesctslee conjuntos

teméticos (casamento, familia, criangas).

4. Estudos biograficostém grande repercussdo na década de 1990, no contexto de
revalorizagdo dos individuos na histéria e do sucesso comercial daapidsd dos
chamados “bidgrafos jornalistas”.

5. Historia regional:ampliamse os estudos produzidos no contexto de desenvolvimento
da posgraduacao brasileira, chamados “trabalhos localistas”, aima@erenfoque
politico. Seu crescimento dege a viabilidade da pesquisa para os estudantes do
interior, que podem pesquisar em arquivos proximos; a certa refenaarcado dos
chamados “temas nobres” nas grandes universidades; a necessidpoteudr
conhecimentos locais e regionais, promovendo a articulagdo enfréahistemoria e
identidade.

6. Ampliacdo das fontes histéricaslesde meados da década de 1980, vesskca
emprego de processos criminais, processos eclesiasticos adeydasstamentos como
fontes histdricas. A imprensa também continua sendo uma fontentelelapesquisa,
porém novas fontes, como as orais, passam a ser amplameraéasiliespecialmente
a modalidade de entrevistas. Fontes iconogréaficas, como pintu@ages, caricaturas,
monumentos e grafites, sdo tendéncias em expansao na década de 1990.

7. Recortes temporaigiesse aspecto permanece a predominancia de pesquisas da fase
republicana, acompanhada de certo declinio das abordagens do periodo ¢sdonial.
se explica tanto pela dificuldade de acesso a fontes desse periodo petant
necessidade de dar inteligibilidade ao complexo panorama do Brasinponémeo,
buscandese num passado mais recente os elementos de analise.

A despeito da categorizacdo formulada por Cardoso (1997) dos “paradigaisis
Vainfas afirma que “macrbistoria e micrehistéria — para usar metaforas alusivas aqueles
paradigmas — sdo apenas modos distintos de conceber a histériazerduestaria”. Nesse
sentido, segue o autor, “ndo vejo com nitidez qualquer vantagem owsdp€ega priori de
um sobre outro em termos epistemoldgicos, mas sim, fundamentaldifarentes escalas ou
pontos de observacéo” (1997, p. 448). O que verificamos efetivarnenidyase em dados
empiricos, é uma acentuada diversidade de linhas ou campos dgag&stia historiografia
brasileira, que, antes de dicotomizar a macro e a rhistoria, promovem alguns construtos
de interlocugé@o entre uma postura explicativa, estrutural, vartima postura descritiva,

microscopica, que parte da histépigoblema.
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Reportandenos, mais uma vez, as politicas educacionais e aos estudos de
historiografia educacional (FONSECA, 1997; CAIMI, 1999 e 2001), podenadisnnar que
os anos finais da década de 1970 e o inicio da de 1980 apresentamo um periodo de
ruptura com a hegemonia do Estado perante os objetivos, principéedomdo ensino da
histéria nacional. Foi possivel visualizar, com certa nitidg&za década de 1970 a existéncia
de um projeto nacional a ser veiculado por meio do ensino da histédadeniidade de
nacao a ser buscada pela homogeneizacdo e pela ocultacdo dasadifddesse modo, a
histéria sedimentoge no ambito das politicas educacionais como uma disciplina qearaal
a reproducéo social e para o enquadramento intelectual dos jovens guampgssia escola.

E evidente, entretanto, que na sua dimens&o préatica tais paiicasiamentais nem sempre
se impbem sem resisténcias. No processo de sua implantaca@ragiwvazes, sofrem a
reelaboracdo, a rejeicao e/ou a assimilacdo critica pergmadomunidade educacional.

A “crise do ensino da histéria” manifesta de forma mais contundente no momento
em que € necessario substituir o ideario legado pelo regimarmidautado na moral e no
civismo, por uma proposta de ensino mais condizente com uma nacgao auguisa 0s
caminhos da democracia, pdisadura militar; condizente, sobretudo, com uma nacao em vias
de universalizar o acesso ao ensino fundamental, recebendo no sealdaues amplo
contingente de criangas e jovens com idade entre 7 a 14 anos,pemiiic@dades sociais e
demandas culturais distintas. O conjunto das criticas direcionadassino da historia até
entdo vigente fundamensz na rejeicdo de um modelo de historia associado ao pensamento
de Leopold Von Ranke, pela vertente alemd, e de autores como kan@eignobos, pela
vertente francesa, acompanhando, em certa medida, as novas snhda€meiminhos da
producao historiografica no ambito académico.

Nesse conjunto de criticas combate fundamentalmente, uma concepcao tida como
“tradicionalpositivista”, que concebe a histéria escolar como ciéncia epadano estudo
do passado, destituida de potencial explicativo das experiéncias hutoaeago presente;
gue trabalha com uma nogéo de tempo historico linear, homogéneo, epidéticmjnista e
excludente das iniUmeras sociedades que ndo passaram pelos megiussdsstavilizacao
européia ocidental; que prop&e a constru¢do do Estghn e da identidade nacional por
meio de uma memodria Unica e do legado de um passado visto na sua hatadgesem
diferencas étnicas, isento de contradicdes ou conflitos sociais; aguesenta o0s
conhecimentos histoéricos fragmentados em fatos, idealizados petasfiais de homens
ilustres, cujo modelo e viés s&o ocidentais e, principalmentecéniricos; que n&o

oportuniza, enfim, que os jovens alunos se apropriem de referencias ppasar
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historicamente, tampouco para dar inteligibilidade as experiéaqgméticas sociais do seu
tempo.

Junto ao conjunto de criticas esbocadas pelos especialistas ao modstoda
escolar vigente emergem indmeras proposi¢des configurando os novosguereistoria
escolar deve tomar a partir da década de 1980, dentre as quatasardea compreensao da
relatividade do conhecimento histoérico, fruto ndo de verdades defnitivas do olhar do
historiador — sempre seletivo —, do método e das fontes; ruptura @alarecao temporal e
espacial dos contetdos, fundamentada na no¢do de multiplas temporaligaéesnand
Braudel, e na perspectiva francesa da histéria por eixos tesjat@onsenso em torno da
impossibilidade de estudar toda a histéria da humanidade, de todas as €pagares, e da
necessidade de fazer recortes de teméticas e problematestadi® nos programas escolares,
com base em preocupagfes advindas das préaticas sociais; compdeem&inoria historica
como instrumento de luta e de transformagéo social; incorporagaoetieadivinguagens de
ensino (tomadas como fonte e ndo como mera ilustragdo), com esyieaigdo para 0s
procedimentos da pesquisa histérica, para o cinema, a musicaganine documentos
histéricos em geral; substituicdo da memorizagédo pela reflexdoriba, favorecendo a
aprendizagem pela descoberta e pela construcdo do conhecimento;nénfasducéo do
conhecimento pelo manuseio de fontes historicas, visitas a arquiuesgus, sitios
arqueologicos; valorizagdo da histdria local pelo estudo do meio enpaiéria oral.

Diante do exposto, podemos inferir que as criticas e propostasa®lati ensino da
historia esbogadas nas décadas de 1980 e 1990 estéo afinadas com odedeaigacao da
historiografia e da pesquisa historica. Tanto as “linhas de”fqug emergem no campo
investigativo quanto essas propostas que permeiam o saber his&wadar representam
indicativos de ruptura com concepg¢Oes educacionais e historiografieas foram
predominantes nas universidades e escolas brasileiras. Cumiarecesc destarte, que a
abordagem empreendida neste estudo sobre os caminhos da histéria —apmoieatifico
e como disciplina escolar — aproxie@ do que se constitui como o seu ideéario, em
detrimento de uma analise sobre as apropriacdes que os professloressdazem dele em
suas experiéncias de ens@orendizagem nas escolas e nas universidades.

Com isso, reconhego haver certa distancia entre o que é siztelnat proposto pelo
ideério pedagdgicbistoriografico (obras especializadas, dissertacfes e tesgBgos
cientificos, diretrizes e parametros curriculares oficiaiey multiplos modos de apropriacdo
e operacionalizacdo desse ideério no espago que se convencionou denoofifarda sala

de aula” pelos principais protagonistas do processo pedagdgico, quinsfimaprofessores
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e os alunoé? Reconheco, também, o carater em certa medida lacunar dos estiédes do
ensino de histéria que tomem a sala de aula e as praticas sgel@sienvolvem como objeto
de investigacdo. Num estudo historiogréfico realizado recenteraertea do ensino da
historia (CAIMI, 2001), cheguei a conclusdes muito parecidas coap@sadas por André
(2002) no que respeita a escassez de dados empiricos diante de wm @xabscurso sobre
as praticas pedagodgicas, o que nem sempre responde ou corresponde
necessidades/possibilidades do universo escolar.

% para operacionalizar mudancas no cotidiano escolar;ssaee é necessario muito mais do que um corpo
tedrico bem articulado no universo da academia e/ou devieéebes bem articuladas no ambito das politicas
educacionais publicas. E fundamental que o professor da edibésiéan por meio de uma boa formacao inicial
e de espacgos coletivos para a formagcdo em servico, possaoeceitos e praticas tradicionais, produzindo
outros sentidos no seu fazer de professor de historia.
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CAPITULO llI

VOLTANDO-SE A PROPOSTA DE
FORMACAO INSTAURADA NA
DISCIPLINA PRATICA DE ENSINO II -
ESTAGIO SUPERVISIONADO
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Ao optar, no percurso do doutoramento, pela realizacdo de uma pestpnsancao
sobre 0 meu proéprio cotidiano profissional, acredito ter assumido 6nus e bHdsnus
referese a possibilidade de realizar a “coleta de dados” num universo @mhgximo,
prescindindo da operacdo de deslocamentos geogréficos ou da utilizag&uteentos de
captacdo empirica mais elaborados, exigentes ou sofisticadoso @oanbnus, reconheco
diversos: a exposicdo do meu trabalho — que poderia ser mantido “entce paraties” —
perante a comunidade académica, submetendo ndo s6 minha producéo ceatidiiacdo
externa, como é préprio do doutoramento, mas também, e sobretudo, os ovessqgw
identitarios profissionais; o risco de, ndo sabendo distinguir o duplo pajeprofessora
formadora e de pesquisaderatora — que preciso desempenhar no decurso do trabalho, recair
num empirismo autapreciativo, de mera validagdo de uma proposta de formagdo que
desenvolvi e na qual deposito minhas crengas; o desafio de daibitigdide a um conjunto
de registros que foi produzido pelo gregpgeito numa dindmica de trabalho pedagdgico, em
situacdo complexa de estagio curricular, ndo num contexto voltadpa@ndes perguntas
especificas de pesquisa; paralelamente a isso, a metodolog&balkko desenvolvida na
disciplina em questéo precisava atender a uma dupla finalidade: aaftrmagéo dos
professorandos quanto a geracdo de dados de pesquisa cujos resultadopdssiseis de
andlise.

Se trago essas consideracdes introdutérias ao presente capitujoe ele se dara
maior visibilidade a proposta de formacao desenvolvida na discipit@dde Ensino Il —
Estagio Supervisionado. Em alguma medida, tratar4 da intenciateléeapectativa que
mobilizou a pesquisatervencédo, qual seja, a de criar, na dindmica dos estagiaulaues,
condicdes de possibilidade para superar (ou amenizar) a rigidez rerodatpratica,
mediante interacdes em contextos de producdo/construcdo coletivas, dssvante, a
pergunta orientadora serd: em que medida as estratégiasgpratbcstituintes do
desenvolvimento da disciplina mostraram instaurar condi¢des faiod@/possibilidade para
a producdo de sentidos e para 0s processos de conceituacao da agdo docente?

Duas principais estratégias, conforme descrito em outras séq@es mobilizadas no
decurso da disciplina, a saber: a) a insercdo do gujedo numambiente virtual de
aprendizagemespecialmente aberto para tal finalidade e b) a instauragio geocesso de
escrita denemoérias de auldCada uma delas ser4 analisada separadamente na seqiéncia, apos
uma breve incursdo ao pensamento de autores que tematizam o uso deamovegias de

informagéo e comunicagdo, em especial os estudos de PierrélB83y 2003).
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3.1 A ORALIDADE, A ESCRITA E A INFORMATICA PENSADAS C OMO
TECNOLOGIAS DA INTELIGENCIA

A utilizacdo de novas tecnologias de informacao na educacdo ocomeiera amplo
e polémico debate no &mbito global das transformacdes sociaiggsoditculturais dos anos
finais do século XX. Segundo Tedesco, para além das posi¢Oes adimisfue véem na
expansédo das novas tecnologias grandes impactos sobre a demaliga@dade social — e
das posi¢Oes pessimistas, que prenunciam excluséo, conflitos e furadsmestautoritarios
na sua difusdo, € preciso superar enfoques tecnocraticos na leifs@a wld@verso e
“reivindicar a importancia de um enfoque politico, que permita dissatialmente para que
desejamos as novas tecnologias e quais fungdes queremos que elamt@gd p. 10).

Em paralelo aos aspectos politicos, as questdes relativas @s teonologias de
informacdo e comunicagdo (NTIC) aplicadas a educacdo precisarmvestigadas e
analisadas do ponto de vista pedagodgico, uma vez que ndo podem ser anasidesros
apéndices técnicos acoplados ao sistema escolar. Nesse ¢eadr@wps autores consideram
gue as NTIC - incluindge ai simulacdo em computadores, teleconferéncias, ambientes
teleméticos, televisdo e radio educativos, dentre outros -‘uémstinovos sistemas de
relacbes sociais, organizacionais, escolares, que merecmaisedo que isso, exigem ser
mais bem estudaddS.

Representando essa linha de pensamento, ao cunhar o conceito de “ecologia
cognitiva”, Pierre Levy pretendeu demonstrar as articulagdes entre génemsh@éeimento e
tecnologias intelectuais, defendendo “a idéia de um colpmsante homermisas, coletivo
dinAmico povoado por singularidades atuantes e subjetividade mutantes” H198B).
Assim, propde que o desenvolvimento de novas tecnologias e sua apoopead
instituicdes/individuos produzem modificacées nas normas do saber ydem®do que se
altera ndo s6 a histéria das idéias, mas a da propria inteligé&mmn a disseminacdo de
novos dispositivos de comunicagdo — escrita, alfabeto, imprensasfotraase todo o
equilibrio das representacbes e imagens, ocorrendo 0 mesmo com dioteasdes
tecnoldgicas, a exemplo dos transportes: a navegacgéo oceanicdifaaksitelo uso de novas

tecnologias nas embarcacdes européias dos séculos XIV e XV dedtr&id o Impérios dos

% Pierre Levy destaca que o computador, se tomado como é@para produzir textos, nada mais sera além
de um instrumento que relne as fungdes de maquina deesséotwcopiadora, tesoura e cola, sem guardar
diferenca ontolégica e estética de um texto produzido cdetaselogias disponiveis no século XIX. No entanto,
segue o autor, se for considerado o conjunto de taxtgens que se podem divulgar a partir de uma matriz
digital, o leitor penetra “num universo de criagdo e dereite signos”, posto que o computador opera, assim,
como um potencializador da informagéo, com fecundidade cuktufamentador do surgimento de “novos
géneros ligados a interatividade” (2003, p-449.
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Incas, mas seus deuses, seus cantos, a beleza de suas naubdmsa de habitar a terra”
(LEVY, 1993, p. 16). Desse modo, Levy entende que a historia dasdgias intelectuais
condiciona — embora ndo determine — a histéria do pensamento, abrindoegastadé
possibilidades diante das quais os atores se posicionam, reconheceati@ando
algumas em detrimento de outras.

Tomando a histéria como referéncia, verificamos que, desde ospm@idrdios
tempos, a humanidade tem procurado registrar suas impressfées salmeday utilizando,
para tanto, vasta gama de suportes, tais como pedra, argila, csnchas, marfim, folhas de
palmeiras, bambu, metal, cascas de arvores, madeira, cquiro, palino, pergaminho, seda,
papel e, finalmente, meios magnéticos. As diversas tecnolbgi@$ormacao e comunicacao
desenvolvidas pelo homem — as quais Levy (1993) prefere designar Otgasolda
inteligéncia” —, desde a oralidade até a escrita, das ifiesriem cavernas até o papiro, do
livro impresso aos meios magnéticos, permitiram ampliar aesfimimaginavel o volume de
informagdes armazenadas fora do contexto da emissdo, além der amptiandicbes de
acesso aos conhecimentos.

Embora a cultura escrita jamais tenha suplantado a oralidadereende sete mil
anos de sua criac&bg correto afirmar que ela transformou profundamente a consciéacia e
memoéria humana. Com a escrita, 0 homem degpa@m a possibilidade de separar do texto
a sua interpretacdo, dando maior visibilidade a esta Ultima.edidam que as palavras
tornaramse mais publicas, puderam ultrapassar as barreiras do espacterapdo pois,
segundo Levy (1993, p. 90), “a oralidade ajustava os cantos e aspglara transforrias
as circunstancias”, ao passo que “a civilizagdo da escregacanta novas interpretacfes aos
textos, empurrando diante de si uma massa de escritos cadaivénpoaente”. Tratse de
ampla ramificacdo a partir de textos originais, por meio de egbabmentarios, notas
criticas, exegeses, o0 que leva a conflitos, funda escolas, fiwvaduz diferencas e alarga a
temporalidade entre o texto original e sua interpretacao.

Além dessa tradicdo hermenéutica possibilitada pelo alfabeto aeimpplressao,
(aperfeicoamentos decorrentes da escrita), Levy demonstra oescriia provoca o

aparecimento das teorias. Uma vez isolado o texto das situandealsres e particulares de

“ Havelock (1995, p. 228) considera que o ser humano, tomado em seu estado,n@doralescritor ou leitor,

e sim falante e ouvinte. De tal modo, considera a escritapnanuto artificial da cultura e critica os
pesquisadores que tomam a oralidade como primitiva, selvagémsulta. Ademais, pondera o autor, se durante
milénios as sociedades humanas conseguiram gerir Seugasse se desenvolver por meio apenas da linguagem
oral, seu valor e atualidade s&o inegaveis. De outra, péateslock ndo reputa um caréater negativo a cultura
escrita, defendendo que se devam explorar profundamente #slidastes que contém e as transformacdes
cognitivas e sociais que produz.
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sua criacdo, separados temporal e espacialmente o emissep®mreautores pretenderam
construir discursos que pudessem bastar a si mesmos, suscitandica@oaimorica e a
pretensdo a universalidade. Assim se constituiram a ciénéilasafia e as religides. No
entanto, Levy duvida da possibilidade de tal intencédo tedrica ao parguBkistem
realmente mensagens sem memdéria de sua origem, independertesutasancias de sua
emissao?” (1993, p. 91).

Um outro aspecto fortemente presente na cultura escrita é @ntiedoalizacdo do
pensamento, entendida como “o0 manuseio da informacao de modo a destaerulmdloca
la em segundo plano” (DENNY, 1995, p. 75). Embora n&o seja um produtoddiresarita, o
pensamento descontextualizado foi fortalecido por ela, especialmestesocgéedades
industriais, com demandas por classificagdes e hierarquizagdess pequenas comunidades
as informagdes podem ser transferidas face a face, nunméenteeintimidade, entre poucas
pessoas, 0 crescimento das sociedades, envolvendo milhares de indpédsasa exigir
maior cautela na geracéo de informagdes. Isso porque diminui naelitala possibilidade de
gue emissores e receptores da mensagem compartiihem um conteuto, cequerendo a
emergéncia de um pensamento mais descontextualizado no proceskxde eetonstrugéo
das informacdes, a fim de eliminar possiveis barreiras quterina compreensao do que se
deseja informar/transmitir.

Assim, o uso da escrita como ferramenta intelectual amplipossibilidades de
descontextualizagcdo, sequencialidade e abstracdo do pensamento, dea enedjue nao
conta com o auxilio de outras formas de linguagem que possam expressdemplo dos
gestos, da expressdao facial, da entonacao, enfim, de algum caxisieacial comum. Em
sintese, podse dizer que na linguagem oral o pensamento é contextualizado, posto que
sempre dependente da situagdo, é provisorio, conta com VAarios danasnunicacdo e
reflete segundo as condigbes da memoria. A linguagem escritesupovez, opera por
descontextualizagdo do pensamento, de modo independente da situac&battsnde
universalidade, pela amplitude espat@ahporal; € constituida por um Unico canal de
informacéo, o grafico; opera por abstracao e reflete por meitelgoeias, potencializando os
recursos da memoria biol6gica.

Com a emergéncia e difusdo das redes informdigitais a partir do ultimo quartel
do século XX, os ambientes e as condi¢gdes de comunicacdo, processamegienamento
e recuperacao das informacgdes sofrem impactos em propor¢gdes novavanteonarias. O
suporte digital (disquete, disco rigido, disco 6tico) passou a tiesr leveza, mobilidade e

maleabilidade, podendo fixar tanto a palavra escrita quanto a imagesom, realizando,
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inclusive, animacgéo, decomposi¢do, recomposi¢cdo, indexacdo, ordenag@mtérios e
associacdes a diversos documentos, compondo o que Levy (1993, 2003) zaraotan
“universo hipertextual’. Em termos técnicos, o autor define hipertaxno “um conjunto de
nés ligados por conexdes. Os nds podem ser palavras, paginas, irgeaferts ou partes de
graficos, sequUéncias sonoras, documentos complexos que podem eles nsesmos
hipertextos” (1993, p. 33). Dessa forma, um hipertexto constitui unmalegna@de, em que
cada n6 pode conter em si toda uma rede. Em termos funcionaisdrauteriza o hipertexto
como “um tipo de programa para a organizacado de conhecimentos ou dadosigio de
informacgdes e a comunicacao” (p. 33).

Cotejando as propriedades do texto na cultura escrita e do hipertextauparte s
informético, o autor demonstra que o primeiro constitui base paraumdgegsendo o
hipertexto uma transformacao da interface escrita padronizada positli®s classificatorios
(pontuacgéo, paragrafos, capitulos, sumario, paginacdo, nota de reaaspes etc.). Tal
padronizacdo possibilitou 0 acesso nédo linear ao texto, o exame rapatktivo e seu
conteudo, dentre outras facilidades. O hipertexto ndo sé mantém tilsljgagles como as
aprimora por meio de principios de interagdo amigavel, a exemplepgtasentagdes iconicas
dos comandos, donouse dos menus da tela grafica de alta resolucdo etc. Entdo, a
especificidade do hipertexto esta na mobilidade e na velocidade cahpqasivel passar de
um nd a outro da rede, potencializando o principio — j& existente na s@presda n&o

linearidade. Nas palavras de Levy (1993, p. 41):

O hipertexto é dindmico, esta perpetuamente em movimento. Wonou dois cliques,
obedecendo por assim dizer ao dedo e ao olho, ele mostritoaaitea de suas faces, depois
outra, um certo detalhe ampliado, uma estrutura complexgeestizada. Ele se redobra e
desdobra a vontade, muda de forma, se multiplica, se cega@a outra vez de outra forma
(...) permite todas as dobras imaginaveis: dez mil sign@®mente cinqienta redobrados atras
de uma palavra ou icones, encaixes complicados e varidwasaaeis pelo leitor.

Ora, ndo se trata de uma questdo meramente tecnoldgica, poattelgumformatica
permite configurar uma reserva de informagfes por meio de seldgduma montagem
singular, segundo as intencionalidades e as perspectivas pagtcdéadeterminado leitor.
Ademais, o suporte digital permite que diferentes leitores navegaketivamente em vastas
redes, conectaneke uns aos outros em ligacdes hipertextuais, o que “multipliccaa®es
de producéo de sentido e permite enriquecer consideravelmente & IgiENY, 2003, p.

43). O autor aponta, ainda, a possibilidade de o {ed@wegador se fazer autor a medida que
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participa da estruturagdo do hipertexto, cria novas ligagbescaota textos, imagens etc.,
produzindese, com isso, certa intransparéncia entre as fun¢des da ¢edtarascrita.

Levy traduz no conceito decologia cognitivea idéia dessa intensa articulagdo entre
pensamento individual, instituicbes sociais e tecnologias de coma@ojcdgrmando
coletividades pensantes homamssas. Muito proximo ao pensamento de Bakhtin, Levy
considera que os seres humanos jamais pensam sozinhos, tampouco pdisaingds um
conjunto de ferramentas, tais como instituicdes, linguas, sistdenaggnos, técnicas de
comunicacédo etc. O pensamento humano estd imerso “na corrente déago du de um
multidialogo, real ou imaginado” (LEVY, 2003, p. 97), do mesmo modo quia“‘eaunciado
€ um elo da cadeia muito complexa de outros enunciados” (BAKHTIN, 20291 ).

Numa ecologia cognitiva, em que nossos pensamentos e enunciadosceksiolos
(nunca determinados) por dispositivos materiais e coletivos saumi8c rompese a
pretensa bem marcada distingdo entre sujeito e objeto, entrediradinv@ social. Levy
argumenta que os sujeitos individuais ndo s6 se apropriam/transasitamalogias de suas
culturas e os raciocinios de suas instituicdes, como também, etusiohr deformam,
transformam, reinterpretam os conceitos herdados, segundo inteeegsegtos de seu
préprio tempo. Nas suas palavras, “o social pensa nas atividegiesvas dos sujeitos. Mas,
inversamente, os individuos contribuem para a constru¢do e recongteugéEnentes das
maquinas pensantes que sdo as instituicbes” (LEVY, 1993, p. 144). Cassim, que a
manuten¢do ou transformagdo de qualquer estrutura social s6 podera paomeio da
interacéo inteligente de pessoas singul&res.

Como ja afirmei aqui, o suporte digital revolucionou as técnicaoueinicacao no
final do século XX, reorganizando, rapida e irreversivelmerstescalogias cognitivas. Um
dispositivo tecnologico, em especial, oportunizou a chamada “comunitzi@stodos”,
superando tanto o relacionamento-um operado pelo telefone quanto o direcionamento um
todos propiciado pela televisdo. Trs@ do chamado “ciberespagaiaracterizado pela
eliminacéo da distancia entre emissores e receptores; pelaratsio de espacos e tempos
ndo fixos de comunicacao; pela possibilidade de constituir cooperatieamm@ntontexto
comum entre muitos interlocutores. Tal dispositivo permite, aderpartilhar, instaurar,

reinterpretar sentidos, configurando um grande “tapete de sentidiy f@mi milhares de

20 conceito de inteligéncia, para Levy, defseecomo “o conjunto canénico das aptiddes cognitivas,e,sab
as capacidades de perceber, de lembrar, de aprendeggirane de raciocinar”. No entanto, esclarece que se,
do ponto de vista bioldgico, nossas inteligéncias sdo individuaengelhantes (um cérebro particular
desenvolvese sobre o mesmo de outros de sua espécie), do ponttadeultisral nossa inteligéncia € variavel e
coletiva, posto que ligada as linguagens, técnicas e igdésli que séo, por sua vez, distintas no tempo e no
espaco (2003, p. 999).
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pessoas e devolvido sempre ao tear”, tal como Levy desciéierld Wide Web (1993, p.
114).

Sem desconsiderar os aspectos excludentes das novas tecnologias, audegixdate
milhares de pessoas “no acostamento daestrada”, Levy convidaos a pensar sobre suas
condicdes possibilitantes. Uma dessas € a criacdo de um projatdidacao fundado nos
coletivos inteligentes, como possibilidade de “recriacdo do vinogialsnediante trocas de
saber, reconhecimento, escuta e valoriza¢do das singularidad&$8). Foi apostando nessa
possibilidade que decidi inserir o ambiente virtual de aprendizaggmooesso de formagéo

de professores de histéria em situagé@o de estagio curricular.

3.2 AMBIENTE  VIRTUAL DE APRENDIZAGEM: CO -PRESENCA,
COLABORACAO E/OU COOPERACAQO?

No que diz respeito particularmente ao campo da educacdo a digtanaieio
telematico, desde a década de 1980 vém sendo realizados estudorddergievancia.
Menciono, em especial, o trabalho do grupo de pesquisa vinculado ao Labaatéstudos
Cognitivos (LEC) da Universidade Federal do Rio Grande do Sul, qu@sostas de
formagcdo de professores em ambientes teleméticos constituidgimaprmetodoldgicas
inovadoras ao fazer uso demails e listas de discussdo (FAGUNDES e AXT, 1992). Mais
recentemente, no final da década de 1990 e anos iniciais da décdseatdeixar de levar
em conta os percursos anteriormente trilhados, o grupo de pesquisador@olLaboratorio
de Estudos em Linguagem, Interacdo e Cognicéo (Lelic/lUFRGS}lesmato pela professora
Dra. Margarete Axt, vem realizando estudos e investigacOes imtarface
educacdao/tecnologias digitais, sob um viés pedagdgico, ético e aibopdAXT , 1998;
AXT e MARASCHIN, 1997, 1999, 2000; AXT e ELIAS, 2003; AXT et al., 2003)

Em linhas gerais, as questdes de pesquisa que orientam tais gziddos ser
sintetizadas, segundo Axt e Elias (2003, p. 260), na seguinte formul&Gémo a
experiéncia com ambientes informéticos poderd potencializar procdssssbjetivacdo
comprometidos com uma dindmica da criagdo?” Mais especificamasteautoras
guestionam: “Como, no contexto atual da docéncia e da pesquisa em Edutacao,
Universidade, o trabalho de formagé&o pode incluir a experiéncia coiaraes informaticos,
associada a reflexao sobre tais processos?”

A decisdo de inserir um ambiente virtual de aprendizagem (AVAJimamica da

disciplina Pratica de Ensino Il — Estagio Supervisionado, constituasdon, uma estratégia



110

de intervencdo no percurso de formacgéo desses futuros professordéride tasnbém esté
intimamente relacionada a esta segunda questdo. Destarte, tdbmplar uma metodologia
de trabalho erigida num processo de construcao coletiva pelos dipesspgsadores que a
ela se vincularam nos ultimos anos, cuja principal intencionalidpdevécar “condi¢cbes de
possibilidade para encontros entre pensamentos, encontros que possamar isglE

participantes, de um modo muito especial, em experiéncias de apgamdizie natureza
cognitivo-conceitual e, ao mesmo tempo, étideencial” (AXT e ELIAS, 2003, p. 260).

Tal intencionalidade vem ao encontro de diversos pressupostos jA anumeatos
estudo, que reportam a indissociabilidade entre aspectos pessoaidissiopais na
construgdo dos processos identitarios docentes; a relevancia dag@pldos sujeitos em
suas experiéncias de docéncia; a importancia de compartilhar sentidws rede de
interacdes dialégicas e cooperativas; a superacao da rigmedutva e do “discurso de
Eco” nas praticas pedagogicas escolares; a aproximacdo qdalificdare o fazer e o
compreender, a teoria e a prética, dentre outros.

A par dos encontros semanais presenciais efetivados entre ossprafelos e a
supervisora em sala de aula universitaria, das visitastélgiegue constituiram momentos
privilegiados de encontro e da eventual troca de correspondéncianieketentre os
participantes, geralmente bidirecional, a disponibilizacdo do AVAsipiitou uma
modalidade diferente de comunicagéo ao estabetecem forma de rede. Assim constituido,
potencializou o tempo e o espago das interagdes por méo-duate deu ampla visibilidade
as producgdes individuais (planos de aula, memodrias, resenhasgavatiampartilhada,
apreciacdo da aula do colega etc.) por meiwelafolia

Na eminéncia de adentrar na andlise das interagfes verbaadaparb AVA, opto
pelo percurso em dois caminhos complementares: de um lado, busa#ific&idndices de
frequéncia e participagdo fior-chate de postagens meebfdlig numa dimenséao de carater
mais quantitativo; de outro, procurarei analisar a dindmica do cbingarento de sentidos,
tentando reconhecer intencionalidades, expectativas, niveis déppgéa@ numa dimenséo

essencialmente qualitativa.
3.2.1 Um olhar quantitativo sobre o ambiente virtual de aprendizagem
A Tabela 2, apresentada em seqiiéncia, contém um demonstratieqicntia dos 27

associados ao ambiente virtual (26 professorandos e a profsaperaisora/pesquisadora),

evidenciando o numero e o percentual de semanas em que 0s sujeitgsaaarti dofor-
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chat, bem como o total de enunciagfes postadas durante as 17 semanaskocqueram

atividades.
Tabela 2- indice geral de participacdes ndor-chat
Sujeito Participante | N° de participacdes Percentual de N° de participagbes
em semanas participacdes em em enunciacgées
(Total 17) semanas

PE.18 16 94,11% 136
PE.O02 12 70,58% 121
PE.10 11 64,70% 73

SUPERVISORA 15 88,23% 72
PE.25 08 47,05% 63
PE.O8 14 82,35% 62
PE.06 11 64,70% 49
PE.O7 09 52,94% 47
PE.22 09 52,94% 45
PE.17 08 47,05% 43
PE.26 05 29,41% 32
PE.12 13 76,47% 32
PE.24 07 41,17% 31
PE.09 08 47,05% 26
PE.19 06 35,29% 25
PE.20 04 23,52% 23
PE.O1 05 29,41% 22
PE.16 03 17,64% 14
PE.15 03 17,64% 13
PE.14 02 11,76% 10
PE.05 05 29,41% 06
PE.21 03 17,64% 06
PE.04 01 5,88% 04
PE.O3 02 11,76% 03
PE.13 01 5,88% 03
PE.23 - - --
PE.11 - - --

Notemos que ha grande diversidade nos indices de freqiéncia entrécgqsaptes.
Apenas nove sujeitos postaram mensagens em mais de 50% das sdoisisagitos jamais
ingressaram ndor-chat e sete ingressaram (postando mensagens) em menos de quatro
semanas, 0 que equivale a um indice percentual de 17,64% de freqliémtiam podemos
verificar disparidade entre o nimero de ingressos em semanaéneeco de enunciagoes,
haja vista o exemplo das PEs. 02 e 10: a primeira tem 12 ingresk®$ enunciagoes,
efetivando uma meédia de 10,8 enunciagbes por semana; a segunda, ldosngre&3
enunciacdes, numa média de 6,6 enunciacdes por semana. Tesaantial de enunciacdes
postadas ndor-chat (961 enunciacfes) pelos 27 participantes potenciais, -s@egaum
namero médio de 35,59 enunciagdes por participante. A Figura 5 paositesualizar esses

nimeros em escala decrescente.
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Figura 5 — indices de enunciagdesorechat por participante

Considerando que a adesao ao ambiente virtual corssditpor convite, sugestéao,
recomendacgdo, ndo como exigéncia formal da disciplina, considero assiddidrequiéncia
perfeitamente aceitaveis e até quantitativamente positiaogeddas condigbes gerais do
trabalho. Essas condi¢Oes refersena aspectos de natureza diversa: a) a noite semanal de
aula da disciplina era dividida entre discussdes/orientagfes peesenaterlocucdes nor-
chat com forte demanda de alguns professorandos por conversas individuaisa com
supervisora; b) enquanto parte do grupo descia ao Laboratério de Infarpeitictrabalhar
no ambiente, outra parte solicitava a permanéncia em sala algpaal o atendimento de
guestbes emergenciais do estagio (dificuldades com a turmatagélicde orientagdo sobre
conteudos, sugestdes de atividades), em especial o grupo de profssorse ndo aderiram
efetivamente ao AVA; c) cerca de 14 professorandos afirmasaatésso a internet em casa,
mas nem todos estes conseguiam acessar assincronamente, par dazdmusto,
disponibilidade de tempo etc. HA que se considerar, ainda, o fatguies @rofessorandos
manifestarem uma rejeigdo ao uso em si de tecnologias digitgisnentando que tanto néo
gostam quanto ndo sabem utitiza

Dentre 0s nove sujeitos que tiveram pouca ou henhuma participacaéeotectrés
semanas) no AVA temos perfis variados: os dois sujeitos com freigigero tém 35 e 57
anos de idade, sendo, respectivamente, do sexo masculino e feminincGgaoeimras
profissionais ja consolidadas fora do magistério; os dois sujeitoggenas um ingresso tém
22 e 23 anos, ambos do sexo feminino, apresentando aspiragdes de continuidackeraa

os dois sujeitos que tiveram dois ingressofonahat possuem 38 e 41 anos de idade, sendo,
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respectivamente, dos sexos feminino e masculino, com pouca disponibileltepo para a
realizagdo da graduagédo em virtude de atividades profissiongsntes; por fim, os trés
sujeitos que tiveram ingressos em apenas trés semanas s&) gore idades entre 21 e 23
anos, do sexo feminino.

E dificil estabelecer critérios comuns para sua pouca paréicp#t que se trata de
situacbes muito diferenciadas, no entanto os Unicos quatro sujeitoesnd®r35 anos
encontrarrse na mesma situacdo (entre zero e duas participagdes), 0 qua putiear
menor predisposicdo para comunicacdo em rede entre estudantes adai®smcom
perspectivas profissionais exdgenas a docéncia. No cotejo ensrepaudiipacdes no
ambiente virtual e nas situacdes presenciais, dos nove sujeitgeestdo apenas trés eram
pouco participativos em aula, tendo raras manifestacdes oraisetivael preferindo tratar
diretamente com a supervisora suas questdes de estdgio. Os gariaipavam com
frequéncia normal em aulas presenciais, a despeito da pouca ou nedbséwan AVA.

No conjunto das dezessete semanas de interlocucties-cloat temos o indice de

frequéncia apresentado na Figura 6.
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Figura 6 — Indices de frequiéneianunciacéo rfor-chatpor semana

Podemos observar trés picos de frequéncia: com 119 enuncia¢fes neapéneina
(S1), 132 enunciagBes na sétima semanpg342 enunciacdes na décima quinta semagp (S
Esses indices elevados de frequéncia refesma momentos especiais no percurso: 1) a
primeira semana foi a inauguracdo do ambiente, momento de curiosidgulendizagem,
escolha dos iconéd cercado de muitos estimulos por parte da supervisora; 2) a sétimana

€ marcada pela discusséo do tema “aprendizagem escolar”, comnbaesituras de apoio, oito

43 S80 imagens gréficas que identificam os usuérios, podendmsaahidas pelos participantes num variado
quadro de possibilidades (animais, flores, objetos em geralppéadice A.
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afirmativas controversas acerca do tema sobre as quais ossprafedos deveriam se
posicionar, e a socializacéo das experiéncias de estagio atéverenciadad? 3) a décima
guinta semana corresponde a ultima proposta formal de interlocu¢édoeai@t momento da
avaliacdo compartilhada, da socializagcdo/discussdo das tesnmdésanvolvidas no ensaio
monografico de final de estagio e de despedida oficial do AVA.

As semanas de menor frequéncia sdadsn oito enunciacdesy £om 17 enunciagoes;
Sy, com 15 enunciacdes;eScom 13 enunciacdes, @;Scom apenas duas enunciagdes. Os
momentos de menor freqiéncia foo-chat sdo caracterizados pela ocorréncia de atividades
paralelas, que inviabilizam as interagdes em momentos sinctaisasymo semana académica,
feriados prolongados, atividades em aula presencial, encontro cartegascdo sétimo nivel
para debater a experiéncia de estagio. Nas duas Ultimas sg®amas7), em especial, o
semestre letivo j4 estava findando e ndo havia proposta forntedldgho no AVA, dai a
disperséo.

As demais semanas podem ser consideradas de frequiéncia regdiaeritre 28 gpe
83 ($) enunciacbes postadas, com média de 11 participantes. Sdo momeatvédddes
variadas, como avaliar o encontro com a turma do 7° nivel; déde@s pertinentes ao estagio
com base em leituras previamente indicadas; socializar &@siag experiéncias do estagio,
fazer visitacdo e comentérios sobrewebfoliosdos colegas; compartilhar a apreciagdo feita
por ocasido da visita ao estagio de um colega, dentre outras.

Como jéa referi, 0 AVA possui diversas ferramentas, a sapespaco para apresentacao
dos participantes, com foto; b) espaco para postagem do programaiplndisc) agenda de
atividades e eventos do grupo; d) biblioteca para publicar producéasasotamo textos para
leitura, orientacdes gerais etc.; e) galeria de imagemsqoenpartilhar arquivos (fotografias,
pinturas, charges); f) sugestfessitescom respectivos comentariodirgks; g) webfdlios nos

quais os professorandos postam suas produc¢des individuais.

44 As afirmativas servem de orientacdo da discussaocserio necessario abordar todas elas, mas posisienar
sobre algumas, trazendo argumentos quanto a se concorda oanmdais posi¢cBes e como elas podem ser
refutadas ou afirmadas pelas préaticas dos estagios.M¥TR/A 1 - “O sujeito nasce predeterminado pela
heranca genética: tudo o que ele serd ja esta determiwmadguma forma, nos seus genes, na sua bagagem
hereditaria”. AFIRMATIVA 2- “O sujeito nasce como uma tabula rasa e sera determiebmlmpio social; ele
sera reflexo da realidade social”. AFIRMATIVA -3“A evolugcdo do conhecimento se da em etapas que se
somam, pela acumulagéo de informagdes umas sobre as oMFERRIATIVA 4 - “A sala de aula é o espacgo
do questionamento, da atividade intelectual intensa do sujeiemdiprsobre o objeto do conhecimento”.
AFIRMATIVA 5 - “Um ambiente ideal de aprendizagem se caracteriza pgtsiedo consistente de contetidos
feita pelo professor e pela atencéo rigorosa dos alunéG3RMATIVA 6 - “Em termos de desenvolvimento
cognitivo, nada acontece ao sujeito pela determinacdasixal da hereditariedade ou pela determinagéo
exclusiva do meio fisico ou social”. AFIRMATIVA 7 “Aprender ndo é primeiramente memorizar, estocar
informacdes, mas reestruturar seu sistema de compregasdoindo”. AFIRMATIVA 8- “Todos os alunos
devem aprender no mesmo ritmo. Se isso ndo acontece é pdgupe rEBo prestam atencdo a aula ou ndo se
envolvem o suficiente com o conhecimento”.
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Dentre esses espagos, a agenda, a biblioteca, a galenag#ns e as sugestbesdes
sdo de manutencao coletiva, o que equivale a dizer que todos os paeici@an acesso para
postagens, ao passo que cadzbfdlio fica sob a restrita responsabilidade do respectivo
professorand@utor. Nos espacos de manutencdo coletiva houve a adesdo de sete
professorandos, com postagens variadas: agendamento de festas ajaptiiicacdo de
mensagens, textos, charges, imagens ilustrativas de tersasntos historicos diversos,
informacgdes sobre concursos, noticias da Capes e do Ministério dg&muwbantre outras.

Os webfolios sendo espacos de responsabilidade individual, concentraram maior
atencao dos participantes, com adeséo de 23 entre 0s 26 professorandogpgeenco grupo
sujeito, totalizando 88,46% de adesfes. Destarte, apenas tréssigeiaram de compor seu
webfélig dos quais dois sdo 0os mesmos que jamais postaram enunciafideshao(PE.23 e
PE.11) e o terceiro sujeito trasa de PE.19, cuja frequéncia foo-chat foi de seis semanas,
totalizando 25 enunciacgoes.

Dentre os 23vebfdliosconstruidos e socializados temos o cenario ilustrado na Figura 7.

EBasico
O Completo
O Ampliado

10

Figura 7 — Tipologias de composi¢dowdebfolio

Os webféliosforam classificados em trés tipologias: basico, completo @iaan. O
tipo basico corresponde a postagem do plano de ensino, alguns planos de aula e algumas
memorias, sendo quatro eebféliossituados nesse caso. O tipampletocorresponde a dez
webfolios,sendo constituido pelo plano de ensino, muitos planos de aula, diversasasena
andlise da visita realizada ao estagio de um colega. Ppofguoe considero tipampliado
contempla todas as producdes anteriores e mais a postagem de essjidasaextos de aula

produzidos pelos professorandos, textos complementares, fichamentos decgceda tema,
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imagens utilizadas nas aulas, modelos de provas, propostas dadasvrealizadas com os
alunos, encaminhamento de trabalhos e cépia do ensaio monogréafico Hnébrn@ é

mostrado na Figura 7, nowebféliosestdo assim constituidos.
3.2.2 Ampliando o olhar sobre o AVA: a dimenséo qualitativa

Tendo apresentado todas essas consideragfes de natureza quanttatvaa s
usabilidade do ambiente virtual de aprendizagem pelo gujgito, € necessario agora operar
um redirecionamento de propositos, com vistas a analisar aspeatagatly qualitativo, em
especial, acerca das intencionalidades, expectativas e aévparticipacdo operacionalizados
pelos professorandos. Compete, ademais, recolocar aqui um dos pressopestadores
deste estudo, qual seja, o de qumea experiéncia de formacdo profissional nos estagios
pautada em préticas dialogicas e reflexivas, em contextos de produc¢do/constoletficas
(dentre eles os virtuais telematicos), favorece a interacdo e arag@s cooperativa de
conceitos entre diferentes sentidésdesse mirante que passarei a olhar o AVA na seqiiéncia
do texto.

No universo conceitual da comunicagdo em rede, em particular donaesbi
telematicos com sistemas de férunshats algumas expressdes sao recorrentes e, por vezes,
portadoras de significados distintos, sendo divergentes. E o cas® detros, de termos e
conceitos como “publicacdo”, “interagéo”, “colaboragéo”, “cooperacam-presenca’, “ce
construgao”. No esforgo de constituir um modelo explicativo para a miadfas interagdes
sociais em rede informatizada, Campos (2003) define trés niveigeldgebes no
compartilhamento d&onfiguracdes significante$”entre os participantes de uma determinada
comunidade, a saber: a (1)}jp@senca, a (2) cooperacgédo e a (3) colaboracgéo.

No nivel daco-presenca os sujeitos compartilham um espaco (presencial, virtual ou
misto) sem, no entanto, haver o proposito de debater idéias, de taampfetos de vista, de
conhecer posi¢cdes alheias ou trabalhar efetivamente com o outnetoOdanomina essa
modalidade de “publicacdo” (CAMPOS, 2003, p. 250). O segundo nivetpa@eracéo,
contempla situagées em que os participantes, além de compantilpaibécacdes, engajage

em atividades comuns, que “podem variar de um nivel mais elemeatao discutir um

% para Campos, as configuragdes significantes, construfdasostextos, sdo “expressbes dos universos
simbdlicos modelados pelos individuos ao longo de suas vidasi@ interagdo com o mundo” (2003, p. 245).
Comportam, assim, o vivido, a linguagem, as imagens isgntesquemas simbolicos, cognitivos e afetivos, as
estruturas representacionais etc., e sdo mobilizadas‘temmundo que nos envolve” quanto no mundo virtual.
Dessa forma, quanto maior a capacidade/intencionalidadad#esujeito de penetrar nas zonas de intersec¢éo
das configuragdes significantes do outro, mais est&rala configuracéo significante social do grupo.
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assunto qualquer, a um nivel mais complexo, como o estabelecimerdmues de trabalho
comum com vistas a realizagdo de uma tarefa” (p. 251).

Por fim, Campos aponta o nivel cialaboragéo referindese as situagdes em que ocorre
engajamento intencional dos participantes em processos-amswucdo de conhecimentos,
em torno de problematicas em comum, com objetivos claramentelesidos e estratégias de
(co)conducéo previamente definidas. Para o autor, “ndo se trata, deg@implesmente
comentar 0 que 0 outro escreve, mas de ampliar, estendegsguteirar o pensamento em
novas bases, fazendo com que os problemas colocados sejam resohddeés alx
argumentag&o” (2003, p. 252). E neste terceiro nivel de particippgfiosegundo o autor,
devem estar focalizados os objetivos pedagdgicos de uma propostawtecegado em rede:
“Criar espacos comunitarios onde seus participantes tenham condi¢Beabakaar em
colaboragéo e compartilhar significacdes no nivel da interpret§gad57).

A caracterizacdo de cada nivel, tal como estéd consubstanciestz pastante aceitavel
e condizente com os achados da presente pesquisa, ndo obstante discoet@nuaacao
adotada pelo autor quanto ao segundo e terceiro niveis. Apoiada nos eshggbaras
concernentes a teoria das trocas sociais (PIAGET, 1973b) e rnasagriavestigativas
vinculadas ao Lelic/lUFRGS (AXT, 1998; AXT e MARASCHIN, 1997, 1992000; AXT e
ELIAS, 2003; AXT et al., 2003), vislumbro uma compreenséo hierargligtenta da que é
proposta por Campos acerca dos conceitos de colaboracdo e cooperacéao.

Invertendo a hierarquia entre os dois conceitos, entendo cplak®ragéoconstituiria
um segundo nivel de participacdo, correspondendo as situacbes em quen dODTEES
descontinuas, com menor envolvimento dos sujeitos, sendo, consequentamamis,
favoraveis a construcdo coletiva de conhecimentos. Nessa linlendamento, o nivel
hierarquicamente mais qualificado corresponderia as relac@®operacadnstauradas entre
0s participantes, havendo ai trocas cognitivas e afetivasdassea compartilhamento de

sentidos e noutras caracteristicas, assim definidas por Aise(ED03, p. 262):

Tendo buscado elementos para pensar o conceitcodperacdoem Piaget, Figueiredo e
Deleuze, o reservamos para assim considerar 0s integramtesndgrupo comprometido,
conforme graus de intensidade varidveis, mas correspondemiggensar/operar juntos, numa
relacdo de reciprocidade, calcada no respeito mutuo, o quéarngpltambém, além das
contribuicbes pessoais, a escuta, a conservagao e aagdorida alteridade (grifo das autoras).

Destarte, procurarei analisar a participagdo do gsupeito no AVA tendo como
pressuposto o0s trés niveis assim hierarquizados: 1) nivel gmesenca; 2) nivel da

colaboracgdo; 3) nivel da cooperacdo. Excetuando os dois sujeitos n&@pgdds do
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ambiente, o grupsujeito efetivamente integrante da comunicagéo em rede fictiteimltsde

24 professorandos, cuja categoriza¢ao nos trés niveis permitizaisaaseguinte situagdo:

O Co-presenga
O Colaboracgéo
OCooperacéo

Figura 8- Niveis de participagdo do grugajeito no AVA

No nivel mais elementar de participa¢do, denominadza@resenca”, encontrase
seis professorandos, a saber PEs. 03, 04, 13, 14, 15, 21, apresentansldérfdécgiéncia total
no for-chat entre 5,88% e 17,64%. Embora o numero de frequéncia ndo constitua fator
preponderante sobre o nivel de participagédo, € evidente que, quanto oreaandresso,
menores serdo as possibilidades de estabelecer trocas com @s ghtiEpantes. A Unica
forma de ganhar visibilidade rfor-chat é postando mensagens, 0 que esses sujeitos fazem
muito esporadicamente. Embora tenham constituido web$olios, nada comentam sobre

estes, tampouco sobre 0s de seus colegas. Vejamos alguns exemsplos eleunciados :

Oil Tudo bom galera? (FC.1311/08/04, 22:00:58)
COLEGAS, VOCES SAO DEMAIS!! (FC.0411/08/04, 21:41:35)
E ai galerinha! (FC.1511/08/04, 21:45:36)

Penso que devemos fazer tudo com amor, devemos valorizar os ahs®s e devemos ainda
criar condi¢bes para o despertar de uma visao critica. (FQB/B8/04, 21:42:01)

J& recebi minha primeira visita e ndo morri de susto,treasa igual a vara verde (rsrsrsrs).

Estou adorando o estagio, meus alunos sé@o participativos. ghté ado tive maiores
problemas. (FC.1420/10/04, 21:33:54)

Em geral, esses enunciados ndo provocam respondibilidade, consistirsd@rmai

publicacdes do que em trocas cognitivas. Também esse € o cas®8pdBas trés unicas
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enunciacdes nfor-chatdurante as 17 semanas refersgn busca de solucéo para problemas

técnicos enfrentados meebfélioe sdo direcionadas a professsupervisora:

Professora Flavia, ndo consigo gravar o meu plano de auwlefgolio, faco o procedimento
correto e aparece como pagina ndo atualizada, tenteiCpdlm computador e por disquete
(FC.03- 23/09/04, 23:40:10).

Professora Flavia, como fago para deletar o plano que coloquegfgélid® Aparece a msg.
com erro (FC.03 23/09/04, 23:46:12).

Professora Flavia, ndo estou conseguindo enviar o meuhialseimpre da a mensagem para
renomear e mesmo alterando continua dando a mensk@e@3{ 28/11/04, 00:13:23).

Notemos que as tentativas de postagem, pelo horario evidenciadenocmrseu
computador pessoal, em casa. O fato de ter o equipamento ndoaigalfibkdade em opera
lo. Também mostra ndo ter se apropriado da nomenclatura prépria doad\&screver
wefgoliono lugar devebfdlia

Um outro exemplo contemplado nesse nivel deresenca pode ser visualizado nas

enunciagdes da PE.21 com duas colegas, na sequéncia:

CASO 1
PE.21, estad mais tranqlila ou ainda esta preocupadaaRpeida, pois a vida € tdo curta e é
necessario que aproveitemos todos os momentos (PE9209/2004, 20:58:13).

Obrigada, PE.20 (PE.2129/09/04, 20:59:02).
As coisas tendem a melhorar (PE-20/09/04, 20:59:44).

CASO 2
(PE.12- 25/08/04, 21:47:30)

Nem sempre (PE.2125/08/04, 21:48:47).

No primeiro caso, ao receber o apoio da colega diante das dificuljadessta
enfrentando com a turma de estagio, a professoranda-fimaagradecer sem, no entanto,
estender o dialogo. Possivelmente, prefere compartilhar sistas de modo mais intimo
com uma ou duas colegas. No segundo caso, tenta se contrapor a poBiEdb2dsobre a
tese de os alunos de interior serem mais maleaveis para vieeb em aula, mas limita
se a dizer “nem sempre”, sem trazer argumentos, fatos owlesegque permitam efetuar

trocas mais consistentes.
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No segundo nivel de participacéo, caracterizado pela “colabora@oigentificados
seis professorandos (PEs. 01, 05, 16, 19, 20, 24). Dentre os cdiggigermitem reudds
nesse nivel podem ser mencionados os indices de freqiiéncia seetaates, com meédia
entre 17,64% e 41,17%, bem como a qualidade das interagdes, com maiciapate
respondibilidade e de troca. A andlise das enunciacbes mostra gse,nies, o fator
freqiéncia ndo é preponderante, uma vez que todos tenham um minimo |raeoave
enunciacdes para compartilhar. Explicando melhor, PE.16, com 14 enunciqdgés
semanas, provoca maior grau de interagéo e respondibilidade qued®B % enunciagdes
em seis semanas. ISso porque seus enunciados contribuem de forremmifaiativa para
fazer avancar as discussfes, tomando para debater questdes, cevtggndeas com as
situacBes do estagio, engajarsy enfim, na discusséo coletiva.

Um outro aspecto que distingue esse nivel de participagdo do adieniespeito a
emergéncia de um certo sentimento de pertenga ao grupo. A deszefteqgi®@ncia semanal
e a participagcdo com enunciagdes nédo serem tao intensas, efdgssgpandos trazem para o
ambiente virtual suas preocupacdes, angustias, dificuldadestamagm, suas conquistas e
aprendizagens. Percebemos, pelo conteddo de suas enunciagfes, qua leinea dos
enunciados dos colegas, demonstrando interesse pelas questdes paridées ¢ fazendo
delas uma possibilidade de olhar para si mesmos, interrogando asarppaticas e
experiéncias.

Esse é um dado considerado importante no seu desenvolvimento profisggtoal,
gue constitui um&ompreensao ativeno sentido que Bakhtin empresta ao termo. Para este
autor, tratase de grande equivoco pensar que, para compreender uma culturdealbeias
de nela nos transplantarmos, contemplando o mundo pelo mirante dessa podiiar que tal
atitude apenas duplicaria um mesmo ponto de vista. Ao contrério, Bakbgde que “uma
compreensao ativa nao renuncia a si mesmo, ao seu préprio lugarpao desua cultura e
nada esquece” (2000, p. 368). Assim posgExa@opiaconstitui 0 mais poderoso instrumento
de compreenséo entre as culturas, na medida em que, segundo suas, palav

um sentido revelse em sua profundidade ao encontrar e tocar outro sentido, ntitlose
alheio; estabeleese entre eles como que um didlogo que supera o carataddeehunivoco,
inerente ao sentido e a cultura considerada isoladamente. Borosub uma cultura alheia
novas perguntas que ela mesma nao se formulava. Buscamasn@elasposta a perguntas
nossas, e a cultura alheia nos responde, revelaoglseus aspectos novos, suas profundidades
novas de sentido. Se ndo formulamos nossas proprias perguiaparticipamos de uma
compreenséo ativa de tudo quanto é outro e alheio (BAKHIONO, p. 368).
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Uma pequena amostra de enunciados, apresentada na sequéncia,tig¢ailastsa

caracteristicas elencadas nesse nivel:

[1] E ai PE.25, como esta o teu estagio, os teus "anjelionaram? Vocé ja recebeu visita?
Como foi me conta? (FC.12622/09/04, 21:40:02)

[2] E ai, pessoal!l Como esta o estagio de vcs? Dei aulas apenas e foram tranquilas.
Segunda recebo visita. E muito complicado ter ela 1&? Estoonasexpectativa... (FC.05
22/09/04, 21:54:41)

[3] Achei legal a idéia da PE.26 de dialogar com os alunlme s dificuldades, as limitagbes.
Espero que para nds isso ndo seja s6 no inicio da earceimo para algumas titulares...
(FC.24- 22/09/04, 22:00:30)

[4] Visitei a PE. 21 em XXXXXX, adorei a escola, @é&quena como a cidade, pois todos se
conhecem, sabem da vida de todo mundo. Foi uma experiégela éeacredito ser muito
véalida, pois ndo é facil de percebermos os nossos erros e apmaade outras pessoas fica
mais facil (FC.20 03/11/04, 21:34:48).

[5] Concordo com vocé, PE.19 pois, a cada dia de aula elden&b s6 os alunos aprendem,
mas as vezes noés professores aprendemos muito mais que ospuiEs® concordo com sua
fala de estarmos em constante processo de aprendizagengupoidp acharmos que sabemos
tudo estaremos caminhando para tras (FE24311/04, 21:08:14).

[6] Tai, nunca pensei neste lance do que temos na sakulde como diria a profe:
INTERESSANTE! (FC.24 24/11/04, 21:23:37)

Destaco como principais elementos indicadores de colaboragdo: amtaerg
direcionadas aos colegas em geral ou a um colega em espbotabsandamento dos seus
estagios [1, 2]; o uso de reticéncias ou de interrogacao ao fieaudciado, demonstrando a
expectativa de uma resposta e/ou da continuidade do dialogo [1, 2,fiBinacao sobre a
validade da experiéncia de realizar a visita ao estagio dgacob®mo possibilidade de
“percebermos 0s nossos erros” [4]; a adesdo por concordancia (tarebénvdida a
divergéncia) ao ponto de vista da colega que entende a aprendizagemira processo em
construcdo [5]; o anuncio da surpresa por nunca haver pensado em deterihiagda s
relatada pela colega [6].

Merece especial atengcdo também a pergunta que PE.05 dirigelegssqa nenhum
em particular) sobre a sensacgdo provocada pela visita da sapenésaula de estagio [2].
Ao indagar “é muito complicado ter d&?”, a professoranda revela sentimento de pertenca a
um grupo de colegas que vive uma experiéncia semelhante, excluindo giaps a
professora supervisora, vista numa posicdo hierarquica distinta,tesupage. Mesmo
sabendo que a professora supervisora participa do AVA e |é todasrasagbes, PE.O05 ndo

se constrange em mencionar tal quest&o. E preciso dizer que taropaategas se furtam a
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responder, como mostra o enunciado de PEPR05! Fica tranquila, € um incémodo
constante, mas nao nocivo e sim gostoso. O fato de estar sendo observado inotasaila,
uma experiéncia fantastica. O importante é respirar fundo e procurar mantaima!!!
(FC.22- 22/09/04, 22:00:25).

Por fim, no terceiro nivel de participacdo, que se define pelgperacdobs achados
da pesquisa apontam a presenca de doze professorandos (PEs. 02, 06, 0100&20%7,
18, 22, 25, 26) , correspondendo a 50% do total de 24 integrantes do AVAedi&ntia
em semanas varia entre 29,41% e 94,11% e o numero de participagé@snemdos vai de
26 (PE.09) a 136 (PE.18). Como observamos, o critério quantitativo nattuiofator
predominante para a cooperacao, visto que no nivel anterior, da coabhdr@gujeitos com
indice de freqiéncia e nimero de enunciados superiores, respect®/adiehi% e 31
(PE.24).

O que os caracteriza, fundamentalmente, como grupo de coopeéacao
intencionalidade e a atitude de operar em comum, trazendo contribipeSssais,
posicionandese sobre os enunciados dos colegas, argumentando, refutando, concordando,
comprometend@e com a constituicdo do outro, buscando solugdes conjuntas para 0s
problemas, enfim, estabelecendo relacdes de reciprocidade etoresyeuo. Ademais,
consideram o ambiente virtual como espaco coletivo, cuja respodadbilela manutencao
e qualificacdo é de cada um, de todos, ndo apenas da professorassigpesvperando
concepcdes heterbnomas sobre a relacdo profaksw. Assim pensando, esses
professorandos ndo s6 cuidam da propria freqiéncia como também assumpeh depa
articuladores do grupo, chamando os colegas a participacdo, valormasedos enunciados,

conforme verificamos nesta amostra:

Turma, vamos participar mais, vocés estdo muito pard@asserd preocupadas? (FC.08
14/09/04, 14:48:58)

Obrigada pela atencdo, as diversas trocas fazem eerdjfe na constru¢do do saber, do
aprendizado!!!ll  Obrigada pelas mensagens, PE.02, esf@isaida, né!!! (FC.2622/09/04,
21:37:05)

Acho que a discussao a respeito da avaliagdo foi muitesstnte, temos que discutir outros
assuntos. Adorei, bjos a todos até a proxima discussa@5F23/09/04, 11:25:19)

Colegas! Estive lendo o que vocés escreveram ap6s eu derdsiaula e percebo que as
discussdes foram bem proveitosas, estavam todos inspiratie®. ofFC.02- 23/09/04,
17:13:20)

Ola turma. Estamos deixando o-fdrat de lado, ou sera que estamos muito cansada$iB(F
- 07/10/04, 19:08:32)
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Ol&! O nosso forchat esta meio abandonado, vamos inte@lggas sendo ndo tem graga...
(FC.18- 20/10/04, 00:12:27)

Verificamos ainda, de parte desse grupo, inimeras outras wasiate estimulo ao
ambiente virtual, tais como referéncias aiesali postados e recomendagdes de uso pelos
colegas; postagem de materiais diversos na biblioteca;gé@sitagaleria de imagens seguida
de comentarios positivos; prontiddo de resposta quando se trata deafgudaicolega em
eventual dificuldade técniemperacional relativa ao uso do ambiente, dentre outras.

A qualidade de suas interacdes por ocasido das discussfes de fexithatrevela a
realizacdo prévia das leituras indicadas, além de demonsgsforgo em buscar outras
posicOes tedricas, em outros autores, enriquecendo muito as reflExddsm se destaca a
forma de lidar com os referenciais teoricos, ultrapassandcaleitoecanicistas e estéreis dos
textos. Assim, tomam as teorias para esclarecer, amglimensionar as questdes advindas
de suas préticas de estagio, a0 mesmo tempo em que fazem aqigsstdes praticas
instrumentos intelectuais para questionar, refutar e/ou afirsngoaias, conforme ilustram

estes enunciados:

Concordo com a afirmativa 7 na parte que diz que namtadéstocarmos informacgdes se 0s
alunos néo tém uma compreensao de mundo (FQA®9/04, 19:57:17).

A PE.18 colocou uma questdo muito importante falando sobafirmacdo 7, pois as

informacdes irdo se perder com o tempo se os alunos naomtivesedo do que elas

representaram ou representam e nao se identificarenest@amnformacdo, ndo encontrando
sentido desta para suas vidas (FG.29/09/04, 20:00:51).

Quanto ao texto, a alternativa 1 me parece um tanto equivquaidgparece que o aluno ja
nasce com uma personalidade pronta. Acho que a meméria @enworé construida ao longo
de suas experiéncias cotidianas e das aprendizagens aodergya vida escolar (FC.12
29/09/04, 20:15:18).

Ora, num processo formativo que almeja, em ultima instancia, @not@nadas de
consciéncia e instaurar a producdo de (outros) sentidos sobre a agéte,dum® vistas a
superacdo da rigidez reprodutiva da pratica consubstanciada no “disturEco”, a
problematizacdo constante da pratica e a apropriacdo reflexit@oda traduzerse em
condicdes fundamentais. Destarte, o AVA constitui um fértite espaco educativo para a
cooperacao, abrindo possibilidades de discutir, analisar, relacsingatizar, generalizar,
enfim, de realizar aprendizagens compreensivas, medianteexécet a teorizagdo sobre a

propria experiéncia no encontro/confronto com a experiéncia do outro.
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Oportunizando espago/tempo para o desenvolvimento de processos conscientes de
construgdo cognitiva, mediante sistematizagdo de suas expevidocentes e tematizacao
das mesmas, a partir do que Piaget definiu como abstracdddeeflpenso que os
professorandos possam adquirir/constituir ferramentas conceituais (cadares) para
avancar na formagéo profissional. Esse avanco consiste em @etcarcaminho cognitivo
gue vai da acdo a conceituagdo, que articule fazer e compreguegupssibilite, enfim,
engendrar alternativas para substituir as praticas instruapratghaticas ainda
predominantes em nosso sistema educacional.

Colocando a questdo do mirante bakhtiniano, podemos inferir que tais processos
reflexivo-dialégicos, na intersecdo do meio telemético, sdo marcados psfEege&a da
alteridade. E na alteridade que se reconhece o outro como urelhacuja diferenca é
essencial ao acabamento do eu. Vimos que a compreensédo, para Baiglia dois
sujeitos, duas consciéncias, constituindo uma relacéo dialdgica,spmitucdo de sentidos
possivel tAesomente na corrente da comunicacdo. Assim, é o excedente dewigdmpo e
no espaco, que da sentido estético, forma e acabamento & consiéncigo, os quais,
segundo o autor, jamais alcangaremos por conta propria, na “sstiitdo de nossa voz”
(BAKHTIN, 2000). Uma sequéncia dialogica envolvendo cinco profess@watetaonstra a
potencialidade do ambiente telematico na produgcéo de (multiplos) sentidosxcedente de

visao:

[1] Colegas, se vocés se deparassem com a seguinte sitwac@oexplica determinado
contetido e um aluno expressa que ele ndo estd compreendendorra a explicar, mas ele
continua dizendo que ndo compreende. Vocé tenta de varias matfierantes para ajudar
esse aluno, mas nada da resultado. Ja cansado o alum@:dpabfessora, sou burro mesmo,
nunca vou aprender esse conteldo. O que vocés fariam, gaabise atitude? (FC.22
29/09/04, 20:09:16)

[2] PE..22, eu acho que o melhor seria conversar com o alufmaexue algumas pessoas
tém mais dificuldade em aprender determinadas cojsaxerar ressaltar alguma que ele faca
ou que tenha mais facilidade em aprender e tentar fazer qummeste conteldo sem
significagdo nenhuma para ele tenha algum significadoyse presente na vida dele (FC-02
29/09/04, 20:16:28).

[3] PE.22, eu conversaria com esse aluno dizendo que peldromrgle é muito inteligente,
mas todos nds temos facilidades e dificuldades (FC2%09/04, 20:11:27).

[4] PE.18, vocé acha que isso bastaria para que essepass® a pensar diferente sobre si
mesmo, sobre sua capacidade? (FG.2209/04, 20:13:21)

[5] NnAO BASTARIA MAS EU ACHO QUE QUALQUER ATITUDE EM QUE TER UM
INICIO E COMECARIA POR Al (FC. 18 29/09/04, 20:16:12).

[6] PE.22, a respeito do que vc falou sobre o aluno, eu tieeexperiéncia parecida, expliquei
vérias vezes de varias formas, mas eu percebi que eomsggaia me fazer entender até que
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no final a menina compreendeu. No seu caso, 0 aluno paratiiceidade, de repente se vc
fosse tentar explicar para ele individualmente, retomandontetdo para que ele consiga
entender os fatos como processo. E muito complicado quaallmo ndo consegue entender.
Mas no caso ele ndo € burro, ele deve ter facilidadeswras areas (FC.2529/09/04,
20:19:33).

[7] PE.22, eu conversaria com esse aluno, sugerindo gleseetan outro momento o conteddo
e até sugeriria que ele faca um esquema (FC29909/04, 20:25:25).

A medida que os professorandos se relacionam, entram em contato cosn nov
contextos e sentidos, ressignificando visdes, nogdes e posicOesrastd¥iotemos que as
respostas ao problema colocado por PE.22 sdo oferecidas por quatrq colefigsrando no
minimo quatro possiveis solucdes distintas: em [2] stggrgue o professor procure
significar os conteddos em questdo, de modo que o estudante possa resmhetas; em
[3] tratase de conversar com o aluno, elevalidp a auteestima, para que ele, entdo,
acreditando na propria capacidade, possa aprender; j4, em [6]-slevetomar os conteldos
(supostamente factuais?) explicarafo individualmente numa perspectiva histérica em
processo; por fim, em [7) a efetiva aprendizagem de tal contepidadkria de maior esforgo
do aluno, o que poderia acontecer relendo e esquematizando o (hipotético) text

Sem entrar no mérito das solu¢des apontadas, percebemos tantosalatieede
possibilidades quanto a presenca de pressupostos acrescentados voemttarigeias
interlocutoras na situaggmoblema colocada pela PE.22. Dentre os “acréscimos livres”
vemos em [2] a idéia de que o conteddo ndo aprendido teria pouca ou nenimifinacsig
para o aluno; em [6], a suposicdo de que a razdo dapméndizagem tenha sido a explicagédo
factual dada pela professora; em [7] pressiggd@ existéncia de um textase sobre o
contetdo em questdo, ao qual o aluno deveria se voltar. Os momentznTradie
interativos vivenciados ndor-chat dao visibilidade aos modos como os professorandos
reagem uns aos outros, por meio de uma compreensdo ativa e respqnsjveegundo
Bakhtin, vai constituind@s como sujeitos dialégicos.

Outro aspecto relevante a destacar diz respeito as répdichidlogo entre a autora do
problema e PE.18. Ao ser questionada em [4] sobre a resposta d§8lp RE 18 rebate
laconicamente, sem trazer novos argumentos ou explicacbes de sg&o.pdsiemais,

podemos interpretar que a resposta em caix® attpresente uma manifestacao negativa a

6 Sabese que no conjunto de cédigos e regras que orientam o funcitioatos sistemas de comunicacdo em
rede, a escrita em caixa alta é considerada um attedgaste para com os interlocutores, uma espécie de grito
lancado no ambiente. N&o tenho elementos para afirni.48 conhece tais regras e codigos, motivo pelo qual
posso apenas inferir que a réplica da colega lhe tenha oadseadonforto. Uma vez desconhecendo o que
significa a escrita em caixa alta, posso supor que8Pladvertidamente, deslizou a mdo paaps lock ao
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indagacao feita pela colega, talvez entendida por PE.18 commeputiénsdo a uma resposta
tida como simplista ou insuficiente. A despeito desse possivdeime, o que observamos,
predominantemente, no nivel da cooperagdo € a intencionalidade dia&grea os
professorandos. Essa perspectiva dialégica visualizada nas;det®rasegundo esclarece
Bakhtin, “pode convertese em forca empirica”, uma vez que estabelece outra forma de
discussdao, que ndo a meramente retérica. Nesta Ultima, diarp“héto direito incontestavel
e 0 erro incontestavel, ha a vitoria total e o aniquilamento dasdia@ (2000, p. 391),
sendo que “o objetivo é triunfar sobre o adversario e ndo se aproximarddae” (p. 394).
No dialogo, ao contrario, vencer ou aniquilar o adversario significtruile a “esfera
dialogica que assegura a vida da palavra”, razéo pela qual ecuteres devem esforcae
por preservdo.

Aportando essas questdes em nosso outro campo interpretativo, vemosggpie Pi
oferecenos importantes elementos para compreendermos os valores/sentimehtasios
numa relagéo de cooperacao, o que nos permite entender o esfor¢prddssssrandos para
a manutencdo do didlogo. Para compreender a dindmica das traasss ecautor faz uma
distingdo entre coagéo e cooperacdo social (1973b, 1994). Nas relac@eascédo social,
sempre marcadas pela assimetria entre dois ou mais individuopedgpueonvertese numa
pressao do conjunto das tradicbes sobre todos os membros de um grupo ém intarv
elemento de autoridade ou de prestigio de um(ns) sobre outro(s).idessle relacdo da
origem a uma forma de respeito dito “unilateral”, caractddazzela valorizacao néo reciproca
entre os individuos, pela adogdo heterobnoma da escala de valorepanibssde vista do
outro, visto como superior naquela relacdo. Embora mais comum g@oreldancas/adultos,
filhos/pais, alunos/professores, tal forma de respeito tambéatuaiza entre adultos e
grupos sociais que vivenciam relagcdes assimétricas.

As relacdes de cooperacdo social, ao contrario da coacao, séerczadas pelas
situagBes em que os individuos se percebem como iguais e nas quaisruédm elementos
de autoridade ou de prestigio. Assim constituidas, essas reldgdesgglas peloespeito
mutuq pelareciprocidadee por umascala comum de valoresitre os parceiros. O respeito
mutuo € definido por Piaget como uma valorizacdo reciproca de doisi@indigiduos em
gue ndo ha outra obrigagdo (comum a todos os parceiros) sendo a deseolaz@onto de
vista do outro. Em suas palavras, “respeitar uma pessogeerdieconhecer sua escala de

valores, 0 que nao significa addé#éapor si s6, mas atribuir um valor ao ponto de vista desta

escrever a letra “a’, transformando a frase em teaiiscula. Essa hipotese € bastante plausivel, pelddaer
iniciado a frase com letra mindscula ( Ex.: nAO...)
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pessoa”’ (1973b, p. 145). A existéncia de uma escala comum de vatmedigio essencial
para a cooperagdo, sem a qual ndo haveria a conservagédo de propasiedessibilidade
(cujo efeito é a n&oontradicdo) entre proposicdes anteriores e ulteriores, nem mesmo 0
emprego comum de palavras e conceitos que permitam a comurficacao.

Tanto Bakhtin, com a nog¢do @xotopia quanto Piaget, na categogaoperacao
advertem que os deslocamentos que o sujeito opera — de alteridadeciproeidade — em
direcdo ao outro ndo implicam a supresséo dos pontos de vista propriadapda da escala
de valores alheia para si mesmo. Antes, significa reconhdegitimidade do ponto de vista
do outro, considerando que seus valores séo tdo vélidos quanto os proprnddisé @das
enunciacdes dos doze professorandos identificados em suas interafgreshat no nivel
da cooperacdo, demonstrou forte presenca dessas caracterfsiitasias por Piaget como
constitutivas de trocas equilibradas.

Um outro importante aspecto evidenciado nesse terceiro nivel tigpagéo refere
se aos vinculos afetivos ou éticioenciais (AXT e ELIAS, 2003) desenvolvidos entre os
professorandos. Além das aprendizagens de natureza cogoitigeitual operadas por meio
das discussfes teodricas, da troca de experiéncias, do encontro/codfoidéias, do
redimensionamento da a¢do, 0 grupo cooperativo estabeleceu um modo dénctaviv
pautado na solidariedade e na ajuda mutua, com vinculos de afetosepégsaas, como

atestam os enunciados de alguns professorandos:

O ambiente virtual foi uma 6tima experiéncia, um local qnage “chorar as pitangas” e dividir
minhas felicidades e realizagbes. Muitas vezes esgoegimbiente o que nao falaria ao grande
grupo, deixei pensamentos e conselhos, além de enconpastessas minhas duvidas e consolo
quando achava que as coisas ndo estavam indo muito bemezAs ® gente acha que
determinado problema n&o acontece com os outros, mas entrandiieata, percebe que os
colegas também passam por dificuldades que enfrentam@asnbiente encontramos respostas e
auxilio (AFE 0204/%).

O for-chat se caracterizou como um espaco de postar mensagens depepsBugranca,
descontracdo e como mais um meio de debate (...) sempreebssgtentar a minha opinido de
forma que nao ofendesse ninguém (AFEDGTY).

Utilizei muito o ambiente para arquivar minhas aulag)sagens e transmitir recados para meus
colegas, além de procurar mitese textos sugeridos por eles. Como sou uma pessoa que gosta
de ajudar os outros, ele foi muito Util para indicar maier atividades aos colegas (AFE 10

04/2).

Com relagdo a interacdo no ambiente virtual acho quenfiiio positiva essa atividade, pois
oportuniza a troca de idéias e experiéncias entre os solegaacho que tivemos uma boa

4" A minima compreens&o sobre o sentido das palavras $sageenas trocas, razdo pela qual Piaget reivindica
uma linguagem e um sistema de nocdes definidas quelvaaé&hcia de sentido, permitam a traducdo das
noc¢des de um dos parceiros no sistema do outro (1973b,-A8534
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relagdo durante esse semestre. A turma mestamais unida do que nunca nesses meses e é
isso que vale (AFE 104/%).

Na correria do dia-dia algumas vezes ndo temos tempo de conversar, contaquegoos
aconteceu, discutir uma questao, tirar uma ddvida ou agenasn oi para 0s colegas e esse € 0
espaco ideal para tudo isso. De certa forma ele unarate possibilita que ocorra uma troca
entre todos, cada um da um pouco de si para os den@is.d® todos terem um contato com
sitesinteressantes, acessar as aulas dos colegas. Onenbiiéual passou a fazer parte do meu
dia-a-dia, criei 0 habito de acessar a pagina quase que déntam sentirei falta apos o término
das aulas (AFE 184/%).

A troca de materiais, de experiéncias, de idéias, deultibdes entre os colegas fortaleceu a
relacdo de cooperacdo e amizade (AFB22°).

Muitas vezes ofereci auxilio e o “ombro” para colegag&ndo tal ajuda solicitei, os diversos
“ombros” ndo me foram negados (AFE-Q&/2).

Numa época tdo marcada por modismos em eduéi@mreciso dimensionar o
conceito de afetividade, e o fagco, mais uma vez, apoiadaagyet FPara este autor, emocao e
razdo ndo se separam, tampouco se confundem, constituindo duas tohat$veéis da
cogni¢cdo humana. Becker (2001, p. 120) explica que, para Piagetivaladet atua como
uma espécie de motor da acdo ou energético da estrutura. Nao senidonpriapr a acao
nem a estrutura, a afetividade impulsi@zae ddhes energia. Considero, assim, que a
constituicdo do vinculo afetivo entre os professorandos no percurso dmtetasdes no
ambiente funciona como um estimulante para o seu envolvimento e pecmariEsse
vinculo ganha visibilidade em diversas expressodes utilizadasesreaunciados, tais como:
chorar as pitangas, dividir realizagbes, consolo, apoio, perseveranca, turnsunaia,

amizade, cada um d4 um pouco de si para os demais, ofereci o etbbro

3.3 A ESCRITA DE MEMORIAS DE AULA OPERANDO COMO INSTRUMENTO
DE REFLEXAO

Assim como a escrita informatica viabilizada num ambientealide aprendizagem
constitui poderosa tecnologia intelectual, a escrita impresgaapei é tomada neste estudo
como recurso de investigacdo e reflexdo sobre a pratica, guardpeddieidades que nédo a
caracterizam como menos importante em relacdo a primeieneSaita informéatica contém

as marcas da velocidade do ambiente e a perspectiva imediaticalmente coletiva,

“8 Refirome, em especial, a discuss&o sobre inteligénciaienaddGOLEMAN, 1995) que, segundo Becker
(2001, p. 119120), por um lado, alerta — positivamente — sobre o lugared#c¢des junto a razdo, dando
legitimidade & aprendizagem em grupo, mas, por outro, cometeqifi®cos: “confunde inteligéncia e emocéo
e resgata, nos processos de aprendizagem, o comportasmeatalija matriz encontse no behaviorismo”.
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podemos afirmar que a escrita demoriasobedece ao tempo e ritmo de cada sujeito,
ocorrendo, primeiro, na singularidade do autor para, depois, serzmtaatiosvebfélios As
especificidades de uma e de outra tors@ntomplementares no processo de aprendizagem e
desenvolvimento profissional na medida em que, juntas, favorecemrgmsrcsingulares,
coletivos e intersubjetivos.

Designar como “memdrias de aulaprocesso de escrita do professor(ando) sobre a
propria préatica docente deriva de uma opcgéao feita pelos pesquisadayagpddTeoria e
Pratica no Cotidiano dos Professores”, do qual fago parte desde o EHf@6d®os estudos e
investigacbes levados a cabo pelo grupo ao longo de véarios anos,raestti@meras
definicdes e caracterizacbes de memoria de aula, a sabemd&omento reflexivo do sujeito
sobre a sua prética, que se materializa na escrita” (CAatll, 2002, p. 107); “torna possivel
que experiéncias particulares se tornem publicas pela reflex@a eicoletiva” (p. 121);
“constitui a explicitagdo de uma construgdo subjetiva que pretendeckda individuo a
manifestar a sua experiéncia, Unica e original, no processo pentEg@gil26); “compdese
da observacdo, do registro, da reflexdo, da conceituagcdo, da csighifi e do
redimensionamento dos acontecimentos vivenciados” (CAIMI, 2002, p. 50).

Passados mais de quatro anos dessas formulagbes, contando, agooaitroem
aportes tedricos, é possivel (e necessario) rever/amplisif@edamentos. No entanto, optei
por manter na pesquisatervencdo a denominagdo “memorias de aula”, uma vez que ja se
encontra instituida como proposta de trabalho ha mais de uma décadaptiaaliBratica de
Ensino Il — Estagio Supervisionado, no curso de Histéria da Universitta&asso Fundo.
Nesse sentido, buscarei cotejar a compreenséo de “memoériatiecamnloutras referéncias
metodoldgicas concernentes a escrita do professor, em espauias cefinicbes de “diarios
de aula” (ZABALZA, 1994, 2004), de “diarios biograficod1OLLY, 2000) e de “narrativas
autobiogréaficas{RAMOS e GONCALVES, 1996).

No conjunto da literatura sobre metodologias qualitativas de pes@sisdiarios
inseremse no contexto investigativo dodocumentos pessoai®s quais contemplam
inimeras outras criacdes escritas, tais como biografiastivesrautobiograficas, historias de
vida, cartas, memodrias etc. Tra@ de uma expressdo genérica, adotada para designar
qualquer narrativa escrita em primeira pessoa cujo propositoose descrever acoes,
percepcdes, experiéncias, crencas, sentimentos, do indaidoio(BOGDAN e BIKLEN,
1994).

E preciso reconhecer que existe certa dose de confusdo e ambigiiidadesitaacio

e caracterizagdo dessa forma de documentacdo, empresgantoitas vezes termos



130

diferentes para praticas semelhantes ou termos iguais pareagprétuito diferentes.
Transitando por varios paises, os conceitos sofrem problemas deidrathg; diferentes
idiomas, o que pode provocar ainda alteracdes de sentido. Ademaislefeugdo e
finalidade vincularrse, em alguma medida, ao campo de conhecimento ao qual seus
proponentes se filiam, como ilustra o conceito de “narrativa autdlficg, proposto por

Ramos e Goncalves (1996, p. 130):

A narrativa autobiogréafica, nos termos em que a concéuads, sera a consulta psicoldgica
de que o professor se socorre, a que se sujeita, ndo petgjgedmente, mas porque precisa
urgentemente de compreender e ordenar 0 ‘caos’ para, NUCESHOO piagetiano de
acomodacao e equilibracdo, se autoconhecer e actuar em fimcéatexto, da situacdo de
vida que, pontual e eventualmente, no decorrer de sua rotidasconcertou, lhe criou
perplexidade.

Ora, em que pese a importancia de um processo de escritacasstituido, tratse,
para a maioria dos professores e supervisores, de transis@aesmalheia, envolvende em
conceitos e conhecimentos do campo da psicologia clinica, citadospt&loss na descrigdo
da proposta, tais contpencga, caos, trauma, catarse, consulta psicoldgica, cliente, terapia,
autoconhecimentadentre outros. No tratamento das narrativas autobiograficas, prapbe
autores, o professor(ando) seria o cliente e o profssg@rvisor atuaria como uma espécie
de terapeuta, cuja funcdo consistiria em tentar substituir pengemneognicdes e crengas
supostamente inadequadas/desajustadas, por outras, mais “adequmdas€ ¢RAMOS e
GONCALVES, 1996, p. 131).

Se trago esclarecimentos sobre tal proposta, € para demalifareaca com o que
postulo ser o papel da escrita de memoérias de aula na presententegstrumento de
reflexdo que possibilita ampliar a capacidade de ver e de pepsdpréa acdo docente na
interlocugdo com seus pares. Ainda que o processo de escrevel sgwbre o seu trabalho
possa conter algo de terapéutico e catartico — uma vez que d& aazéntimentos,
pensamentos, opinides, interpretacdes, descobertas —, ndo sdo peyEssdss e finalidades
no trabalho que temos desenvolvido.

Num contexto interpretativo distinto das narrativas autobiogréafidasly (2000)
prop8e o conceito de “dirios biogréficos”, tomafdocomo instrumentos de investigacdo da
pratica educativa. Posicionande contrariamente a imagem do professor como técnico, cujas
competéncias devam ser treinadas, e recussedo conceber a aprendizagem profissional
como aquisicdo de conhecimentos, a autora define os professores cossiom@s cujas

tarefas implicam “flexibilidade, maturidade psicolégica, oridade e complexidade
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cognitiva” (p. 86)*° Admite, assim, que tdo importantes quanto os produtos S0 0S processos
de aprendizagem, e que, por ser socialmente construido, o conheciresntoe alargae
guando partilhado.

A escrita de diarios biograficos, segundo Holly, favorece a ss@oce das
preocupacgdes pessoais e profissionais do professor; a investigagisimentacdo de novas
idéias; a localizacdo de si e dos alunos em contextos sociaig;ogo8 histéricos mais
amplos; a identificagcéo e a exploracao criativa de problesmamfronto com discrepancias
e incongruéncias presentes no seu trabalho pedagdégico. Ao escrpr@dimadade temporal
de seus pensamentos, descrevendo pormenorizadamente sentimengésssitoatextos, “o
autor toma consciéncia das vozes multiplas e dos mdultiplos egésnéassno processo de
ensino; que ele ou ela ndo é uma voz conjugada de uma filosofia @a frdtLogo que o
fogo passa ao papel, cede, arrefece e t®emaaleével” (2000, p. 94).

Debrucandese sobre a andlise de vasto conjunto de diérios biogréficos, Hslcde
algumas caracteristicas que lhes sdo comuns, sumarizadagyuiatesesequéncia: (1)
desconforto; (2) distanciamento; (3) transformacao de persped@yaastencdo focalizada;
(5) voz. Escrever sobre si, sobre o seu trabalho, implica geeiode exposigéo, o que, para
muitos, geradesconfortoTal sensagéo cresce a medida que o sujeito vai penetrando no seu
trabalho, desnudando inconsisténcias, apontando incoeréncias, as quasvedimsando no
papel, & espera de interpretacdo, de resposta, de atitude, deanddauntpra aponta, ainda,
como fatores de desconforto a “provacdo de ser auténtico” diante pidptia interioridade
e a coragem de abdicar de “modos confortdveis de conceptualizardar deentido a
experiéncia” (2000, p. 104).

A escrita de diarios também provoca dois tiposlideanciamentala experiéncia: ao
mesmo tempo em que permite explorar o significado da experiéndeanatde um ponto de
vista mais pessoal e biogréafico, permite recuar espad&hporalmente, miranda desde
pontos de vista mais latos e menos pessoais. Esses dois tipssdeiainento, afirma Holly,
favorecem a identificacdo de outras dimensfes de uma dada sitnagg&onhecimento de
determinados problemas, a interrogacdo sobre outras possibilidadesceii&los,
compreendédos ou, até, de resoiés. Enfim, contribui para “tomar consciéncia das lentes

gue usamos e do espirito com que nos movemos” (p. 105).

“9 Reconhecer os professores como profissionais, ndo camiods, significa ver na sua atuacdo mais do que
mero cumprimento de programas, reactividade ou puro condutualisnsgudedes. Profissional, segundo
Zabalza (1994, p. 31), “é aquele que sabe o que faz e porfgaes, além disso, esta empenhado emltadé
melhor maneira possivel”.
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Outra caracteristica identificada nos processos de escriléades biograficos é a
transformacdo de perspectivagye ocorre em diferentes graus entre os autores, mas, em
geral, é provocada por acontecimentos marcantes — os dilematoef®r Zabalza — perante
0S quais o sujeito ja ndo encontra alternativa de solugéo, requerssidg, @utras formas de
olhar, compreender e dar sentido. Produzir outros sentidos implicanieaxgressupostos
acerca de si, dos outros e das relacdes pedagdgicas, regperetesistematicidade de
reflexdo. Dai a quarta caracteristica dos diarios biogréafieoser atengéo focalizadgoosto
qgue contribui para superar a aplicagdo de “estruturas de singABit§ZABALZA, 2004)
sobre os acontecimentos da sala de aula, dirigindo a atengdo cenntaacionalidade,
observando aspectos que lhe parecam mais relevantes, sistedeatzaos e informagdes
gue auxiliem a compreender determinada situacé@o para além d&eoeeptidiana.

Por fim, esclarece a autora, a escrita de diarios pode sibilidgade avoz do
professor, na medida em que ele aprenda a interpretar a sua\séa &rabalho, assim como
pode dar visibilidade & voz de outros, uma vez que o professor dialogue ‘tanitiddo
intima” que o habita. Ademais, a escrita do diario documenta ai@xgarde cada um para
posterior andlise, constituindo “uma base de discusséo e de colalmmacaatras pessoas”
(HOLLY, 2000, p. 108).

Os fundamentos que orientam a proposta de escrita de “memoriasatimesie
trabalho encontram ampla ressonancia nos pressupostos apontados por &lallgguaita de
diarios biogréaficos, ocorrendo o0 mesmo com a conceituacao e caeageratribuida por
Zabalza (1994, 2004) aos diarios de aula. Este autor inscreve a prdéug@oios de aula
numa linha de investigacao intitulada “formacéo e desenvolvimentprdfessores: estudo
do pensamento didactico dos professores e da sua actuacao nas aulag. @994,

Ao mesmo tempo em que o autor atribui valor de objeto e fonte de pesagsisa
diarios, tomandas como instrumentos para analisar o pensamento do professor e suas
relagbes com a acgdo, considermum importante recurso dialético de reflexdo pessoal e
desenvolvimento profissional. Essa dupla funcdo também é atribuid@daco das
memorias de aula na pesquistervencdo que desenvolvi no acompanhamento dos estagios,
posto que tanto cumpriram o papel de recurso formativo aos professorandis qua
permitiram que, como pesquisadora, me debrugcasse sobre o seu conteliiepagar os
possiveis processos de conceituacdo e de producdo de sentidos solredecegée ali
instaurados/evidenciados.

Para conceituar os “diarios de aylZabalza adota uma definicdo extremamente

singela e voluntariamente aberta: “Sdo os documentos em que prafessprefessoras
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anotam suas impressdes sobre o0 que vai acontecendo em suas aulag. @)0Lomo tal,
segue 0 autor, ndo precisam ser escritos diariamente, emb@a davacterizase pela
sistematicidade; o contetudo a ser narrado é, em geral, defina@prpé&ssor, podendo ser,
eventualmente, predefinido em conjunto com o professor formador. Nao elsg#aatsala de
aula o foco espacial privilegiado da investigacéo, nada impede djaeémcontemple outros
ambitos da atividade docente. Diante de tal diversidade, podemosgukzedo existem bons
ou maus diarios, nem diarios certos ou errados, mas, sim, que diguos sdo mais ou sao
menos potentes na sua capacidade de adentrar na pratica pedaguioa ela produzir
reflexdes, enfim, que apresentam maior ou menor riqueza infornpatig&al.

Assim, o potencial investigativo do diario de aula para Zabalzaiegua qual filio o
trabalho com memdrias de aula — ndo se encontra em critériatediyfiidade, verdade ou
objetividade daquilo que efetivamente acontece nas aulas, masciaksente, interessa “o
gue figura nele como expressédo da versdo que o professor da de suafprapéia em aula e
da perspectiva pessoal da qual a enfrenta” (2004, p. 41). Nessé passjvel admitir alto
grau de subjetividade nas suas narrativas, reconhecendo que @sijwsiife argumentacdes
para determinada situacao vivida sdo as “razfes contadas”, m&sar@@mente as Unicas ou
as “mais verdadeiras”.

E necessario aqui, mais uma vez, remeter aos estudos de B@AEe8) 2000),
concordando com sua veemente critica em relacéo a ilusdo de aniteacpee daria acesso
direto ao pensamento do autor, revelando, assim, 0 sujeito cognosbemientando tais
posi¢cdes, Amorim (2004, p. 118) alerta sobre os riscos de concebermosnterto da
pesquisa qualitativa em ciéncias humanas, os diarios, as bio(afi®)gas historias de vida,
como veiculos de acesso ao pensamento do autor. Diz a autora ques@ gistinguir a
ilusdo do acesso ao sujeito cognoscente “da idéia legitima esaeaede revelar e explicitar
o discurso cognoscenta maneira como ele participa da construgéo do objeto de pesquisa”.
A opcéo pela andlise da enunciacao, interpretando as falas dosqeafdes num contexto
de sentido, constitui, segundo me parece, uma possibilidade de ndoessaiilusao.

Com base nos estudos de diversos autores, Zabalza (20045)psid&tiza algumas
potencialidades intelectuais da escrita de diarios, especialmeavantes para o presente
estudo, a saber: 1) o processo de escrever, sentoepresentacionat interativg exige do
narrador uma representacdo do vivido, onde intervéem simbolos, emagdedes,
recriacdo, sintese, percepcao de conjunto etc.; 2) o processoedeesuplica unfeedback
autoproporcionadp que atua tanto como refor¢co quanto como informagéo, posto que

aproxima o processo e o produto da escrita, criando um circulo virtuas@cioerevisao
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sobre o sujeito e sobre o que ele diz de si e do seu trabalho; 3) ssprdeeescrever, assim
como as aprendizagens em geral, recastruturacdo deliberada do significadopntendo
fortes conexdes entre a nova informacgéo e o que ja se conheceevistpassivel escrever
de modo mecanico e inconsciente; 4) o processo de escrever, givserpessoakupde e
demanda envolvimento pessoal e processos cognitivos construtivosprii@sselecionar,
estruturar, organizar, reler, revisar, modificar etc.

Escrever o diario de aula comporta, portanto, uma forte dimené&avef na medida
em que o professor, “ao narrar sua experiéncia recente, ndo sd@raidmugiisticamente,
como a reconstrdi como discurso pratico e como atividade profissidealal modo que “a
descricao se vé continuamente ultrapassada por proposicdes refsabiva®s porqués e as
estruturas de racionalidade e justificagdo que fundamentam oséatados” (ZABALZA,
2004, p. 44). Essa reflexdo, segundo o autor, pregetaos diarios de aula a partir de duas
vertentes complementares, que também podem ser simultaneas,useadeferencial
voltada para o objeto narrado (planejamento, alunos, contetdos, objelao3es escolares),

e outraexpressivacomportando uma reflexdo sobre o proprio narrador, seus sentimentos,
intencdes, desejos etc.

No designmetodolégico proposto por Zabalza para o estudo dos diérios, é possivel
reconhecer ampla diversidade de conduta no manejo do instrumento, evidenei
expressao de muitos estilos pessoais de escrita. Para findlide,ao autor destaca trés tipos
principais de diarios: 19 diario como organizador estrutural da aula (formabtatase de
diarios meramente descritivos, com pouca riqueza informativap gpgt se limitam a
especificar as atividades a realizar, ou ja realizadassw#a sequéncia, prescindindo de
implicacdo do professor ou dos alunos nas situacdes narradas. Pdansaledade e
superficialidade, mais parece o cumprimento de uma exigéncia hicwanatitucional; 2)o
diario como descricdo das tarefas (descritivepnforme a denominagéo, referse aos
diarios cujo foco de atencgdo esta voltado para a descricdo das fgue o professor e o0s
alunos realizam em aula, contemplando maior ou menor grau de detalbamdepender do
estilo pessoal do narrador. D&o a conhecer a dinamica da aula, poddmddréchos de
dialogos que se desenvolvem em aula, referéncias as condutasirims reds atividades,
indicacdes de reorientacdo de tarefas etc.

Por fim, temos (3)o diario como expressdo das caracteristicas dos alunos e dos
proprios professores (expressivojentrando a atencdo nos sujeitos que participam do
processo pedagodgico, em especial no professor e nos alunos, esseli@io devela ndo so

como o professor propds a aula, mas também, e sobretudo, a dinardosadss pelos
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participantes, como essa dinamica afeta a si e aos alunas, Brifator pessoal predomina
sobre o fator tarefa, demonstrando a implicagdo do professor no trabehmarrativa, assim
como os sentidos produzidos nessa dindmica. Zabalza alerta que a#tichass tipologias
ndo sdo excludentes entre si, podese@ncontrar, freqiientemente, diarios de tipo misto, que
tanto contemplam a descri¢éo das tarefas quanto a implicacéo eibsssij no tipo misto,
inclusive, que “o diario, como instrumento de acesso ao pensameatoagao do professor,
adquire toda sua for¢a” (2004, p. 62).

A analise empreendida sobre as memorias de aula no presente eisadd) a
compreensao dos processos de conceituagéo e de produgdo de sentidoscéobdeceate
dos professorandos em situacéo de estagio curricular, possibilitoantal@mento de muitos
indicadores e algumas inferéncias. E preciso, agora, detmecaobre as memérias de aula
do grupesujeito, tal como procedi com o ambiente virtual de aprendizagenantizas
como objeto de estudo para examinar sua vitalidade no papel de supodelagato para a
aprendizagem e o desenvolvimento profissional numa perspectivagatieate reflexiva da
propria pratica.

Diferentemente da dinAmica de participagdo adotada no AVA, cujgd@dera
estimulada, mas permanecia como opc¢ao voluntaria de cada professeragsinjta de
memorias de aula constituia, juntamente com o planejamento gerllda, uma exigéncia
formal do estagio. Como tal, ndo cabia ao professorando -@mitie sua elaboracdo, no
entanto nenhum mecanismo explicito condicionava que esse procedimentotddiessse
riqueza informativa ou se adequasse a uma tipologia especiéganmlo daquelas citadas
por Zabalza. Quando os professorandos solicitavam modelos ou técniessride de
“memoria de aulg”obtinham a resposta de que esta consiste numa escrita pessoal, cuja
estrutura e contetdos deve ser decidida pelo autor, em fungcdo dassjuedtgacoes e
situacdes advindas de seus contextos de estagio.

Tomando como referéncia as trés tipologias de escrita de “difriasla” apontadas
por Zabalza, as quais proponho sintetizar sob a denominacao (1) f@dgs¢ritiva, (3)
expressiva, podemos classificar a escrita a@snorias de aulado grupesujeito nesta

pesquisa nos seguintes termos:
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Tabela 3- Tipologias de memoérias de aula produzidas pelo grupsujeito

Tipologia Professorandos Total
Memoria PE.11- PE.13- PE.19 3
formal
Memoria PE.03- PE.O4- PE.O5- PE.08- PE.14- PE.15- PE.16- PE.17- PE.20 PE.2}| 11
descritiva PE.23
Mem6ria PE.O1- PE.02- PE.O6 — PE.O7 — PE.Q9PE.10- PE.12- PE.18 — PE.22 PE.24 12
expressiva PE.25- PE.26

Reconhecendo que as classificacbes sempre contém algo de ayhiénoi esclarecer
alguns aspectos: 1) tomei por base o conjunto das memodrias (unidadesedtoy de cada
professorando para classifites, identificando suas recorréncias e predominancias; 2) as
memorias de tipo form® contém mais uniformidade, raramente incluindo caracteristicas de
outras tipologias; 3) as memodrias do tipo descritiva e expresgvesentam muitos
deslizamentos entre si, constituindo, frequentemente, uma tipolagfia; #) ha inUmeros
casos em gue as memarias iniciam numa tipologia e deskeg@nmgressivamente para outra
(com maior potencial informativo), sendo esta Ultima a adotaddiparde classificacao.

As memodrias do tipo formal revelase pouco proficuas como resposta a estratégia de
formacdo proposta, visto que, do ponto de vista da pesquisa, fornecem rippeca
informativa sobre os processos de conceituagcdo e de producdo de sentidos dos
professores(andos) e, do ponto de vista do desenvolvimento profissionaliragasshm a
formalidade de cumprir uma exigéncia institucional, um dever do quak@&&ode fugir.
Destarte, ndo evidenciam atitudes reflexivas sobre a docémroigoico expressam
pensamentos e emoc¢des, nem identificam problematicas ou demonsiplicagdo do
professorando no processo pedagoégico.

As memorias de tipologia descritiva e expressiva, por sua o@EEm muitas

referéncias as atividades desenvolvidas, as reacdes dos akusossgoroprias reacdes. E

* Trago um exemplo para ilustrar esse tipo de memaéstn gue ele nédo foi contemplado em nenhuma andlise
precedente: “Iniciamos a aula fazendo a chamada e unmaddoda aula anterior, localizando no mapa as
regibes que estdvamos tratando. Conseguimos, ap0ds algumag@porais, estabelecer uma relagdo com a
dominacéo exercida pelos europeus sobre os indios nas noeasdescobertas. Falamos também sobre as
civilizagdes indigenas mais antigas e mais conheciddsc#ss Incas e Maias. Comentamos também sobre os
grupos indigenas que habitavam o Brasil por ocasido da @hdgacturopeus, que o seu desenvolvimento ndo
era tdo grande como o dos Astecas, Incas e Maias, papgagentava um grande avango na sua formacgéo
social. Ap6s comentamos sobre as condigBes que vivem os fredBraisil hoje, a luta pelo direito a terra para
viver, as mudangas que sofreram , como na época da invasddaunapgua cultura e forma de organizacéo,
vestimenta, alimentacdo, doengas que atingem os padigeiras que existem no Brasil. Na aula de hoje ndo
tivemos uma participacdo muito grande por parte dos alundSM(ML, 04/2). Outra caracteristica marcante
desse tipo de memdria € sua apresentacéo bastantecajntétn média de doze linhas a quinze linhas. As
memorias do tipo expressivas chegam a contemplar médiaslidd@0 As memorias de tipologia descritiva e
expressiva ndo serdo exemplificadas na integra, comediragui com a de tipologia formal, uma vez que elas
estdo exaustivamente representadas nas unidades dea@gufiomadas para analise nos capitulos 4, 5 e 6.
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comum analisar detalhadamente a situacdo de determinados alugrasdtasuas atitudes,
identificando suas motivagdes, apontando possiveis razées de suas ¢cpnojodasio novos
encaminhamentos com base em tais descobertas etc. O mesmoeatogka¢do as suas
proprias acbes docentes, colocaiséd‘como uma pessoa que atua e que vive pessoalmente
(ndo apenas no nivel de papel) sua tarefa educativa” (ZABALZA, 20044), procurando
explicitar o que fez em aula, por que agiu de determinada mac@ina, se sentiu perante
algumas situacgfes, as razdes dos aborrecimentos e/ou das egsembacretizadas em aula,

os redimensionamentos propostos e efetivados etc.

Zabalza alerta que o trabalho com diérios de aula — e eu atribugnmrs memaorias
de aula — esta imerso num jogo relacional e de transacao simipdéicanplica constante
negociagdo de expectativas entre diversos atores. No casordasiaseno presente estudo,
cada professorando tem muitos leiteirggrlocutores (no minimo a professaapervisora e
mais 25 colegas), visto que elas podem ganhar visibilidade eobsivserem postadas no
webfolio.Dessa maneira, sua escrita pode ser marcada tanto por exagftatspectivas de
avaliacéo (classificatéria) de parte da supervidamaanto por desejo de aceitagéo, temor de
rejeicdo ou competitividade em relagéo aos colegas.

Vimos, com Bakhtin, que os textos polifénicos (como sdo necessariansetiterios,
historias de vida, memorias) contém uma pluralidade de vozesgspraie de drama cujos
papéis sdo desempenhados, no minimo, por um locutor, um assunto e um blelage.
figuram destinatarios e sobredestinatarios, cujas presengds,ore supostas, habitam o
“universo silencioso que é a escrita” e para as quais se dipglavra do autor. Conforme ja
abordado em outra secédo, o destinatario tem inimeras facesse pea&ndo ser tanto um
destinatario concretouma espécie de publico reconhecido pelo autor do texto, quanto um
destinatario secundarjgresumido ou ndo, constituindo um fundo perceptivo sobre o qual o
autor pressupde que sua palavra seja recebida. Ainda existe ra@rdsesobredestinatério,
um “outro ndo concretizado [...] que esfacela fronteiras de espdectempo” (BRAIT e
MELO, 2005, p. 72), visto que pode estar situado num tempo afastado dvéahistim

espaco metafisico etc. Vejamos como o proprio Bakhtin sinteszs eesicoes:

°1 Nao existe, na proposta desenvolvida, qualquer mecanismol@gavalireta sobre as memdrias, no entanto,
dentre os critérios explicitados no programa da dis@pla atitude reflexiva sobre a pratica € um componente
fundamental, sendo a meméria apresentada como um possiueirstio para tal. E comum, ao comecar a
escrita de memorias, que os professorandos manifestesio rde tornda veiculo de suas dificuldades,
limitagbes e angustias, temendo ser visto como um profesgo)(incapaz de dar conta de seu estagio. Na
maioria dos casos, essa impressao se desfaz a nogides memorias comegam a ser socializadas e analisadas
nas aulas presenciais e/ou no ambiente virtual de aprgedizguando a atitude investigativa e reflexiva passa

a ser bastante valorizada.
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Esse destinatério pode ser o parceiro e interlocutor dicettialogo na vida cotidiana, pode ser
o conjunto diferenciado de especialistas em alguma &pecializada da comunicacéo
cultural, pode ser o auditério diferenciado dos contemposindos partidarios, dos
adversarios e inimigos, dos subalternos, dos chefes,infl@sores, dos superiores, dos
proximos, dos estranhos, etc.; pode até ser, de modo abssiteanmdeterminado, o outro ndo
concretizado (é o caso de todas as espécies de enunciadokdgicos de tipo emocional).
Essas formas e concepcdes do destinatario se deterpélararea da atividade humana e da
vida cotidiana a que se reporta um dado enunciado. A quemige alienunciado? Como o
locutor (ou o escritor) percebe e imagina seu destin@t§ual é a forca da influéncia deste
sobre o enunciado? E disso que depende a composicdo, e sobretutlm daestiunciado
(1987, p. 32a1).

Reconhecendo a impossibilidade de escrever sem levar em coraiguena medida,
o destinatario, Bakhtin (1987, 2000) adverte sobre os riscos de um disgoessivamente
centrado no interlocutor inibir o trabalho criador. Seguindo tal pensamaentmim (2004, p.
124) afirma que “o enunciado é um jogo a trés e toda vez em que sqiwadas pelo olhar
suposto do outro, a criagdo se perde”, razdo pela qual concebe o soiadesicomo
condicdo necesséria para uma escrita criadora, uma vez quéepdirigir a palavra, para
além do tempo e do espaco, a um outro que ndo se identifica com todosensstpre a
nossa volta.

Examinando as memorias desse mirante, verifico que as de tip&dogial estédo
fortemente marcadas pela presenca de um destinatario concretmiffErdo na figura da
professoresupervisora, que inibe a escrita do professorando. Restrirgindodescricdo
formal dos conteudos trabalhados, das sequéncias de atividades dedasivebses autores
pensam preservae de possiveis obje¢cdes quanto ao seu modo de ser professor. O mesmo
ocorre por ocasido das visitas de estagio e dos encontros preseueado adotam posicdes
defensivas do seu trabalho, dando a conhecer o minimo necessario sobmmealedo a
oposicao discurso poliféniceersusdiscurso monofdnico erigida por Bakhtin, teriamos a
inferéncia de que as memoarias de tipo formal consistiiam erards monofénicos, nos
guais outras vozes ndo se misturam, tampouco aparecem na voztdadsuggiunciado.

De outra parte, nas memorias de tipologia expressiva e, em men@idade, nas de
tipologia descritiva verificamos forte presenca de sobrededtiost em detrimento do
destinatario concreto presente na tipologia formal. A despeito idald#de de capturar os
sobredestinatarios nos enunciados alheios (e nos proprios tambémgj tgpuatar algumas
possibilidades manifestadas nas memorias de aula dos professoranddgufia medida,
eles podem ser visualizados como sendo os alunos e professoresstitidagstagio; seus
antigos e atuais professores; 0s pais e suas expectativaerews Vilhos formados

professores; seu proprio processo de escolarizacdo basica e gmafises referenciais
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tedricos constituidos num longo processo de aprendizagem; o sistemadag@licaom suas
mazelas e possibilidades, dentre tantos outros que ndo é possiviitadenhomear, posto
gue s6 podem ser presentificados como efeito de suposicéo.

Importa reconhecer que as memorias descritivas e expressivasespecial estas
altimas — consistem numa espécie de conversa que o professorandivasdld consigo
mesmo e com os destinatarios/sobredestinatarios, revedandm consistente instrumento
tanto como estratégia de pesquisa, para conhecer 0s percursosa®gogisujeitos, quanto
como estratégia de formacdo, para instaurar processos reflegmos vistas ao
desenvolvimento profissional de seus autores. Inimeros exemplos pezdentgados na
sequéncia da tese para corroborar essa inferéncia preliminar.

Um Ultimo aspecto a ser abordado diz respeito as relagdes que padeorabrar
entre a escrita das memorias e os niveis de participagdauposgieito nofor-chat A
tabelasintese apresentada na sequiéncia tenciona cotejar a responsividaageds®randos

diante dessas duas principais estratégias adotadas na disciplina.

Tabela 4- Cotejo entre tipologias de memdrias e niveis de participagao for-chat

Tipologia Professorandos Total Niveis de Professorandos | Total
de participacdo no
memorias for-chat
Memoéria PE.11- PE.13 3 Auséncia PE.11- PE.23 8
Formal PE.19
Co-presencga PE.03- PE.O4
PE.13- PE.14
PE.15- PE.21
Memoria PE.03- PE.O4 11 Colaboracao PE.O1- PE.O5 6
Descritiva PE.O5- PE.O8 PE.16- PE.19
PE.14- PE.15 PE.20- PE.24
PE.16- PE.17
PE.20 PE.21
PE.23
Memoria PE.O1- PE.O2 12 Cooperacéo PE.02- PE.O6 12
Expressiva PE.O6- PE.O7 PE.O7- PE.O8
PE.09- PE.10 PE.09- PE.10
PE.12- PE.18 PE.12- PE.17
PE.22- PE.24 PE.18- PE.22
PE.25- PE.26 PE.25- PE.26
Total geral 26 26

A disposicao das informagfes na tabela aponta relagdes qualitativas tipologia

das memorias e os niveis de participacddanechat de modo que as correspondéncias

seriam:
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(1) meméria formal & co-presenca
(2) memoria descritiva® colaboragéo

(3) memodria expressiveé® cooperagao

Admitindo que a correspondéncia (1) representa a menor evidéncia d=agapldo
professorando no processo reflexivo e que a correspondéncia (3) evidemaiar grau de
implicacdo do professorando, contemplando as situagfes mais exendgai@mada de
consciéncia, de cooperacao e de producdo de sentidos sobre a praticagedagégessario
verificar a posicao relativa de cada sujeito.

Destaco, primeiramente, uma certa flutuagdo dos sujeitos&smsdirespondéncias
anunciadas. Verificamos, assim, alguns professorandos cujas eers@oi do tipo formal,
que atuaram néor-chat numa perspectiva de colaboracéo, sendo a reciproca verdadeira, ou
seja, professores que produziram memorias do tipo descritivagedin das discussdes do
for-chat num nivel de cgresencga, ocorrendo essa mesma flutuagdo também entre as
correspondéncias (2) e (3). No conjunto, séo identificadas flutuac@eze@rofessorandos,
sendo seis casos de flutuacdo da correspondéncia (2) para a correspdqhjiéhais casos da
(3) para a (2); dois casos da (2) para a (3) e um caso da (1a 2QraO exame dessas
flutuacdes mostra que as memoarias de aula, por prescindirem dotesoalegias digitais e
pelo fato de sua elaboracdo constituir parte das exigéncias dalimiscofereceram (em
termos quantitativos) maior potencialidade reflexiva e riqu&panativa que dor-chat

A par de tais flutuagfes, no entanto, verificamos predominio agdesd equitativas
entre a producdo de memorias expressivas e o nivel de coopera¢doechat sendo
contabilizados dez professorandos nessa correspondéncia (3). Na correspof2)Enc
encontrarrse trés professorandos e na correspondéncia (1), dois professorantizsndota
quinze sujeitos, a maioria, portanto, de um conjunto de 26 que compdem egjeifm E
preciso destacar, ainda, que nenhum caso foi verificado de professoran@ss
correspondéncias apresentassem flutuacéo de (1) para (3) ou de (3),pata €, situacoes
em que as memorias fossem de tipo formal e a participag@o-cloat ocorresse em nivel de
cooperacao, ou 0 contrario, memarias expressivas e participacdehdanéspresenca, no
for-chat

Num esforco de sintese da analise desenvolvida nesta sec¢aosygesso (talvez
inferir) algumas relagfes entre as categorias e as flusiaR@ssalvando, mais uma vez, o
olhar cuidadoso que devemos ter sobre as tentativas de criar taxgnpanecene que a

primeira categoria (memoria formal co-presenca) representa um menor grau de implicagdo
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dos sujeitogprofessorandos no processo investigataftexivo da sua pratica, comportando
menores evidéncias de producdo de (outros) sentidos e de tomadas denciendei acao
docente. A segunda categoria (memoria descritvacolaboracdo), pela intensidade de
flutuagbes que apresenta entre a primeira e a terceira éaseg@rmiteme apontda como
lugar de transicdo, comportando boas condicbes de possibilidade de apesndzag
desenvolvimento profissional, campo feértil para a produgéo de sentmlra ® avanco nos
processos de conceituacdo da acdo docente. A terceira categem@ria expressivay
cooperacao) comporta, nos limites de expectativas que orientany@spéservengado, o
maior grau de implicag@o no processo reflexivo, revelando condi¢fessdtampossibilidade
para a (re)construcdo/qualificacdo das praticas pedagdgicasa pootducdo de mdultiplos
sentidos e de sucessivas tomadas de consciéncia sobre a acido Becerd® leitor que me
acompanhe, visto que na sequéncia do texto essas categorias garaaraaosibilidade e
dinamicidade, aportaneke nos contextos de sentido produzidos pelas vozes/enuncia¢gdes dos

professorandos.
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CAPITULO IV

PRIMEIRAS APROXIMACOES COM A
SALA DE AULA: O SENTIDO DA
SOBREVIVENCIA
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No presente capitulo, parto da andlise das narrativas dos profieesoem suas
memorias e de suas interlocugdes sobre as pratidas-cdoat buscando mapear os sentidos
que produzem em suas primeiras aproximac¢des com a sala de asitasg@o de estagio
curricular. Nesse percurso, procuro flagrar os modos como configeiraenfrentam os
problemas complexos da vida escolar; como cotejam as referéaeérasoprofissionais
construidas na graduacdo com os dilemas que a sala de aula Ihas cmhoc resolvem
situacdes incertas e desconhecidas na emergéncia da aula e m&adida relacdo
pedagogica; como elaboram, analisam e modificam o planejamesnt@&nas pedagogicas;
como produzem e experimentam hipéteses de trabalho; como utilizammagenrecursos
conhecidos, adaptam e/ou recriam procedimentos e constroem novakigiestra
metodolégicas.

Adoto aqui o conceito de dilema cunhado por Zabalza (2004, p. 18), entendido como
‘o conjunto de situacdes bipolares ou multipolares que se oferecem a&ssprono
desenvolvimento de sua atividade profissional”. Nessa caragi@azsta contemplado um
san-numero de tarefas inerentes ao trabalho docente, tais como: argamateria de modo
gue os alunos a compreendam; abordar os temas em fungéo de sesefteeesssidades e
possibilidades; gerenciar o tempo e as rotinas escolares; pamtadimentos diversificados
para contemplar a heterogeneidade da classe; estar atentocwsogesingulares de cada
aluno; conhecer profundamente os conteldos que ensina e ter dominio solateito est
epistemoldgico da sua area de conhecimento; cumprir os objetivos edataeimplos que a
sociedade apresenta para a escola; conciliar os parametrasilatgs oficiais com as
condicdes especificas do seu contexto escolar; avaliar quailitaetite o trabalho docente e
as aprendizagens dos alunos, dentre tantas outras tarefas quarpseeegui mencionadas.

Zabalza esclarece ainda que os dilemas identificam situagi@btantes que
emergem no desenvolvimento da aula, sendo potentes, portanto, no desuemdareaixa
preta” em cujo interior se constituem as relacdes pedagogicatams. Além disso, 0s
dilemas “quebram um pouco a idéia de linearidade da conex&do pensaqauit¢2004, p.
19), desnudando as incongruéncias da dialética entre o desejavel é/el passontexto de
fluidez, da emergéncia e imprevisibilidade proprio da sala de aula

Assim, os dilemas apresentados nas se¢Oes subsequentes advénratilea nar
espontanea dos professorandos em suas memorias de aula e de k@g;ddsmo ambiente
virtual, impondese, pela recorréncia e intensidade, como objeto de anélise apitdocda

tese. Foram capturados como unidades de significacdo, pela fleitusate que empreendi
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do corpus documental, dando voz aos professorandos e tentando compreender os sentidos
produzidos, bem como os processos deliberativos e as resolugfes samivetdos de seu

olhar sobre a prépria pratica. Ao fapé procuro exercer uma rigorosa “vigilancia
epistemoldgica™ sobre minhas anélises e inferéncias, no sentido de n&o reqants de

vista moralizantes e normativos sobre a docéncia. Ao invagydepeescricdes a respeito do

gue os professorandos deveriam ou ndo fazer em suas salas deoaula, gespime do

papel de supervisora tradicionalmente constituido e investido papel de pesquisadora,
buscando compreender o que os professorandos fazem, por que agem dessa @au daquel

maneira, de que processos cognitivos derivam suas escolhasiesleassala de aula etc.

4.1 NARRANDO OS PRIMEIROS DIAS DE ESTAGIO: “NAO SE PREOCUPEM, NO
FINAL TODOS SOBREVIVERAQ”

Com certeza, o dia 16 de agosto foi uma data muito especaimim. Enquanto aguardava o
inicio de meu estagio, persistiam em meus pensamentos, tgab@de alguns anos da minha
vida, principalmente, os da infancia e da adolescéncia. Ruedgtins instantes, voltei ao
passado e lembrei dos dias que me marcaram, desde oimeirgdia na escola até a saida
da minha cidade para buscar uma vaga na Universidadereumia das melhores experiéncias
que tive na vidaO dia amanheceu nublado, assim como a minha mente! Enquadtdgizea
escola para assumir aquela 82 série, procurei voltar nmsarpento para o mais novo desafio
gue me aguardava. O sinal tocou, anunciando o inicio do aleEafido, me dirigi a este
momento tdo aguardado. Ao entrar, a alegria camuflada iemse espalhou por todos os
cantos daquela pequena sala de aula, anunciando um padegdaci#o entre o professor e 0s
alunos. Fiz questdo que em minha primeira acdo, os alenaisgusessem em circulo,
simbolizando esta integragdo, pois a partir daquele momemuogidesenvolver juntos um
trabalho (MEM 1604/2Y).

Num fragmento da memadria de PE.10 vemos registrado o sentidondkezaacom
gue se reveste o estagio, evento digno de ser nomeado como “umalitiataspecial”’, um
“momento tdo aguardado”, em particular, digno de ser precedido por egiiénsia de
lembrancas que remete aos dias da infancia, da adolescéncia, cdapels vaga na
universidade, como se antecipasse um acontecimento decisivo, pleexas narrativas de
pessoas que, ao se verem diante de uma situagéo de risco des&womepelidas a repassar
mentalmente 0s mais expressivos momentos de sua vida, elaboranespécia de balanco

final.

20 conceito deigilancia epistemolégicaunhado por Gaston Bachelard (1996) consubstaecie atitude do
pesquisador frente ao seu objeto de estudo, exercendo espesElo ao inesperado na aplicagdo do método.
Tratase de um alerta a tentagdo do cientista de transformaritpsec® método em receitas, contra a
banalizagdo e/ou mesmo a negacao do método.
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A iniciacdo a docéncia tem sido considerada pela literatura edonaa¢(NOVOA,

1995; ALARCAO, 1996; ALARCAO e TAVARES, 1987; HUBERMAN, 2000) umada
crucial da aprendizagem e do desenvolvimento profissional de profesgoesdeveria, no
entanto, receber maior atencéo tanto de parte das instituicheslfoas, nas situagdes de
estagio curricular, quanto das instituicdes escolares, nastsitude formacédo em servigco de
professores novatos, nos primeiros anos de carreira. Segundo VeepudnGARCIA,
1995, p. 66), no primeiro ano de docéncia o professor despacmm um “choque de
realidade”, que se caracteriza “por um processo de intensa apgamjzquase sempre do
tipo ensaieerro, marcado por uma logica de sobrevivéncia”.

Huberman refere que nos primeiros dois ou trés anos de docéncia s@refesncia
paralelamente um aspecto de “sobrevivéncia” e outro de “descoli2paimeiro referese ao
choque de realidade — apontado também por Veenman —, momento de confrontagdo com

complexidade da profissdo, manifestada em situagées como

o tactear constante, a preocupacado consigo proprio (‘Bstoa aglientar?’), a distancia entre
os ideais e as realidades quotidianas da sala de ardgn@ehtacédo do trabalho, a dificuldade
em fazer face, simultaneamente, a relacdo pedagodgiciaesinissdo de conhecimentos, a
oscilacao entre relagbes demasiado intimas e demasitalutess dificuldades com alunos que
criam problemas, com material didactico inadequado, etédBERMAN, 2000, p. 39).

O segundo aspecto, que Huberman caracteriza como de “descobeddiz “d
entusiasmo inicial, a experimentacdo, a exaltacdo por estahnéinte, em situacdo de
responsabilidade (ter a sua sala de aula, os seus alunos, o sam@yogor se sentir colega
num determinado corpo profissional” (2000, 39). O enunciado que PE.09 com amtilftes
colegas nofor-chat é bastante revelador tanto do seu entusiasmo quanto do senso de
responsabilidade e relevancia do seu papel diante da turma, mesma quoeadicdo de
estagiaria. Diz elaDi pessoal! A minha primeira aula foi muito legal, os alunos foram
maravilhosos, estou mais calma e confiante. Vou me dedicar ao maximo pandalaetto
e tornar inesquecivel essa nova experiéncia, que pretendo seguir com ocar&ibo e
dedicacaqFC.09- 28/08/04, 18:07:47).

Durante essa fase inicial da carreira s&o comuns 0s sentirderitegeguranca, medo
e uma forte sensacéo de despreparo para o exercicio profissi@aténegos, dentre outros
fatores relevantes citados por Huberman, ao distanciamento existére a teoria vivenciada
nos cursos de formacdo e o -didia da cultura escolar. Trase, assim, de uma fase
complexa, repleta de sentimentos ambiguos, que desafia os futuresignais a refletirem e

a tomarem posi¢do quanto ao que é ser professor.
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No caso especifico do estégio, essa iniciacdo profissional eefagambém, para a
maioria dos sujeitos, a transicdo entre o papel de estudante,pdebewio ao longo de
aproximadamente 16 anos, desde o inicio da sua escolarizacdo, e deppugessor, que
precisa assuridb como exigéncia institucional para obter a titulagdo profissidwessa
transicao esté presente a de(con)frontacdo entre as expedabvas profissdo acalentadas
ao longo de anos e as vivéncias reais que a pratica |he passiuilite o ideal de uma
profissdo e o real de uma experiéncia vivenciada, enfim, ariteoria” académica e a
“pratica” escolar. O registro de PE.06 ilustra bem o choquealelade por ela enfrentado

no seu primeiro dia de estagio, que foi também a sua primeirdé@qgarcomo professora:

Realmente a teoria na pratica é outra. Tinha planejado uraaqael parecia interessar aos
alunos, ser produtiva, instigar a sua participacao. Neada. Nao sei se é sempre assim, mas ela
foi tAo bagungada. A comegar por mim, que ndo consegui d&é daquilo que tinha me
proposto. A organizacdo da sala de aula (semicirculo)teasoegativa, em vez de integracao
resultou em conversas. A professora titular que estavsala (preparava aula para o terceiro
periodo) precisou intervir para por ordem, me senti muito tempe. Nesse momento, e em
outros, quem sabe até precipitadamente, comecei a questierse tinha escolhido o trabalho
certo, se era realmente aquele o lugar em que eu godtaestar, afinal ser professor € uma
grande responsabilidade, pois o seu trabalho, a sua acéo desala de aula recai diretamente
sobre os alunos e, neste caso, alunos que vém de umadedaktante dificil, que tém na
escola, quica, o unico acesso a informacdes, conhecinpahbomenos o conhecimento formal
(MEM 06-04/2%).

Para essa professoranda, o impacto inicial do ingresso na prafissfide revelose
dificil e conflituoso, dando origem a uma crise de confianca sobua &ompeténcia para
estar na sala de aula e, o que € mais sério, levando ao questitnala propria opgao
profissional feita. Ao vese diante da imprevisibilidade inerente a situacdo complexa que € a
sala de aula, toda a construcdo previamente elaborada sobre aajarfrostamente linear e
determinada por um bom planejamento, essaiudiante da resisténcia ativa dos alunos e,
com ela, foi momentaneamente abalada a convicgdo de querer ess@raf

Num registro em memodria subsequente, PE.06 consegue fazer unmeabtmracéo do
impacto que a sala de aula Ihe caugquis duas aulas comego a perceber que, na verdade,
sempre idealizei 0 espaco “sala de aula”, o “ser professor”. Agora pudepcovar que
opinides, escritos de pedagogos néo revelam o segredo, ndo servem de manual de aula.
Comecei a achar que o professor estad muito mais em cada um, algo como urda VOTeG
predisposicao pessoal, algo inato. Ser@2EM 0604/20). Seguindo a tendéncia daquele
primeiro registro, no qual afirma que “a teoria na pratica éauéla se d4 conta de que
construira uma visao idealizada da sala de aula e da docénaa porurgéncia em

explicar/compreender esse lugar de instabilidade, incertezafoda® que se encontra langa
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a para outro extremo, inferindo a condicdo de professor como vocagéonatly que cada
sujeito traz consigo ou ndo, negando, em certa medida, o valoridaeteorsaber profissional.
Contudo, essa ndo € uma afirmacgdo definitiva; €, antes, umauleggecreflexiva, uma
inferéncia provisoéria que ja estd sendo posta em duvida pela exptess#?” colocada ao
final da frase.

A par do desvendamento das discrepancias existentes entre amssirdagdocéncia
construidas ao longo de seu percurso de estudante e o contexto escajae s@mrdepara no
estagio, a professoranda vai procurando ajustar suas expectatit@glevadas em relacdo a
responsividade dos alunos, como expressa o0 seguinte fragmento da m@niid& da aula
foi um tanto tumultuado. Queriam saber até que horas teriam aula, mexiam tagasar
arranjavam material. Mas, ap0s ter ouvido a forma mais natural e tranquila cormipes
colegas, através de suas falas na aula de Prética Il encaravam isso, geeskgveria fazer o
mesmqMEM 06-04/2).

Vemos que as condigbes contextuais ndo se alteram, mas vao seamaddifos
sentidos produzidos pela professoranda sobre a sala de aula, orienpbosinesnte pelo
modo como alguns de seus colegas enfrentam as proprias vicissitudestagiss. Nessa
perspectiva, Zeichner tem criticado os movimentos e programasoggebem o professor
como prético reflexivo, mas insistem na reflex&o individual sobreidrabalho, o que geraria
uma visdo dos “seus problemas como sO seus, sem terem qualgiés cela os dos outros
professores ou com a estrutura das escolas e os sistemasvedu¢h®io3, p. 23). Para este
autor, a reflexdo consiste numa pratica social cuja funcdo ébeontrd crescimento grupal de
professores, numa dindmica de apoio mutuo.

No caso em analise, ainda que as dificuldades com seus alunos gamage
reconfortante saber que outros também as enfrentam. Com esdengxade visdo que as
experiéncias compartilhadas dos colegas |Ihe oferecem, a professtoma consciéncia da
complexidade do ensino e demonstra maior predisposicdo para interrogar sua
percep¢des/sentidos iniciais, gerando o reconhecimento da necessidadeéadea, tanto na
dimenséo pratica, no relacionamento cotidiano com os alunos, quanto naadimeios
modelos tedricos que a orientam em suas acdes e decisdes pedagogica

O primeiro contato com a realidade profissional produz sentidos diverdos os
diferentes sujeitos, fazendo emergir sentimentos de ansiedadssisi®o, medo, inseguranga,
frustracdo, impoténcia, alegrias efémeras, tristezagzdgganfim, (des)ajustes emocionais e
cognitivos que vém e que passam. Ao contrario de PE.06, que possataetxpectativa em

relacdo a sala de aula, & docéncia e aos alunos, PE.24 experiomeriooque de realidade as
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avessas. Isso porque a sala de aula superou positivamente aateggegtie trazia consigo,
fruto de suas experiéncias como professora titular nas sérigsimm diferentes contextos

escolares.

Poderia definir a primeira aula como “surpreendente!” Espeauinos indisciplinados, dispostos
a nao ouvir e que, portanto, precisariam ser cativadasiraudados. Como ja expliquei, para
minha surpresa encontrei alunos interessados e dispostos soméate colaborar, mas a
participar e aprender. Meu imaginario estava povoado comptae de alunos desinteressados,
desprovidos de material e de conhecimentos prévios, indisposaosspaulas, desmotivados. No
entanto percebi que o professor “faz” suas aulas, ele demtuoizar o envolvimento dos
alunos. Devo reconhecer que nesta primeira aula estive inssguatiamedo de falhar. Este medo
diz respeito a duas coisas que o professor, segundo ninpiesssfes, ndo pode ignorar, a sua
autoridade em sala de aula (postura) e também quant@mtesidos, € necessario saber o que
quer que os sujeitos aprendam, a melhor maneira para abordatesdos (MEM 204/2).

Tendo constituido uma percep¢do mais proxima do que pode vir a ser o cadeliano
uma turma de 62 série, sabendo que poderia encontrar resisténdismdssigroposta da aula
de historia, porém, a despeito do medo e inseguranca que a acomparshavafessoranda
enfrenta a sua estréia no estagio orientada pela idéia de vpedalalunos precisassem ser
“cativados e estimulados”, ndo sendo a relagédo pedagogica algedadoge naturalmente “o
professor ensina e o aluno aprende”. Ao mesmo tempo em que reconhéeeosscamo
outros, com necessidades, interesses, vontades diferentes, peocalateridade na relagéo
pedagogica, chama para si a responsabilidade para com o éxito dpcstldando uma
vigilancia sobre sua autoridade, sobre os objetivos do trabalhobérntasobre a transposi¢cao
didatica.

Estagiando numa turma de 2° ano do ensino médio, PE.22 quer dividir mais
equitativamente as responsabilidades pelo sucesso do trabalhoaadedite isso depende

do empenho de cada um:

Entrei na sala de aula acompanhada da professora tit@ang@apresentou para a turma e em
seguida retirotse. Entdo me dei conta da realidade, era minha primeienveala de aula como
professora. Estava um tanto ansiosa e apreensiva,og@grie convenci que aquele era um
momento Unico em minha vida e que afinal havia me preparadperado por ele. Frisei o
guanto cada um de nds é importante e a necessidade dentdalzer a sua parte para manter e
tornar a vida melhor, assim como era importante que wadsegurasse a sua ponta da linha para
manter a trama de fios firme e coesa. Além disso, sger® desejo de que esse periodo em que
irfamos trabalhar juntos fosse um periodo de respeito mutiteésncas (MEM 204/2%).

Nessa mesma perspectiva, PE.20 define muito positivamentestséim &€ aposta no
coletivo para o bom encaminhamento dos trabalBes, para mim a aula foi maravilhosa,

superando minhas expectativas e ansiedades, e acredito que para que o trabalhanseja be
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sucedido depende de ambas as partes, tanto da dedica¢do do professor quanto da participagéo
e envolvimento dos alun@§IEM 20-04/2).

A despeito das declara¢des de intencdes dos professorandos ao iestégio e de
suas pretensdes quanto a realizagdo de um trabalho coletivo, peftoregituo, atencéo as
diferencas, nem sempre as turmas respondem a tais expectasisims, € possivel afirmar
gue a maior preocupacgdo desses professorandos ao chegar a salaiderespeito ao que

eles denominam “o controle da turma”, preocupagdo que se evideniciareenos registros:

Estava com muito medo de néo ter o controle da turmal@ed grande nimero de alunos
(MEM 18-04/2Y).

O que me preocupa, em primeiro lugar, sdo as questbeoneldas a disciplina em sala de aula,
ou seja, como cobrar uma ordem sem ser autoritaria ou pean(SEEM 26:04/2").

Durante todo o tempo os alunos conversavam muito, e eu tinhampeesestar solicitando
siléncio e que me ouvissem (MEM-R8/2Y).

J& percebi que tem uns alunos danados, mas consegui comtreituacéo e eles nao
atrapalharam a aula (MEM @®/2").

O momento inicial da aula foi como se eu estivesse impofeente a atitude dos alunos. Eles
estavam, por assim dizer, incontrolaveis. Foi muito diféder com que prestassem atengdo em
mim e naquilo que eu tinha para dizer: fui muitas vezesramgpido por conversas paralelas,
gritos, risadas, bolinhas de papel que cruzavam a sala telamara o outro (MEM 004/2%).

A turma se mostrava bem calma, como da outra vez quabsesvei, 0 que me deixou bastante
tranquila (MEM 1704/2Y).

Ao falarem o nome dos alunos que estavam faltando, eifisgreente de um, o Adriano, um
menino comentou: “E por isso que a aula esta tdo quiktafoiesuspenso”. Nao vou me
precipitar e rotuldo como indisciplinado, mas darei maior atengdo a ele quatcimar (MEM
05-04/2).

Quando me defrontei sozinho com os alunos, primeiramentei déaxa a minha pretenséo de
construirmos uma amizade, uma relacéo de respeito mdlttro, de pedithes a cooperagéo.
Diante dos relatos dos colegas de estagio, que se quaixaandisciplina dos alunos, achei
prudente antecipane e deixar claro aos maus alunos que eu ndo gostarer dee tomar
“atitudes radicais”, mas que se fosse necessario emasia (MEM 0104/2%).

Essa intencionalidade expressa pelos professorandos em constituglagéa calcada
na amizade, no respeito e na cooperacao ndo significa, necesaégié@@mbora também possa
significalo, & cedo para saber), uma opcdo pedagdgica bem compreendidanertiara
assumida. Pode tratae da “légica de sobrevivéncia” do novato, como referem Veenmpad (a
GARCIA, 1995) e Huberman (2000), na qual o professor se vé diante deipondg alunos,
com todas as responsabilidades que essa tarefa impde, e preorsiaae estratégias diante de

concretas e/ou possiveis resisténcias para desempenhar seunpeablder éxito, j4 que se
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trata de um estagio curricular supervisionado e avaliado. Umntariteirreverente de PE.12
no for-chat— j& anunciado no titulo da sec¢éo — traduz com precisdo o sentido de €wlmiaviv
gue permeia 0s estagios. Diz défaai gente boa!? Como véo as aulas!? Muita bagunca!? Nao
se preocupem, no final todos sobreviverdo! Q.12 — 05/09/04, 11:19:40).

Em varios registros dos professorandos ha evidéncias da incemtezaer um amigo
para os estudantes e ser uma figura de autoridade (PE.01), dasthivelgual seria o grau de
equilibrio entre o autoritarismo e a permissividade na relacdosamunos (PE.26), as quais
demonstram essa busca pelo melhor caminho. Enfim, estabelecetdgd® icom os alunos €
mesmo questdo de sobrevivéncia, de viabilizar o estdgio, derchogaimpressdo a
supervisora, de garanstatusna escola, de obter boa avaliagéo, dentre outros.

Verificamos que o enfrentamento dos conflitos € conduzido de manei@nteast
pessoal, segundo a exigéncia de cada contexto. Para PE.17 a turt@mseacalma, sob
controle, o que lhe d& tranquilidade e condi¢Bes de deksacsmbre outros aspectos da aula,
como o nivel de interesse e participacdo dos alunos, por exemplo;ePEE25, tendo ja feito
a descoberta de que os alunos poderiam oferecer resisténciasmpapéar pela observagéo do
desenrolar dos acontecimentos antes de implementar alguma medbittaianiJa, PE.O1,
precavido pelas experiéncias de varios colegas, arteeiga qualquer manifestacdo de
“indisciplina” e procura demarcar seu territorio, passando mensagefimaus alunos” de que
“atitudes radicais” poderdo ser tomadas em caso de necessidadea [Mimensdo que essas
preocupagfes vao tomando no percurso dos estagios, na secdo subseqéezitenaigt

detalhadamente do que se convencionou denominar “indisciplina escolar”.

4.2 “CAMISA -DE-FORGA, GAS LACRIMOGENEO E SPRAY DE PIMENTA...”
VALE TUDO PARA MANTER A ORDEM?

O titulo desta sec¢do néo faz parte de algum manual de estnair para conter
situagcbes de convulsdo social, como greves de categorias praissi protestos de
trabalhadores sem terra ou ataques de fas enlouquecidas diantend falgnosa banda de
rock. Tratase do modo irreverente como os professorandos procuram socialirarahat
os conflitos que enfrentam nas relacdes pedagdgicas em sala,deosd evidenciam estes

fragmentos:

E o estagio, tudo legal? Os meus alunos tem dias queeparestar todos loucos, eu ja até
encomendei umas camisas de forca (FE28/09/04, 18:17:09).
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Bom, j& que vc esta preparando umas camisas de forcagsaeas alunos, como vou lhe ver
sextafeira, talvez leve umas bombas de gas lacrimogéneo ou um dpraimenta, para
qualquer eventualidade. Brincadeirinha! (FG.29/09/04, 10:07:19)

A despeito do pressuposto de agressividade e violéncia que essasgatgixam
antever, nenhum professorando vivenciou situagfes dessa naturezasesstagios. Muitas
das representacfes que apresentam a escola como “terra de ninggtratias na televisao
ou nos filmes americanos, com a presenca de “gangues” ditands, regbjugando e
amedrontando professores, furtos, agressoées fisicas, alunos demeskla de aula, néo é
(ainda) uma realidade que possamos encontrar nas escolas publicasadagias. Assim, é
preciso caracterizar o que os professorandos estdo entendendo como desandéeuiplina
na sala de aula, ou, colocando a questao em termos bakhtinianos, @los sé&atiproduzidos
pelos professorandos diante de tal problematica?

As situacdes com que se deparam nas escalapo ndo sédo incomuns as encontradas
na maior parte das escolas brasileiras, seja nas de ambitop8kijia nas particulares. No
que respeita a conduta em aula, tsgade agitagdo dos alunos que se levantam
constantemente das carteiras, que se empurram, estabelecemapeaealelas, ndo fazem
siléncio para ouvir o professor e os colegas, trocam agressessvcom “palavrdoes” entre
si, atiramse pequenos objetos (pedagos de borracha, bolinhas de papel) etc. Alssds a
situacdes que representam resisténcia ativa, hA um cenéarisengpne evidente de uma
resisténcia mais subliminar, que concorre para dificultar a dpaedizacdo da proposta de
trabalho, manifestada na auséncia de “normas de convivéncia’ ou {womadmento das
existentes; no apego a praticas tradicionais; na vigénciaidah “teenor esfor¢co”; na rejeicao
de alguns colegas pela turma; na falta de habito e de praticbdkiar em grupo e de tomar
parte ativa nas decisbes escolares; na auséncia ou intranspa€nein projeto politico
pedagdgico na escola; na presenca de criancas e adolescergsistitfiss socialmente, com
acentuada defasagem séadade, que trazem diferentes demandas para a sala de aula.

As enunciagfes dos professorandos registradas nas memoriaforechat tratam
abundantemente dessa “desordem” mais evidente, cuja visibilidad®€enproduz efeitos
imediatos no (des)andamento da aula, em especial a excessivesagamlela, a falta de

siléncio e o n&@nvolvimento com o tema da aula. Vejamos alguns exemplos:

Hoje foi a pior aula, até agora, nesse periodo de estagipriEwmiro lugar, os alunos estavam

muito agitados, talvez em virtude do término do feriado pgzldn, e muito dispersos. Eles

ndo conseguiam prestar atencdo na aula e as rodas de copvansZonstantes. As conversas
s6 encerravarse quando eu fazia algumas perguntas para os “grupinhos” (MEM/&).
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Na aula de hoje surgiram alguns problemas com as “conkeas$ paralelas, um grupo de
meninas passou quase toda a aula conversando (MEM/@).

A aula de hoje (21/10/04) foi um pouco conturbada os alunos estagai®tos e impacientes,
tive que parar por varias vezes a aula para pedir g&tateles e o siléncio. Havia muitas
conversas paralelas, o que ndo costuma acontecertmesag MEM 0404/2).

Nesta aula os alunos ndo participaram muito, estavarmbmstgitados. Me senti um pouco
frustrada no final. Quando cheguei na sala ja percebi que s®riglicado mantéos em
siléncio (MEM 0504/2%).

Como a turma estava muito agitada, achei melhor fazgrabse do texto em sala de aula,
porém néo tive muito sucesso, 0s alunos ndo se concentraviam feimcadeiras bobas, riam
de qualquer coisa, enfim, ndo estavam empolgados com om@siiii 10-04/2%).

Hoje os alunos estavam bastante agitados, o que interfaripouco o desenvolvimento da

aula, sendo que foi necessério parar a aula varias vezasc@arersar com 0s alunos a
respeito da excessiva conversa durante a explicagdo @ adalontade de realizar, pensar e
refletir sobre os exercicios solicitados (MEM-A&2).

Esse recorte, dentre dezenas de outros enunciados, € represatdative o0s
professorandos estdo considerando “indisciplina” dos alunos em sala:de @usé&ncia ou a
negacdo de uma conduta esperada e desejavel, isto €, adaltsiléncio, de atencdo, de
interesse, de limites, de respeito, de seriedade, de contipneme etc.

Antes de prosseguir na andlise das diferentes posi¢cdes de sentidodpogetos
professorandos em situagBes de conflitos na relagdo pedagodgica &rdggias de que
lancam mé&o para viabilizar o trabalho em tais condicdes, ésdeiesontextualizar as
concepcoes e orientagdes defendidas no ambito da formacao de proféssooe® geral, e,
em especial, nas chamadas “disciplinas pedagogicas” do cursst@&ahem questdo, que
contribuem para a constituicdo de uma determinada visdo de educagjao @sle ensino de
historia.

Em tais disciplinas discutese os limites da escola dita “tradicional”, surgida na
modernidade, com énfase no conteudo, caracterizada por uma relagéquita em que o
professor € responsavel pela transmissdo do conhecimento, como produi® foans
acabada, ao aluno; pela organizagéo das classes em filaylpelaccsiléncio absoluto; pelo
apego ao livro como Unico recurso didatico; pelo uso de metodologias anteam
expositivas; pela énfase na memorizagdo de acontecimentosedaiagrafias de herois;
enfim, tudo aquilo que Paulo Freire conceituou como “educacdo bancBiédés ainda se
rejeitam os conteldos descontextualizados, as exaustivas coOpiesdes,dibs textos e

exercicios decorados, as respostas prontas no livro didatico, o uso de goawo Unica
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modalidade de avaliagdo, cuja finalidade é decidir pela aprovag&prawvacdo, em carater
classificatorio, dentre outros.

As representacdes construidas com base no discurso “pedagogicaoreste’ c
apontam também para a formacdo de professores capazes de acodrgerena escola a
diversidade social representada por criancas e jovens de cgmadéeres, comprometidos
com os processos de democratizacdo da escola e da sociedade eegersé do grave
guadro de fracasso escolar presente na educacgao basica do passréfesentacdes estdo
contidas determinadas imagens de professor, tais como “a figymaféasora amiga, que
sorri, que ‘toca’ no aluno, que propde trabalhos interessantes, signdffcpara 0 momento
histérico e o contexto onde a escola se situa” (XAVIER, 2002, p. D3e@plam, ainda,
imagens da sala de aula como um espaco “de trabalho coletivo, eénpgssivel a troca de
opinides, a discusséo, o trabalho em equipe”, enfim, a construcdo delagd® pedagogica
em que a autonomia, o0 respeito mutuo, a afetividade, a alegeasitear e a paixdo de
aprender nao sejam relegados aos limites externos da sala.de aula

Ainda é preciso considerar que, a par desse referencial tedriod@do campo da
didatica, dos estudos do curriculo, do ensino da histéria, da psicologpaetaizagem, da
sociologia e filosofia da educacéo, da organizacéo da educacaeitaaspoliticas publicas,
dentre outros, os professorandos vivenciaram ao longo de sua esgcétariza continuam a
experimentar na licenciatura — contextos educativos que, ndo raess wegam todo esse
discurso educacional. Disciplinas descontextualizadas, professocegados, avaliacdes
unilaterais, leituras vazias de significado, distancia esurgeldo e método, entre teoria e
pratica, também fazem parte do seu cotidiano universitario e cemcpara a producao de
sentidos sobre ser professor.

Enfim, ao assumirem a regéncia de uma turma, em situac&adgoecurricular, os
professorandos fazem opcdes teérimetodoldgicas orientados pela confluéncia entre muitos
saberes, como ensina Tardif (2002), dentre os quais se encontrabrees gJarmais das
disciplinas, os saberes de suas vivéncias como estudantes, res skibeontexto onde véao
exercer sua atividade profissional. Ai se deparam, em mu#teslas, com situacbes
pedagdgicas contrarias ao que constituiram como bagagem tedlmagaado curso, tais
como “praticas conservadoras, culturas negadas, caréncia@reidslcrescentes, expectativa
de domesticacdo e adestramento” (XAVIER, 2002, p. 18). As @gtiatutilizadas para
viabilizar a aula sédo representativas do conflito que protagonipatengar conciliar as
expectativas de construcdo de uma relacdo pedagdgica fundada erfmauasabases e as

limitacdes advindas da tradicdo e da cultura escolar na dudadeata sala de aula.
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PE.02 socializa com os colegasfapchata aula realizada com a 52 série e revela um
ajuste de expectativas diante das possibilidades dos alunos a:@em, hoje tive um dia
bem legal na Escola, meus alunos estavam bem participativos e comportad@slighea tho
possivel, levando em conta que ninguém pode ficar um periodo inteiro senouadar
movimentar)(FC.02- 20/10/04; 21:25:40). Tendo percebido que existe um corpo/crian¢a ou
um corpo/adolescente que ndo funciona sempre e nhaturalmente como corpaaluno,
professoranda admite 0 movimento, a fala, dentro de limiteseeisina sala de aula.

Nessa mesma perspectiva, PE.07 debatem busca de um ponto de equilibrio entre o
extremo autoritarismo (que ele conceitua como totalitarismo)tatah permissividade na

conducgdo da aula e na relacdo pedagogica com seus alunos:

Por fim, ainda quero acrescentar que, de certa forma, nonta havia estado em uma sala de
aula na condicdo de professor, eu tinha em mente o profdesbrque eu queria para mim e
tentei projetar este professor para meus alunos. Deaf@guma tinha a intencdo de ser
autoritario desejava ser o mais democratico possivel, mas diz a frase, “quem ama educa”,
agora compreendo de forma mais clara que é necessdrio limites e percebi, em meio a
confusdo, que aquela postura por mim idealizada (que podearseterizada até mesmo como
indiferente) ndo se sustentaria. Portanto, logo apés os tuaemco minutos mais longos de
minha vida, articulei mesmo que subjetivamente que para aya@ila deveria me impor mais,
sendo mais autoritario, mas envolto de uma concepcdo dmutamtarismo democratico e ndo
confundir isto com totalitarismo (MEM 604/2%).

Embora o enunciado esteja marcado pela confusdo de conceitos — artaijtari
autoritarismo democratico, totalitarismo — advindos, aparentendogaeferenciais tedrieo
historiograficos estudados no curso de histéria, 0 que o professoranda ame;j
estabelecimento de relagBes pautadas no respeito mutuo. Estudosdgbeusam sobre
relagdes pedagodgicas e regras escolares (ARAUJO, 1996; MENG6; ESTEVE, 1995;
CHAKUR, 2001) apontam, em geral, trés tipologias principaisahwicio entre alunos
professores e/ou criangadultos, as quais sdo as relagfes autoritarias, as demacehtisa
permissivas. Na primeira tipologia temos o extremo de umgaelanilateral em que o
professor faz imposi¢Bes as quais os alunos devem somente obede&reeiratipologia, o
outro extremo, em que se impodaissez fairecom a total auséncia de regras e limites e
aceitacdo de qualquer atitude de parte dos alunos; por fim, netermei entre os dois
extremos encontrarse as relacbes democraticas, cuja aspiracdo parece ser ipeedem
entre os professorandos, a despeito das dificuldades em vilendém os alunos. Nessa
tipologia de relacdes, “as decisfes sdo negociadas por acordo mityee e professor adia
uma decisdo ou cede a pressdo dos alunos em funcdo das circunstanjtiatifigaen o

adiamento, mas sem abrir mao de sua autoridade” (CHAKUR, 20228).
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Nem sempre as fronteiras entre tais tipologias s&o muit@asclacorrendo na
emergéncia da sala de aula diversos tipos de relagcfes que ,pamsameremos adiante, pela
seducdo, pelo convencimento, pela dissimulagédo e, também, pela g&gopeocurando
evitar uma situacdo de confronto direto. E assim que muitos prafadser apostam no
didlogo com os alunos como estratégia para conter o excesso de appaeadelas e garantir

um minimo de envolvimento na aula, como evidenciam estes registros

A minha primeira providéncia na aula hoje foi conversamca turma a respeito dos
acontecimentos ocorridos na aula anterior. Depois de algumpotedeu resultado, pois o
comportamento e a participagdo da turma foram bem me|tmrecomparacdo com a aula anterior
(MEM 01-04/2).

Eu tinha pensado em uma aula bem legal para o dia de hejerigucontinuidade na préxima com
um trabalho com reportagem, mas achei melhor nem inigantido, e sim falar sobre direitos,
deveres, responsabilidade, comportamento. Neste momentoeetasviram e pareceram estar de
acordo com as minhas colocac¢des. Apos esta conversa, opiigroer a minha aula, ndo iniciei
0s conteudos, mas organizei a turma em grupos e distribydaatagens, eles pareceram animados
com o trabalho e j& comegaram a discutir as reportagensieias de responder as questdes sobre
Carazinho (MEM 0204/2).

Ao retornarem do recreio, os alunos estavam bem agjtadgserguntei qual o problema, pois nas
duas aulas anteriores eles ndo estavam assim, e glesdeam que estavam preocupados com a
prova de matematica, que seria no proximo periodo, tecadinalos aos poucos e com jeito,
iniciei fazendo a chamada (MEM @8/2).

Vérias interrupgdes foram feitas, mas mal retomavephicaxdo e a conversa iniciava hovamente.
Em determinado momento da aula, parei tudo. Fiquei quietquatése acomodassem. Quando
todos estavam em siléncio, comecei a falar da importé@lciestudo, tentando ndo fazer aquele
discurso que ja estao cansados de ouvir. Surtiu resultadmjvitam um pouco mais ( MEM 05

04/2Y.

Como estava programado, tive a conversa com elegapséstiu mais em um dialogo de pai para
filho do que numa licdo de moral por parte do professor.ohtwecar a falar e conforme o grau de
seriedade do assunto ia aumentando, eles foram se acalemahdgar a um ponto que se ouvia
apenas uma voz. O didlogo seguiu o previsto, depois de expdata situacdo perguntei o que
eles achavam. Ninguém falou nada, como ninguém se msEmifeé presumido que todos
concordam, entdo eu disse que esperava ndo precisara/tér essa conversa com eles, ou teria de
tomar medidas mais sérias. Eles perguntaram que mesbdasn. Respondi que poderiam ficar
ajoelhados em graos de milho, ou ficar com o rosto no quadro negreaouroas orelhas de
burro. Com isso eles riram (MEM @#/2).

Acalmei a todos e conversei de forma amigavel com a turmépal tudo ficou bem. Acho que
deixei bem claro a eles que se houver a colaboracdo de tiodim ficara mais agradavel, pois
ocorrera uma troca entre nés, e que em uma sala de auladpussdireitos, mas também temos
deveres, e a colaboracdo é um dever que deve ser seguido potitdelos@( MEM 1804/2").

z

O viés dessas conversas sempre € amistoso, buscando demonstaiunessa
intencionalidade do professorando em constituir uma relacdo de angrdztaa o tom seja,
a rigor, paternal. A despeito do desejo de né&o recair num discuwsalizante”, as nogdes

de direitos, deveres e responsabilidades estédo bastante preBestgelmente com o intuito
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de desfazer o “madstar” que a conversa possa ter gerado na turma e preseigyaraadd
“professor amigo”, PE.O7 encerra com uma brincadeira sobre osidrads castigos a que
eram submetidos os alunos h& algumas décadas (ou anos?). No conjusOorelfsHos,
PE.O3 parece ter tomado a iniciativa da conversa ndo para fazedisesorso de
disciplinamento, mas para entender as razdes da mudanca de comportéwsealunos. E
uma opg¢ao interessante, que permitiu aos alunos verbalizarem suetaig@pi e, ao
professorando, compreenltfs e tentar acalmids.

No entendimento dos professorandos, em algumas situagfes a conversatendo s
qualquer efeito e o “controle da aula” demanda outra ordem de estsatégendas dirigir
se particularmente aos grupos ou individuos autores daénmduta”, conforme indicam os

registros na sequéncia:

O debate acerca desses topicos foi satisfatorio,meds,uma vez, nem toda a turma participou,
pois sempre tem alguns alunos que ficam conversando paraledafarda fazer com que estes
participassem da aula direcionei algumas questdes espeeifitai eles, o que surtiu, e vem
surtindo efeito ao longo do estagio, pois, dessa forssesealunos acabam participando das
aulas. Além disso, essa “estratégia” também acaba duilaia conversas paralelas, pois os alunos
percebem que geralmente as perguntas sdo direcionadas astagaen conversando (MEM-01

04/2Y).

Na aula de hoje surgiram alguns problemas com as “convesSiphasalelas, um grupo de
meninas passou quase toda a aula conversando. Tive que ehateacdo delas varias vezes
durante a aula, até que resolvi ser um pouco mais radical pgradjue elas falassem alto, pois
se 0 assunto era tdo interessante assim, toda a turma tihteito de ouvir. Neste momento elas
me pediram desculpas, mas eu disse que ndo era paraumieiag deveriam pedir desculpas, e
sim aos colegas, que estavam interessados e ndo consegai@amcesgrar no que estava sendo
trabalhado, pois elas ndo paravam de falar. Elas conaardaipediram desculpas. Fora isso, a
aula foi boa e com muita participacdo (MEM@ZZ).

Parafraseando Fernando Pessoa, para quem “navegar € precisoé&nmargue 0S
professorandos entendem que “ensinar € preciso” e que a cada dia ocsateaeoaula impde
novas e mais complexas dificuldades, o que requer, por consequéranaplaxdicacédo das
“estratégias”. Em meio a tempestade, PE.O1 atségaaquilo que o referencial apreendido na

licenciatura considera uma tipica aula tradicional: ditar &naat

As conversas paralelas eram constantes e, por mais que esfor¢casse, apenas 0s “alunos de
sempre” participavam da aula. Para acabar com essassas)\gue hoje estavam generalizadas,
resolvi ditar alguns trechos da matéria, algumas citacOemutees, etc. Embora, na minha
opinido, ditar a matéria faca parte de uma tipica aulaciosdil, eu ndo posso negar que tal
“estratégia” surtiu efeito, pois a turma silenciosamertgpiava 0 que era ditado. Contudo,
convém ressaltar que o que era ditado ndo era muitnsexteram apenas algumas citacdes, e
gue depois eu solicitava que um aluno lesse o que ele havta esem seguida, tentava fazer a
turma interpretar a citacdo (MEM @/2°).
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Esse registro evidencia a situacdo de risco que a sala aleeputsenta para os
professores iniciantes: o embate entre uma estratégia aradigue momentaneamente surte
efeito — os alunos copiam em siléncio e o conteudo é repassado —oeco bsfculeo de
constituir uma outra consciéncia de ensapoendizagem junto aos alunos, esta participativa,
significativa. Ciente de que cometera um delito, ao cordesB&.01 apresenta atenuantes: 0
ditado ndo era extenso e seu conteudo fora interpretado pela turma.

Os registros de PE.02 evidenciam o mesmo dilema vivido por PE.O1:

N&o sei se esse comportamento fora do normal foi pelangeeda Grazi ou qual foi o motivo,
mas para a aula que vem estou pensando em fazer uma aulauom rpais tradicional
(exposicao e didlogo). Vou mandar uma mensagem para a praf€évia para ver no que ela
me aconselha, mas posso dizer que hoje ndo foi um dia fedizpa (MEM 0204/%F).

Concretizando a decisdo apontada na memoéria de aula, PE.02menviaa

correspondéncia eletrbnica com o seguinte contetdo:

Professora Flavia! Hoje foi um dia dificil com os meusak, a Grazi foi assistir a minha aula
e eles enlouqueceram, ficaram de conversinhas e o pior dé tpdonao fizeram as questfes
da aula passada. Nao consegui fazer nem metade do que eptogvamado, perdi um
tempdo corrigindo as questdes, pois poucos fizeram, estes iararmid suas respostas, mas
no final eu tive que auxiliar os que ndo responderam asdgseAchei melhor nem seguir
com o conteldo, pois tive que conversar com eles sobrendieeileveres e também sobre as
atitudes deles neste dia. Para a aula que vem pretamdo dma aula expositiva e com
memoria de aula no final, sem inovagdes, pois imagino qudiededo também bem agitados
e tenho medo de ndo conseguir trabalhar com os reayusosu havia pensado. Um abraco,
PE.02 (CE.PE.02 —27/09/04, 4:40 PW).

O conceito de aula tradicional de PE.02 é caracterizado por umaxpalsitiva, na
qgual o professor expde o contetido, os alunos ouvem, aprendem e, ao feraht&dam o
conteudo aprendido através de alguma atividade — neste caso a @@beragna memoria. E
uma estratégia que, no seu entendimento, mantém os alunos eno,sééramntrario de uma

aula com inovacgdes, que supostamente os dispersa e agita.

*3 Em resposta ae-mail de PE.02, envidhe a seguinte mensagem: “Oi PE.02... Fizeste bem em canvers

eles sobre o comportamento em aula, afinal, no meio debaitalirdia ndo é possivel prosseguir. Quanto a
dindmica, ndo acho adequado passar dois periodos com aukitieap®ai haver uma dispersao deles, de
qualquer forma. Sugiro que intercale exposi¢cdo com atividadejualquer modo, faga como se sentir segura,
gue eu estarei assistindo a aula e depois pensaremas giguenas estratégias, ok? Talvez os alunos tenham
abusado um pouco pela presenga da sua colega. Uro absacacalme. Flavia (27/09/04, 16:48)". O teor da
mensagem é moderado no sentido de ndo desestabilizar aiisda pnafessoranda, que precisa de um minimo
de seguranca e conforto para voltar a sala de aula. Emagdile momento, que melhor seria tranqiilizdo

gue questionar sua opcao de operacionalizar aula expasitiva estratégia de manter o controle da aula.
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Vendose na contingéncia de operacionalizar a aula por meio da copia égtamad
guadrenegro, PE.O5 faz uma constatacdo semelhante, embora sua reflieddiwie uma

critica mais dura e, mesmo, a rejeicdo a esse modelo petagdmino podemos visualizar
num fragmento de sua memoria:

Como havia deixado para fazer as copias na escola, anfefidoda aula, e o xerox estava
guebrado, acabei passando o texto no quadro negro, ja quefada “oral” da aula teve de ser
cancelada, devido ao meu estado de salde. Isto sera &ifmworima aula. Com esse

procedimento tive uma triste constata¢éo. Enquanto passaxsoptodos os alunos silenciaram
e a aula transcorreu numa calmaria, ocorrida raramentewras ocasidées e com outros
procedimentos. Nao é de estranhar que muitos profesqassa por essa metodologia, ja que
ndo se incomodam, ndo precisam chamar a atencdo dos alarergalNto, estes alunos tornram

se apenas receptores de conhecimento, ndo ocorrendo conswut@smo e crescimento dos

alunos. Infelizmente sabemos da existéncia de muitos pooéssassim. Cabe a nds, novos
professores, nao repetir esse grave erro (MENIDZ’).

As oscilagdes entre uma conduta dita tradicional — de encher o quaarqueaos
alunos copiem e silenciem — e as orientacbes de um refererdaglogeco que institui novos
principios e préaticas escolares constituem um dos mais angustidileenas para o
professorando. De um lado, como sustentar uma pratica que € iesiEet® negada pela
teoria? De outro, como instituir uma nova prética, respaldadéepeia sem ter as condi¢des
de possibilidade para tal, na sala de aula? Mais ainda, contar @cegproducdo de praticas
escolares que ele préprio condenou quando era observador das aulas do (itofassoo
semestre anterior? Como conciliar as praticas escolamsenetes de lidar com os alunos —
recurso ao grito, ameacas, mandar sair da sala, apelaup@s autoridades da escola — com
as diretrizes da sua formacédo no curso de graduacgédo, que apostdesaaldaim clima de
liberdade na sala de aula, na construcdo de rela¢cdes demoerdtieigas com os alunos, no
estabelecimento de contratos pedagdgicos etc.?

Na narrativa de seus dilemas, os professorandos vao indicandmsligarsinhos e
alternativas de sobrevivéncia. Atitudes criativas, que possameender os alunos, também
constituem estratégias para viabilizar a aula, garantindoimimmde atencgé&o e participacao

por parte da turma, conforme evidencia PE.07 em seu registronai@riaxe

O retroprojetor ja se encontrava na sala. Quando iriagamaeaula com as laminas, a bagunca
recomeca. No mesmo instante me retiro da sala e &epbda, fico |4 por alguns segundos, abro
a porta e digo a eles que havia saido s6 para ter certege afio tinha errado de sala de aula,
porque eles ndo pareciam ser meus alunos. E falo que, rdadealeu acho que eles foram
abduzidos, e pergunto quem sao eles e que eu quero os mess dduvolta. O siléncio foi
estarrecedor, ai me fiz de desentendido e dei continuidadia (MEM 0704/%).



159

Alguns professorandos reconhecem que o “problema da indisciplina” ext@pola

ambito da sua sala de aula, situasdano contexto da escola:

Hoje cheguei na escola um pouco mais cedo, como de codbgsea forma participei do
intervalo juntamente com as outras professoras e @imaielas concorda que é necessario fazer
algo para acalmar um pouco os alunos, que estdo muito debochaddmm déevando tudo na
brincadeira, o que além de prejudiog, prejudica seus colegas também. Porém néo se chegou a
nenhuma conclusao, a Unica coisa que sabemos é que o problehesads para a direcdo e ela
decidira, em reunido com os professores, 0 que seraNttl (L0-04/2°).

Nesse registro, uma evidéncia: a indisciplina € um problemadgeptir todos o0s
professores, cabendo, assim, um posicionamento coletivo sobre assnsedel@m tomadas
junto aos alunos considerados os responsaveis pelo insucesso gerallalabEesbora essa
professoranda ndo avance na reflex@o sobre a situacao, o registimdeo professorando da
a conhecer como a escola decidiu lidar com a agitagdo gendaiadiaa alunos:

Antes de iniciar a aula, uma professora entrou na gatiu 0 meu nome e apreseRsaICOMO
regente da turma. Falou com todos os alunos que esta recebeadmeéels de professores de
outras disciplinas pelo comportamento deles e que hoje suspendelunonde outra turma.
Pediume para anotar o nome dos gque ndo colaboram e entregar pagaecli®d tomar as
devidas providéncias. No intervalo a professora titular entregoum comunicado da escola.
Caso algum deles desobedeca ou n&o colabore com o andameui stapodera entrar em sala
de aula com o comunicado assinado pelos pais. A aula tebemnandamento, o volume deles
estava baixo, com medo que seus nomes fossem anotadogaen&grofessora regente. Hoje

ndo teve problemas, mas avisei que ndo deixarei passar seddpsndesobedecer as normas
(MEM 03-04/2).

Assumindo o papel de fiel escudeiro do rei, numa posi¢do absolutameménbeta,
PE.03 nao reflete nem questiona o encaminhamento dado pela escola @ecansdera “o
problema da indisciplina”, nem mesmo procura analisar essa proisiei@outros mirantes.

O importante € que a medida surtiu efeito e os alunos, com medoresatias, tornararse
obedientes, desfecho que acaba por legitimar a acdo corretigazala e por corroborar a
idéia de que sdo os alunos que precisam se modificar para que o@EedEag0ogico se
desenvolva com éxito.

Muitos professorandos, a despeito de reconhecerem a urgéncia de acdes que
possibilitem a superacgdo desse estado de coisas, situam a pticblenna contexto de maior
amplitude, operando certo distanciamento da experiéncia imediataualizandea no
entorno escolar:

Sobre a aula de hoje ha muito a relatar, apesar de apaeeteendo parecer. Cheguei a escola

um pouco mais cedo do que o costume, pois precisava fazamewote uso da “moderna”
tecnologia, o mimedgrafo. Como fiquei bastante tempoatedos professores, conversei com



160

alguns |4 presentes. Constatei a grande dificuldade, quénaeiles, enfrentam na turma “62”.
Dificuldades essas tanto comportamentais quanto de aprendizeg&vamos do desinteresse,
da falta de concentracdo, da dificuldade que grande patterda tem em compreender leituras,
exercicios, na elaboracao e sistematizagéo de id@ipoblema é sério, no ano que vem estarao
na 72 série, e da mesma forma concluirdo o Ensino Fundamdotiingcas séo necessarias, mas
o problema é muito complexo. Esse problema ndo € Unico desi@, ftem desta escola e nem
desta cidade. O problema é estrutural e sua solugdo na@amidmamente na sala de aula. Essa
transformacéo deve se dar na escola, na familia,maridade, no pais. E preciso agir e rapido
(MEM 05-04/2").

Ao tentar contextualizar essa crise educacional num cenariample que o da sala
de aula, a professoranda ndo supera a idéia de que “o problema” é ogakim@o tem
interesse, ndo se concentra, ndo |€, ndo compreende o0 que |&.ele eutra parte, ao
chamar a atencdo para outros ambitos do problema que ndo apenas ¢ a&otalanma
linguagem genérica e impessoal: “mudancas sdo necessadapiplflema é estrutural”,
“essa transformac@o deve se dar”, “é preciso agir e rapB@d. expressdes que néo
demonstram a sua implicagdo no processo de mudanga, sugerindo posE@@asias senso
comum, que atribuem a fatores externos a escola todas as nizeldscacdo — politicos
corruptos, familias desestruturadas, desigualdade e violéncid smiogia dos meios de
comunicagdo de massa etc.

PE.Q7, ao tratar de tal problematica, ndo exime de responsabitisgi@tegramas de
formacao de professores, muitos dos quais, segundo o0 seu ponto de visiazgmdkilsuem
para romper com o circulo vicioso entre escola bésica e forrdagdrofessores.

Contudo através desta distingdo entre um conflito deesges ha um duplo desafio: um que é
conseguir prender a atencdo dos alunos indisciplinados buscaralizar as suas habilidades e
potencialidades para algo que ajude na sua formacdo enquemstma humana, ndo buscando
apenas um aspecto, mas sim uma totalidade de possibilidsmeR que estes possuem um
espirito critico mais sélido e fundamentado. Por outro lédbuscar despertar este mesmo
espirito critico naqueles alunos que estédo anestesiashalicionados a receber tudo pronto, que
se preocupam apenas em reproduzir, sem elaborar nada. iGddesalientar que isto ndo é

deficiéncia apenas do ensino fundamental e médio, pois nenaicathl pratica da “decoreba” é
muito utilizada mesmo nos cursos de ciéncias humanas (MWEM/2).

Outro elemento interessante no seu registro diz respeito aosntéer'modelos” de
aluno presentes na sua sala de aula. Ao dirigir suas preocupag@es pgaamados “alunos
indisciplinados”, reconhece neles um potencial de critica necegsda sua formagéo, mas
gque precisa ser “canalizado”, mais bem direcionado para ndo se eerdgincadeiras que
inviabilizam uma soélida aprendizagem. A par disso, preesepaa mesma medida com
agueles alunos que, embora néo “atrapalhem” a aula, tampouco se rrefaireamente com

ela, restringindese a cumprir as tarefas, como uma espécie de oppeaiéo.
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Seguindo nessa linha de mapear responsaveis/responsabilidades corxceanente
problematica da indisciplina escolar, alguns professorandos asson@mneconhecida crise da
instituicdo familiar aos problemas de (mau)comportamento dos alunescak, conforme
ilustra esta seqiiéncia de registrogarechat

Ontem eu tava pesquisando na internet para 0 meu ensai@sobigciplina na sala de aula e
vi um monte de coisas interessantes. Alguns autores destacgroblema da indisciplina na

sala de aula visto como uma crise de autoridade no geri@caedo o papel da familia (FC.17
- 24/11/04, 20:57:09).

Falava sobre o fato de os pais ndo terem mais tempcegacar integralmente seus filhos,
passando essa tarefa para a Escola (FQ471.1/04, 20:58:13).

Eu concordo plenamente com isso, pois na sala de aulansgite® situacdes de desrespeito,
deboches, muitos alunos ndo véem mais o professor como alguéertaléorma superior a
eles (FC.17 24/11/04, 21:00:19)

Concordo com a PE.17 que diz que os pais passam paweola @ tarefa de educar... na
verdade todo o sistema educativo coloca em cima da escaléuegéo...(FC.09 24/11/04,
21:04:08).

Em relacdo aos pais colocarem a educacéo dos fithesaola € muito comum que os pais ndo
conseguem mais com a vida dos filhos e cobram que a gotdass eduquem, mas parece que
ndo percebem que assim como seu filho existem mais virtentaualunos na sala precisando
de atencdo, e se cada um fizer o que quiser ira virahamaca e ndo havera progresso de
natureza alguma (PE.1&4/11/04, 21:10:20).

Concordo com vocé, pois 0s pais estdo esquecendo de edusdillses passando toda a
responsabilidade para a escola, ou mais precisament® paofessor que ndo tem um, mas
vinte ou trinta alunos (FC.204/11/04, 21:30:10).

Existem muitas posi¢oes de sentido subliminares a essa despesientgrlocucao das
professorandas (neste caso, sao quatro mulherefy-cbat, dentre as quais saliento: a) a
inexisténcia de um padrao de comportamento familiar consentaneoras degconvivéncia
escolar, uma vez que os pais ndo mais cumprem seu papel derofeleza;do moral aos
filhos, relegando a escola tal tarefa; b) a funcdo da escolsenaoceducar, mas cumprir uma
tarefa exclusivamente epistémica, de dominio cognitivo, trainsimibs conhecimentos que
constituem o patrimoénio cultural da humanidade; c) essa dimensaamiqast® pressuposta
como algo abstrato, que ndo se realiza entre sujeitos — psicoldgical e socialmente —
concretos, numa dindmica relacional e de interacdo radicaldé)eade que na sala de aula é
imprescindivel a ordem para haver progresso (parece que $d lems algum lugar!?!? Tera
sido na bandeira do Brasil?) e que as condicbes para a vivéncid aelelm sdo pré
constituidas na familia, consubstanciando o tdo conhecido (e preconcejpuos@bio
“educagdo vem de berco”, e, por fim, e) novamente a nostalgiandeépoca em que a

autoridade do professor repousava nas convencgdes, em normas impessoastema de
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direito incorporado & organizagdo burocratica da escola, que confeadudteprofessor
mestre um estatuto superior diante das criajopansalunos.

Ao enveredar pelo caminho de discussado mais facil — a culpahbiligasafamilias —
essas professorandas obstruem a possibilidade de apontar refen@iciasiplas e de produzir
outros sentidos sobre o dilema. Ndo consideram, como aponta Esteve {4898y de
mudangca que permeiam 0S processos educativos escolares atsatntai o potencial
informativo de fontes alternativas a escola, a ruptura do consecisb sobre a educacéo, a
menor valorizacéo social do professor, as transformacdes operadaknées professatuno
e adultecrianca, dentre outros. E nesse contexto que o autor refere ddebesie construir a
relacdo pedagdgica escolar em outras bases, como ilustcitasia:

As relagbes entre os professores e os alunos sofreram ragdamofundas nas duas Ultimas
décadas. Ha vinte anos, verificas@ uma situagéo injusta, em que o professor tinha todos os
direitos e o aluno s6 tinha deveres e podia ser submetidomais variados vexames.
Presentemente, observamos outra situacéo, igualmente igostpue o aluno pode permise,

com bastante impunidade, diversas agressdes verbaias fés psicologicas aos professores ou
aos colegas, sem que na pratica funcionem os mecanisradstdggem teoricamente existentes.
As relagbes nas escolas mudaram, tornaedmais conflituosas, e muitos professores néo

souberam encontrar novos modelos, mais justos e participgeglagnvivéncia e de disciplina
(ESTEVE, 1995, p. 107).

Para ser justa com as professorandas e rigorosa na producaacajeatipreciso
acrescentar um trecho da discussaéonehat propositalmente omitido no recorte apresentado
anteriormente:

Acredito que 0 nosso sistema educativo esté atrasado, ms@goe acompanhar as evolugdes
gue o mundo apresenta... (FC-084/11/04 , 21:04:50)

Também se fala que ndo existe uma Unica razéo parsseiptida, mas que pode ser reflexo
do que esta acontecendo em casa, ou da falta de pulso dogradessnbém que quando a
aula esta suficientemente interessante ndo ha tempo padssaeplina (FC.17- 24/11/04,
21:07:52).

Agora gostei mais da abordagem, PE.17. Penso que fica fadiit@xplicar o problema da
indisciplina pela familia, mas h4 bem mais que isseci®amos pensar também o papel da
escola, a atitude do professor... (flavia_cai2b/11/04, 09:14:48).

Nem sempre PE.17... 0 que pode ser interessante pare @lunos, pode ndo ser interessante
para outros, depende das experiéncias que ele traz con(§iGa9- 24/11/04, 21:09:58).

Observamos nessa sequéncia um pequeno deslizamento para outros a@spectos
problematica em questdo, apontados por PE.09 e PE.17 e ratificadognteldantervencao

(no dia seguinte, em momento assincrono, sem influéncia, portantosaussdio que se
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desenvolvia sincronicamente entre elas). No entanto, a propf8,Rfte abriu para outras
possibilidades de andlise, produz o seu fechamento ao afirmar “mepnese’ diante da
afirmacédo de que numa aula interessante ndo ha lugar para glimgisci

Sentindese extremamente fragil diante da turma, impotente para med@mstrucdo
de regras de convivéncia, PE.21 relata com certa naturalidadeimeras interferéncias
externas no disciplinamento de seus alunos, de parte da diretora, dssqrdfrilar, da
coordenadora:

Durante a aula, a diretora retornou a sala para enmsgayendas (médias) aos alunos, imagino
gue tenha vindo fazer essa entrega para ver como estasaimio como professora (MEM-21

04/2).

Gostaria de destacar que o professor titular em detedtosmaomentos da aula, também teve
gue chamar a atenc¢éo de alguns alunos devido ao compoudaretitlides (conversas, falta de
respeito entre os colegas) (MEM-24/2).

Ao chegar na escola conversei com o professor tityler comentou que iria acompanhar a aula,
sendo esta a segunda aula que ele acompanha, acredigjeqpels fato do comportamento dos
alunos, conversamos e fiquei a par do comportamento dos &omoatras disciplinas além de
Histéria e em demais turmas (MEM-22/2").

A coordenadora, que estava assistindo a aula me peengdi e chamou a atencdo de um dos
alunos (Everton), em seguida conversei com eles sobre o campatb que estavam tendo,
como conversas, algumas brincadeiras, sendo que issa peejtidicdos (MEM 21:04/2).

Essa professoranda, a exemplo das colegas citadas anteriopagsite,acreditar que
as condicbes de aula devem ser estabele@dpsori e/ou garantidas por uma ordem
superior, natural, como se essas condicfes ndo estivessemwneaasi ao tipo de interacao
gue estabelece com seus alunos, no sentido em que Tardif e L2668&r¢p(267) definem o
trabalho docente: “um conjunto de interacdes personalizadas com os altinogle obter
participacdo deles em seu proprio processo de formacdo e atendamsagliferentes
necessidades”.

Os enunciados revelam, ainda, a posi¢cao heterdbnoma da professoragida, teo#o
pelas atitudes voluntaristas dos alunos quanto pelas interferérsiastdacias dirigentes da
escola. Nesse sentido, poderiamos questionar, juntamente comllea(T296, p. 151):
“Como homens heterbnomos podem educar criangas que deverdo se tornarasRahomo
educadores encravados em seu cotidiano podem levar as criangasrdorar um mundo
diferente?” Em certa medida, a pergunta que me sinto desafiada a responderstado, e

no meu percurso profissional, estd profundamente ligada a essas, patdodogada nos
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seguintes termos: Como formar professores autbnomos e cooperatygzEzes de
progressivas tomadas de consciéncia da a¢ao docente e da suzagéalifermanente?

E consoante com a definicdo apontada por Tardif e Lessard (2005) que®ieeie
a relagéo profess@uno, quando se dirige ao colega (PE.O7jpnahat tentando contribuir
na reflexdo sobre a agitacdo dos seus alunos em aula. Em sua,p@sig@s a emergéncia de
outros/diferentes sentidos sobre o dilema da relagdo pedagdgica.

Acredito que isso que vocé coloca, sobre o estado da turpmay@cado por vérios fatores,
como por exemplo o estado psicolégico da turma naquele ditydeado professor, talvez até
por ser o professor estagiario favoreceu esse comport@anNagsos primeiros contatos com a
turma ainda s&o timidos. Tanto nés como eles no inicio do @stégtimos um certo
desconforto, mas com o passar do tempo e chegando ao fiastadio vc percebe que uma
relacdo muito bonita foi construida entre aluno e profes®s poucos a gente se sente mais a
vontade, a turma também, e a aula flui mais facilmétgaso que isso é natural e a construcédo
de uma relagdo gostosa entre professor e aluno tambérsetawma das intencionalidades do
professor. Nao basta apenas transmitir contetdos, conswohecimento. A relagéo
pedagodgica € uma relagdo que se da entre seres humanossspepuma bagagem cultural,
uma histéria de vida, convicgdes, problemas, dividas e aesalalal € um lugar maravilhoso,

€ 0 espaco onde uma troca deve ser estabelecida! Poapssar de todos os problemas que
existem hoje em nossa sociedade, eu ainda acredito na exluoagé semente de mudanca!!!
(FC.22- 27/10/04, 11:10:00).

Analisados em conjunto (e em contraposi¢ao), os registros de PEE222mostram
a dupla realidade sobre a qual se fundamenta a nocdo de ordem nacclafsene os
estudos de Tardif e Lessard (2005, p. 65). Na mesma medida em geteconsna estrutura
organizacional estavel (as classes sdo fechadas, ndo entraqgissm os alunos séo
dispostos em fila para serem observados simultaneamente pete, etgs)”’, a ordem na
classe requer o trabalho sistematico do professor, o qual podees@limat em diferentes
acOes, tais como vigiar, punir, intervir, advertir ou sedaezinvencer, persuadir, negociar.
Em sintese, “a classe depende ao mesmo tempo de uma ordemetatdiaimente estavel,
imposta através de normas e controles institucionais, e de unma eoddal edificada na
medida de seu desenvolvimento pelas interacdes entre os professerakinos” (2005, p.
68).

O registro de PE.22 ofereo®s um mote para refletirmos sobre os fundamentos
interativos da docéncia, encaminhameis para uma das questdes centrais desta tese, que séo
0s processos de conceituagcdo sobre a acdo docente operacionalizados (palaséo)
professorandos diante dos dilemas da sala de aula. Antes de prasseguicretizagdo desse
objetivo, no entanto, é necesséario avangar um pouco mais no desvendiraesotidos que

os professores vao produzindo ao se depararem com situagdes naospedoistando
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desejadas, segundo determinadas noc¢des de processo pedagdgico consttafaps dm
percurso de formagéo na licenciatura. Intimamente associado aaydestindisciplina”, os
professorandos enfrentam o dilema do (des)interesse e (ndo)envolvitogratunos com a

construgéo do conhecimento escolar.

4.3 “OS ALUNOS NAO ESTAO NEM Ai... VAO LEVANDO COM A B ARRIGA”

Uma das mais fortes e positivas referéncias sobre o processwidar e aprender
manifestadas pelos professorandos diz respeito ao interesse aneentmvdos alunos em
aula. A sua expectativa, desejo e intencdo é deparaom criangas e adolescentes
naturalmente motivados, que manifestem sempre e plenamente devdetaprender e a
curiosidade pelo saber; que ndo oferegcam resisténcias a implefitedeauma proposta de
trabalho critica, criativa, democrética e participativeyags, que se engajem fervorosamente
no proposito de constituir uma relacéo pedagdgica baseada no respeitonaaiuonomia e
na cooperagao, assuminge como sujeitos na constru¢gdo do seu conhecimento e como
sujeitos da histéria.

Nas ultimas décadas, o processo de democratizacdo social caparh@assu a
ampliagdo do acesso a educacéo, constittsedo que denominamos “escolarizagdo em
massa”. Na escola brasileira encontisenabrigados (poderiamos dizer “incluidos”, com
indices tao elevados de evasdo e repeténcia?) mais de 97faxeasce jovens com idades
entre 7 e 14 anos, freqientando o ensino fundamental, o que aponta para ndea gra
diversidade social no contexto escolar. Num cenéario assim configuladde de uma
legislagdo que institui como obrigatoria a frequéncia escolar7dmss 14 anos, segundo
Perrenoud, “a instituicdo escolar coloca os professores de ensino &mdbm médio em
uma posicdo muito dificil: eles devem instruir, 25 a 35 horas parsem0 semanas por ano,
durante 10 a 20 anos, criangas e depois adolescentes que, algursasasgaepediram”
(2000, p. 67).

Nessa mesma linha de pensamento, Tardif e Lessard (2005) mefeigre a
especificidade do trabalho docente, caracterizandomo uma acéo intencionada que se
dirige a pessoas cuja presenca na instituicdo € compulsoéria. Seigddaba ir para a escola
até a idade prevista em lei, os estudantes podem oferecténekis as acdes que lhes séo
dirigidas e/ou impostas, demandando que o professor crie estratégiaopaencéos de
que a escola lhes é importante e necessaria. Outro caminho pdsesbti#er a adesé@o dos

alunos, segundo os autores, é o professor imprimir as suas ativislaaesdem tal que “o0s
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recalcitrantes” ndo atrapalhem o desenvolvimento normal das rdénesbalho. Em sintese,
Tardif e Lessard concluem que “uma das tarefas mais dicetstantes dos docentes é
transformar essa obrigagéo social em interesse subjetivo” (2068), desafio que os leva a
afirmar: “Nada é mais dificil do que ensinar a alunos que ndo qussemder, alunos que
recusam, nao o professor, mas a escola em geral e o tetayusi'e@. 68).

Juntamente com a questdo da “indisciplina” tratada na se¢do antedesafio de
envolver os alunos no trabalho pedagoégico enceatram primeira ordem na pauta de
preocupacgdes e dilemas vividos pelos professorandos que constituem -sugeitpodeste
estudo. Dezenas de registros, tanto nas memoérias quanto nas dsalisd6echat
evidenciam tais preocupac¢fes, que procurei sintetizar na expressadaapor PE.O1 e
ratificada por PE.09, configurando o titulo desta se¢éo: “Alguns ah&m®£stdo nem ai...

vao levando com a barriga”.

Sempre ha e sempre havera alunos, nas nossas futuradesalites, que levam "com a
barriga”, que ndo estdo nem ai... basta olharmos a notsadenitro da prépria universidade...
Com esses alunos fica mesmo dificil tentar construia vetacdo de vidupla... (FC.01-
29/09/04, 20:53:26).

Concordo plenamente com o PE.O1, pois mesmo trabalhando ouma pequena, tenho
alguns alunos que néo tdo nem ai, ndo fazem tema, esqdedeazer os textos, perdem o
material e ainda tém a coragem de dizer que o problenareladizagem esta nos professores
(FC.09- 29/09/04, 20:57:23).

As atitudes que configuram esse “levar com a barriga” séo alasnp@r PE.09 e por
outros professorandos como néo fazer o tema, perder ou nao trazenal s@ieitado para a
aula, esperar encontrar as respostas prontas no livro didaticeatidarras leituras prévias
solicitadas, elaborar textos e memdérias que consistem em odpias ou reproducédo da fala

do professor, dentre outras ilustradas nos registros apresentadqiérese

Hoje tive grande decepcao na aula. Os alunos sdo agitadosadsasomparado ao dia de hoje.
Mas este nao foi o problema maior, quase ninguém fez g terajue passar olhando e cada
um inventava uma desculpa por ndo ter cumprido a tarefaofdada correcdo tive que parar
uma vez para chamar a atencéo, pois além de ndo terepmBet estavam dispostos a prestar
atenc&o nas respostas dos colegas (MENIZZ).

Faltando alguns minutos para o sinal da aula, ditei duastdgse que a maioria conseguiu
responder em aula, muitos com dificuldades, querianTt sabegual pagina do livro encontrariam
as respostas. Falei para eles que as respostas deveéaanasesabecinhas deles, pois tudo havia
sido trabalhado na aula de hoje. Enquanto eles iam respondenpassando nas classes, para
gue eles pudessem tirar suas duvidas. Neste momentforeles percebendo que as respostas
eram bem mais faceis do que eles imaginavam, s6 daltav pouquinho de vontade para
comecar a pensar e responder. Percebi também que alguns fdtamo além das minhas
expectativas, fazendo respostas que iam além do que a pegjisitava (MEM 0204/2Y).
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No final do periodo recolhi as memodrias, as quais ndonaasske uma copia muito mal feita do
documentéario e de tudo aquilo que j& haviamos comentado. Issoen8orpreendeu, pois 0s
alunos estdo acostumados a serem somente receptoaesioQuecisam criticar ou debater sobre
um assunto ndo sabem nem por onde comecar, infelizmemrgeéegsretrato da educacao
brasileira. Sera a falta de leitura? Falta de incemtdrgoarte dos professores? Ou sera a falta de
interesse por parte dos alunos em buscar novos saberep@r@aiatas que convivem com nés
educadores, para as quais precisamos urgentementerancam resposta (MEM 0a4/2%).

Alguns entregaram a memdria com apenas algumas linhas e dép@égum trecho do texto da
aula. Mesmo explicando como deveria ser uma memoriauossakentiram dificuldades e foi

necessario interromper a atividade antes do tempo prejastpje alguns alunos ja haviam
acabado a memoria enquanto outros mal haviam comecgadoddegae ndo sabiam como fazer.
As memorias de aula foram corrigidas e algumas apreseoir@ncia no seu desenvolvimento,
ja& outras relatam copias de alguma parte do texto. Etme daeixa claro a necessidade de
desenvolver nos alunos a capacidade de elaboracéo de texto XBAEVEE).

Esse recorte de enunciados suscita muitas considera¢des no que égsmelucdo de
sentidos dos professorandos diante do que consideram insuficientes condigbes de
respondibilidade dos alunos. Uma primeira consideragéo trata daag§aido professorando
na dindmica da aula, quando PE.O2 revela sua decepcdo com o fato deebdaspalunos
ndo ter feito o tema. Parece que, para a professoranda, nabasepgnas da recusa dos
alunos em realizar uma tarefa de aula, mas da rejeicdo datusagio como professora,
tamanho o efeito que isso produz no seu estado emocional.

Uma segunda consideracao refeeed associacao inferida pela professoranda entre
falta de esforco e dificuldade de aprendizagem. Ao responder aemjess alunos
inicialmente demonstraram dificuldade, mas perceberam que fa te&e era tédo dificil
guando a professoranda os convenceu disso. Com isso PE.02 sugere que odrapenties
revelado inicialmente esta diretamente associado a faltaplendo, de interesse e ao que se
convencionou denominar “lei do menor esfor¢o”, visto que 0s estudanteemw@sninimo
possivel de tempo e esforco no cumprimento das tarefas escélargae parece, PE.13
também incorre nessa associagdo — vontade/éxito — quando refereugseaslgos estavam
ja concluindo a tarefa, enquanto outros mal a comecavam “alegandoajsabi@m como
fazer”. Dito em outras palavras, poderiamos inferir que os alpnogositadamente
retardavam o inicio da tarefa, a pretexto de ndo sabereméieali

Um terceiro aspecto a considerar, presente nos registros @ €PE.13, trata da
constatacao de que os alunos manifestam precérias condicbes de peath&ie respostas
advindos de uma elaboragdo pessoal, ficando restritos a reprodugéchds tto livro ou da
fala do professor. Uma tentativa de compreender/explicar ess&rpéilna leva PE.04 a

levantar algumas hipoéteses, tais como a falta de leitfméiaale incentivo dos professores ou
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a falta de interesse dos alunos. Essa terceira alterreatiegedida pela expresséo “ou sera”,
parece remeter, subliminarmente, para uma preferéncia da somafeda por explicar o
problema como responsabilidade do aluno, seguindo a tendéncia muito comurordeaenc
as motivacdes e razbes unicamente fora da al¢cada e da acaofessopes.

Para alguns professorandos, as condi¢fes impostas pelo habito adigl® tescolar
constituem elementos que influenciam na passividade dos alunos. Bssgre elementos

apontam o uso excessivo do livro didatico como um dos principais vilées:

Logo veio a pergunta que eu estava esperando: prd, nés vanatisaraiom nosso livro? Entédo
conversamos sobre a questéo do livro e ficou combinado quesirgitiz&lo quando necessério
para fazer algumas atividades ou trabalho com algumas fidMEdd 09-04/2).

Assim que entrei na sala me chamou a atencdo que todosos me aguardavam com o livro
didatico em cima da classe. No final da aula quando disseoderiam guardar o material eles
me questionaram que ndo tinham lido o livro. Psel@bservar como as aulas de histéria sédo
dependentes do livro, ndo que ele ndo deva ser utilizado, maardgra alguma deve ser o
Gnico recurso (MEM 184/%).

Desde as primeiras aulas observo como os alunos séo hab#oddws didatico, todas as aulas
este € o primeiro material a ser colocado na me$esdago perguntam em que pagina devem
abrir. Sempre que possivel utilipg até para ndo mudar totalmente os habitos deles, mas néo
quero que minhas aulas sejam baseadas somente no livtcajidfosto de aproveitar as
principais idéias, alguns textos e mapas, mas tambBmrauito interessante dispor dos varios
recursos existentes, até para que todos os alunos possatmagadss e desenvolvase num

todo (MEM 1904/7).

A posigao concernente ao uso criterioso do livro didatico resultgramde parte, das
orientacbes advindas das disciplinas do curso, ditas “pedagégicag’, “discurso
pedagogico”, como referi anteriormente, é constituido de sevdtasms as propostas de
trabalho que resumem a aprendizagem da histéria a leitura doeligraesolucdo dos
exercicios nele apresentados.

A dispersdo dos alunos e o rértgajamento na proposta da aula também constituem

fatores de preocupacéo para os professorandos, como evidenciam@stesles:

N&o me senti muito satisfeita com a aula de hoje, as akstagam dispersas e foi um pouco
dificil de acomoddas. Entreguei a folha e comecamos a andlise do texto.ateda lia um
paragrafo e logo apos discutiamos e conversavamos. Dwsnténhas observacdes apds as
leituras, algumas alunas demonstisgninteressadas, iam questionando e fazendo comparacdes
(MEM 15-04/2%).

Alertada pela aula anterior, onde o planejamento focpopreparei mais atividades. Desta vez,
demais. Eu fazia a explicagdo, questionamentos e pemuiéaperguntassem e comentassem
também, mas poucos falaram. Preciso estifugddnais. Estdo muito quietos. Alguns pareciam
ndo muito interessados. Estavam mais preocupados com w&Fedti dia seguinte. la entdo até
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a classe e falava baixinho para que participasse, ardrapse. Para alguns surtiu o efeito, para
outros, n&o tanto, preciso conquikia (MEM 0504/%).

A Unica coisa que me deixou realmente preocupado duraeteinésio é o fato de que apenas
alguns alunos (e sempre 0os mesmos) participam, levantandtbegiefazendo relagéo, etc.,
enquanto que outros parecem (pelo menos aparentemente) vési@ndd”. Alguns eu ja
percebi que sdo mesmo quietos, pois as suas memdriagsd@edeEnvolvidas e relatam o que
foi discutido e exposto nas aulas; ja outros sdo dispersosgioreza mesmo, as vezes
participam das aulas, &s vezes estdo com o pensamento. (\ME&1.01-04/2).

A par da preocupacdo com a dispersao, atitude presente na totaliddaderdes, os
professorandos vao percebendo que os alunos séo heterogéneos, com difdieeitgentes
graus de respondibilidatfeao trabalho, pois a estratégia que surte efeito num momento
revelase ineficaz em outro e o que mobiliza determinados alunos ndo produz qualquer
sentido para outros. A compreensdo desse contexto de imprevisibil@iadenstituindo,
pouco a pouco, a nogéo de que a docéncia é um trabalho fundamentalmente hamano, ¢
sobre o outro, enfim, um trabalho interativo que demanda atitude iratastig@ reflexiva
cotidiana para se constituir qualificadamente.

As diferengas contextuais, a heterogeneidade dos alunos e assdpvesgges de
sentido vivenciadas e assumidas pelos professorandos produzem udedeadie estratégias
de enfrentamento desse enorme dilema, que é a resisténcia missialunos perante a
proposta de trabalho. Com relacdo a-réaizacdo do tema ou a néotrega de algum
trabalho solicitado, vemos posi¢cdes diametralmente opostas enp®fessorandos. No
recorte de enunciados apresentados na sequéncia verificamos uma gesac&itacao das

condicdes oferecidas pela escola e pela turma.

Fiquei satisfeita com as respostas que os alunos elabora@edéo que aos poucos a tendéncia
€ que as respostas melhorem mais. Para os alunos queatidaram a atividade, ou nao
responderam de maneira completa, tive que ditar umastespwis eles ainda ndo conseguem
“captar” as respostas dos colegas e elaborar uma (DVE=DA/Z).

Mas para minha surpresa de 19 alunos apenas 5 entregarenrforfnado de que ndo adianta dar
tema de casa, porque eles ndo fazem, e com isso mades&iatégia do tema, em vez de dar

* Talvez seja necessario retomar aqui a nogéo de resisfatibiem Bakhtin. Para este autor, nenhum ser vivo
pode evitar a respondibilidade, pois sua propria condigfiar( vivo) obriged a reagir ao ambiente. Nesse
sentido, a respondibilidade ndo pode ser entendida comexpeatativa de obter uma determinada resposta do
outro, supostamente a melhor, a mais adequada resposta;teitese da “respondibilidade que temos por
nosso lugar Unico na existéncia e dos meios pelos quaiorelaws essa singularidade com o resto do mundo,
que é outro para ela” (CLARK e HOLQUIST, 1998, p. 90). foone ja tematizado em outra se¢do, a
respondibilidade comporta também a nogao de responsakiligae “é concebida como a agdo de responder as
necessidades do mundo e é realizada por meio da atividaa¢f due responde a sua prépria necessidade de
um outro” (p. 101). Entendida como reac@o ao outro, ao conptaatambiente, a respondibilidade comporta
todas as nuancgas, podendo ser, no caso da relacddgiedag siléncio, o grito, a conversa, a resistéritia a

ou passiva, a negacao, a aceitacao etc.
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para fazer em casa, passarei a fazer no inicio de ckdacam a participacao de todos. (MEM
03-04/2).

A cada aula que termino faco as minhas conclusfes, nessluicque os alunos tém que
trabalhar e fazer todas as leituras dentro da sala, g#ms muito imaturos e ndo tém
responsabilidade (MEM 0@4/2).

Dentro desta proposta, as respostas mais completas fiitezadas como modelo para que
outros alunos completassem as suas questdes para aqudlebameaealizado a tarefa assim
como, para aqueles que ndo haviam feito, poderem copiar (OFEM/2).

Ap6s fazer a chamada perguntei aos alunos se estes hfeitano tema de casa que foi
encaminhado na aula do dia 2 de setembro, para minhasaugespanto apenas quatro pessoas
haviam feito. Devido a este fato tive que reorganizar o jlar@mto da minha aula, entdo
coloquei aos alunos que eles foram irresponsaveisnfoigizeram as atividades solicitadas e,
devido a isso entéo, procurei encaminhar a aula por cartmbo (MEM 2504/%).

Ha alguns anos li uma pichacdo num muro da cidade que dizia: “Quandad,sa®rde
alfaces ja4 estavam plantadas”. A despeito dos muitos sentidos fjage possa produzir,
minha compreensdo responsiva apontou para a idéia de atitude de confornidadema
situacdo instituida, sobre a qual pouco ou nada podemos fazer. Esseoct@jentnciados
dos professorandos me remete a essa lembranga, pois evideng@eande capacidade de
adaptacdo astatus quoescolar. A constatacdo de que os alunos ndo realizam as tarefas
solicitadas ndo os perturba muito, ja que se trata de uma sitaagigada na dindmica
escolar, com a qual, parece, € possivel conviver. Entdo-seunl@lanejamento, ditage as
respostas para serem copiadas, -eptgpela abolicdo de tarefas extraclasse, dentre outras
atitudes.

Alguns o fazem com a anuéncia explicita dos professores titulguestambém
desistiram de se empenhar no que consideram uma “luta ingléria’sejaaenvolver alguns

alunos no trabalho pedagdgico.

A aula de hoje foi um pouco frustrante, com relacdorawmatho que eu havia Ihes passado na
aula anterior e havia ficado de tarefa para casa, $erdeis alunos me entregaram, pois o resto
havia esquecido e, segundo eles, alguns ndo conseguiralmi-tonEntdo eu lhes respondi um
pouco chateada que a Ultima chance para entregar o trabalha s&$aa proxima aula, dia
28/10/04. Com essa situacdo pude perceber o pouco interesparfgodos alunos. Apds o
término da aula conversei com a professora titular sobatoootorrido e ela me falou que a
melhor forma de fazer trabalhos e obter resultados erameadi@#ios dentro da sala de aula
(MEM 14-04/2).

Antes de fazer a entrega da atividade, tentei explitas, ndo prestaram muita atencao, isso me
deixou chateada, entdo fui atendendo individualmente e gos$en arestaram mais atencgéo.
Percebi que um aluno havia guardado o material, converseeleore logo pegou o material,
mas quando me afastei e me dei por conta guardou novamenteaNdaf aula comentei essa
situagdo com o professor titular que me tranquilizou (esig@cupada), dizendo que este aluno
€ assim (ndo faz as atividades com pontualidade) e skwncaé desorganizado (MEM 21

04/2).
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Para aprofundar a analise das questdes que esses registrosrfezgin reportane a
uma obra de John Dewey (1979) na qual apresenta o conceito de “actondé roti
caracterizand@ como o modo peculiar como alguns professores aceitam a realidade das
escolas, percebendo as situag6es dificeis como naturais. Ao sarel@peom determinados
problemas, tendem a aceitar automaticamente o ponto de vista demadotando uma
posicdo instrumentgragmatica, de conservagdo da realidade. Nesse caso dos
professorandos, parece aceitavel que os alunos, ou alguns delesl/iném ras tarefas, pois
assim procedem em todas as disciplinas, com todos os professiceseZ pondera que “é
freqliente estes professores esquecaeme que a sua realidade quotidiana é apenas uma
entre muitas possiveis, e que existe uma série de opg¢les dentnm dmiverso de
possibilidades mais vasto” (1993, p. 18).

Outros professorandos assumem posigao muito diferente diante do que aonsider
“irresponsabilidade” dos alunos. Muitos optam pelo enfrentamento didatiod® um duro na

turma”, segundo palavras de PE.10.

Iniciamos a correcdo do tema de casa e durante elayuiwe'dar um duro” na turma. Pedi
desculpas aos alunos que sempre faziam as tarefasagéraamm o material e acompanhavam
as aulas, mas que eu teria que falar sobre algumas goisaéo eram muito agradaveis e que eu
acreditava ndo estarem muito corretas. Falei aos alunod gbegacdo deles fazer o tema de
casa todos os dias, que um ou dois esquecimentos s&wvememas nunca fazer o tema, é
inadmissivel, pois nenhum deles trabalha fora e os teropegtos ndo sdo muito extensos e néo
exigem que eles se desloquem até uma biblioteca pa@réofaz-alei que isso néo valia para a
turma toda, mas que havia dois ou trés alunos que eu nuncarenfea tema. N&o citei nomes e
ainda chamei a atencéo para o material que devenr trazaula, como os textos e o caderno,
pois estou percebendo que mesmo orientando a turma qugse ssquece. Nao sei se é porque
estavam acostumados a trabalhar sempre com o livro diddtise a professora ndo cobrava
muito isso. Acredito que isso ndo est4 correto e qué senla tarefa para ser realizada em casa,
ela deve ser feita e que se a professora orientou paraquiscesem um determinado material,
devem se organizar e deixar em uma pasta ou em umnoagee trazem sempre na aula.
Organizacéo e responsabilidade sdo duas coisas muitotamigsr para um ser humano e acho

pessoa esta iniciando sua carreira profissional, paisadlsofrer muito com isso, perder muito
tempo e dinheiro e, muitas vezes, até o emprego por causgMBEs 10-04/7).

O discurso da professoranda diante dos alunos denota uma concepgéo drigscola
fungdes comportariam ndo s6 uma dimereggistémicado ensino, garantindo a aquisi¢édo dos
conhecimentos historicamente acumulados pela humanidade, mas tansiodngtudo, uma
dimensdaosocializante na preparagdo das criangas e jovens para 0 convivio e o regrame
social, e uma dimensgwofissionalizante assegurandthes a qualificacdo para o trabalho

numa perspectiva atitudinal, de organizacéo, autodisciplina e rabjmzle perante aquilo
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gue se considera o papel fundamental do estudante — realizar as &mebdlares — e do
trabalhador — desempenhar as funcdes inerentes ao seu posto. Tendo naszitipiceim
familia de trabalhadores, de descendéncia e tradicdo esclidawagasendo ela propria uma
universitaria bastante dedicada aos estudos e uma estagiahmdagte comprometida com a
aprendizagem dos seus alunos, é inadmissivel aceitar que estesard responsaveis no
cumprimento do seu papel.

Assim, a estratégia de enfrentamento dessa problematica harsaase da pelo viés
do discurso moral, disciplinador, meritocratico, denotando que o sucesssipnall esta
diretamente associado ao mérito pessoal e que este se fundameespamsabilidade e
autodisciplina. Essa mesma evidéncia € apresentada no fragmemendgia de PE.12,
como podemos observar:

Logo pedi que me entregassem a memodria de aula da sepass#la e, para minha surpresa,
apenas sete alunos entregaram o que eu havia pedido. Questidneossjae ndo haviam feito
do porqué da ndo entrega da memoria e a maioria disse quedtueaido. Entdo, falei que eles
deveriam ter mais responsabilidade com as tarefassde Ealei que para ser alguém na vida
temos que desenvolver nossas responsabilidades e que senetka fizessem isso no seu
trabalho, certamente ndo teriam chance de reparar o S0 &m entregar um relatorio
importante. Alguns alunos me olharam com uma cara de aissistaas me mantive firme e
falei que na proxima aula queria todas as memariasgerese Como é dificil trabalhar nesse
sentido. As vezes acho que é falta de interesse, unastd as aulas eles participam tdo bem das
discussdes, ndo é possivel que ndo gostem do que estejam apwerd@mincipio, quando
alguns me disseram que ndo haviam feito a atividade, tive vodéagdtar com eles, mas me
contive. Acho que o grito ndo resolve nada. Penso quewersa que tive com eles depois foi

mais importante e acho que compreenderam mais facilmeeesponsabilidades do que se eu
tivesse gritado (MEM 1:04/2).

Decidida a néo flexibilizar na exigéncia do tema, em outro regiE.10 revela a
estratégia de ndo ditar as respostas para os que ndo trouxarafia eita, como forma de
pressionar os alunos e demonstrar uma medida exemplar para futuegdes dessa
natureza:

Depois dessa polémica, corrigimos o tema de casa e patarlguns alunos nao fizeram, dessa
forma eu disse que nao ditaria as respostas corrédasgeveriam pedir o material de algum
colega emprestado, procurar as respostas no materialagplser@am na aula passada ou no livro

didatico. E muito préatico néo fazer o tema e depois chega&scola e copiar as respostas que a
professora ou os colegas ditam... (MEMQ4I2).

Uma posigcdo semelhante € manifestada por PE.12, no que se refareena cobranca
do tema, acrescentando, no entanto, outros componentes a estatdgitazer referéncia a
avaliagcdo e, sobretudo, usar de persuasdo e convencimento sobretansigpalas tarefas

extraescolares para aprofundar o conhecimento.
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Comecei a aula corrigindo o tema da aula anterior, pamaanrsurpresa quatro alunos néo
haviam feito o tema. Entdo conversei com a turma, falgueoo tema de casa é algo muito
importante para que eles possam refletir sobre aquiloegaprende na sala de aula. Também foi
comentado que os temas fazem parte da avaliagéo pedes)to seria importante uma dedicacéo
maior da turma nessa atividade. Assim, os alunos quézgfiam o tema se comprometeram de
trazer o tema feito para a préxima aula. Senti o quérddicil convencer um aluno que ele
precisa se dedicar para ser alguém e ser responsavel porcaguiaz (MEM 1204/%).

De modo geral, todos esses registros demonstram a inconformidade dos
professorandos com a situagdo que encontram nas suas salas daradalesinteressados
pelos conteudos escolares, resistentes a realizacdo de ativiglazléhes demande algum
esforco; auséncia ou n&aplicitacdo de projetos pessoais; turmas heterogéneas no que
respeita a relacdo com o saber e a sua apropriacdo, dentre Batnhem fica evidente a
expectativa (ou a nostalgia?) de encontrar o aluno idealizado, quer&mante motivado
para aprender, que tem plena consciéncia da finalidade da sua presezgeola, que é
curioso, questionador, investigativo, participativo, colaborativo.

Ao lancar mdo de estratégias para dar conta dessa realidadspgiada e néo
desejada, os professorandos apostam, predominantemente, em acdes;6esa@xtrinsecas,
tais como a ameaca de uma nota insuficiente; de uma pospieelagio; de uma sangéo ou
penalidade por parte da professora, da dire¢cdo e/ou dos pais; daidadsilde perder a
estima do professor e, até mesmo, da eventualidade de um futussipnafi comprometido.
Em certa medida, sdo estratégias apreendidas ao longo de sua @séplarizacdo basica,
uma vez que todos nés, na condi¢do de alunos, ja vivenciamos situacg@mddoras dessa
natureza em algum momento (sendo em muitos ou em todos os momermiossaleida
escolar.

No conjunto dos estudos que configuram a epistemologia genética de ePs=aet
colaboradores, dentre iniUmeros conceitos vigorosos para compreender essqEocC
cognitivos, pontuarei aqui a nogdo de “esquema familiar’, cuja patelade e pertinéncia
permitem dimensionar e tematizar essa caracteristica esmdantnas praticas dos
professorandos em seus passos iniciais em sala de aula. EmasRiag®t define esquemas
(e estruturas) como elementos organizadores da conduta que séo intesiseie ela
subjacentes. Refere como esquemas de acdes “aquilo que, em umaé agésim,
transponivel, generalizavel ou diferenciavel de uma situagdguinge, dito de outro modo, o
gue ha de comum as diversas repeti¢cdes ou aplicacdes da mesg@oSi(PIAGET, 1973a,
p.16), ou, ainda, como totalidades organizadas em que 0s elementussictarstituem um

sistema de relagBes com progressos interdependentes (PIAGETH.13%89).
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Num de seus ultimos trabalhos, Piaget (1985) apresentou uma distinigéo e
esquemas presentativos e esquemas de procedimento, conceituagao mmaes fbiem
desenvolvida pelos seus colaboradores (INHELDER et al., 1996%kqDeraas presentativos
referemse aos caracteres permanentes e simultdneos de objetos coimpanged/em tanto
esquemas conceituais como sensoriomotores, apfeamais a simbolos e significantes que
a objetos, sao facilmente generalizaveis e, uma vez alostdé seus contextos, conservam
se em contextos mais abrangentes. Por sua vez, os esquemasdienprao “sdo seqiéncias
de acdes que servem de meios para atingir um fim e saoidifieeabstrair de seus
contextos” (INHELDER e CAPRONA, 1996, p. 28), sendo limitada aceunaervagéo fora
do contexto especific&rosso modppodemos dizer que 0s esquemas presentativos servem a
compreensaala realidade, ao passo que os esquemas de procedimento se&eio da
acao, constituindo dois sistemas complementares.

Ainda segundo esses autores, o exercicio freqiente de determinadozasstpleca
os em maior disponibilidade, constituinge, entdo, emmsquemas familiaredNHELDER e
CAPRONA, 1996; BODER, 1996). Tais esquemas desempenham funcdo deautgess
decisivos no conhecimento de tipo privado, quer dizer, nos modos como osluoslivi
mobilizam seus conhecimentos em novas situagfes e contextos. leh€km@ona (1996, p.
29) demonstram que é caracteristica fundamental do sistemaivwogeduzir e traduzir
aquilo que o sujeito ndo conhece e ndo entende (o desconhecido e a inlitatiga forma
de esquemas muito familiares, “em que as transformacgfes s#@atamente operaveis,
mentalmente ou materialmente, e em que os estados sdo imediatansualizados ou
reconhecidos sem reconstitui¢cdes, inferéncias ou planificacoemttionediarias”.

Diante do exposto, ao que nos parece, boa parte do-gujgito desta pesquisa lanca
mao de esquemas familiares para enfrentar as dificuldadeisstudes da sua sala de aula,
em especial nas situagbes que demandam atitudes emergeraimiesquemas familiares
dizem respeito a expectatide um modelo positivo de aluno (que escuta, que presta atencgéo,
gue faz a atividade, que gosta de estudar) e a existénaia modelo negativo de aluno (que
ndo escuta, que nao presta atengdo, que nao faz a atividade, quetad@ie gssudar). Sao
também os seus esquemas familiares que aportam na figura do alurezbes e
responsabilidades pelas perturbagdes, insucessos ou inadequacdes perrat@ho
pedagdgico. Resta descobrir, e na sequéncia do estudo espelo, fegée como os
professorandos conseguem romper com 0s esquemas familiares, avgparantiituras e
praticas mais contextualizadas, numa visdo integrada que coordersepsveis do objeto e

0s observaveis da acao docente.
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4.4 UMA PRIMEIRA SISTEMATIZACAO DOS ACHADOS: TECENDO AS
INTERPRETACOES E PROJETANDO-AS A REFLEXAO

Para evitar uma excessiva dispersao das questdes até aqui apatasiaerando a
guantidade e a variedade de dilemas e de posicdes de sentido adosfepelos
professorandos em suas enunciagdes e interlocu¢fes no ambientece|emdpre trazer a
lembranga, sinteticamente, alguns indicadores potenciais paa dscinterpretacfes e
projetalas a reflexdo teorica, segundo o aporte que orienta este estsidagutis desses

indicadores:

® as primeiras aproximagdes com a pratica escolar em situB;&stagio sao
caracterizadas por um amalgama de sentimentos contraditériogbstameiados em
medo, ansiedade, alegria, orgulho, expectativa, frustracdo, rebpuolase,

inseguranca, impoténcia, onipoténcia etc.;

e para os professorandos inexperientes, as primeiras incurséesandesalla
produzem um “choque de realidade”, configurado como uma espécie de
distanciamento entre as expectativas idealizadas trazidaswcgo profissional e as

condicdes reais com que se deparam nas estaiago de estagio;

® em alguns casos, em geral com professorandos portadores de aipen@neia
escolar — como voluntéarios, bolsistas e/ou professores titularsgdes iniciais —, o
“choque de realidade” ocorre as avessas, uma vez que ingreseatagio esperando

uma realidade ainda mais dificil do que aquela que efetivamerdeten;

® 0 confronto entre as expectativas — geralmente positivas eatkdi— acalentadas

pelos professorandos e o0 contexto escolar que se lhes apresenta demanda a
implementacéo de estratégias emergenciais, lancando os prafessoa adocao de
medidas néo “autorizadas” pelo referencial construido na formacasspooél, mas

amplamente utilizadas e legitimadas no contexto e na tradigdlaresc

¢ a distancia entre o ideal de uma teoria ainda nao suficienteapof®iada e o real
de um contexto de emergéncia e imprevisibilidade faz aflorar cobeggpraticas

tidas pelo discurso académico como tradicionais, produzindo oscilagfiesae



176

tradicdo e a inovacao, entre 0 posshaguele momento da sala de aula e 0 necessario

numa proposta pedagdégica progressista;

¢ a despeito da intencionalidade trazida do campo de formacéo, &rpkdagogica

€ percebida e constituida na assimetria professoo, sendo este dltimo
responsabilizado pelas dificuldades no/do trabalho docente, por tudo o quiéathe fa
atencdo, interesse, vontade, compromisso, dedicacdo. Podemosasner, que
apenas um pélo da relacdo professlono € reconhecido pelos professorandos,
sempre na perspectiva da dendncia da insuficiéncia no cumprimento plapst de

aluno, em detrimento de um ponto de vista que vislumbre suas potiugali

® nessas nharrativas iniciais sobre as préticas, visibibzads memorias e nas
interlocugbes virtuais, predominam o0s registros sobre as impukxiet e
dificuldades da sala de aula, com o compartilhamento do desconfortdjaegasd

estar que tal espago prodiiz;

* ha forte tendéncia em olhar para a préatica de estagio na pdsicaloservador
externo, nao se colocando como sujeito implicado nas rela¢des pedagogicdisse
constituem, tampouco reconhecendo a aula como um espaco de intera¢éscasde

cognitivas/simboélica¥ entre o professor e os alunos;

® 0 espaco da aula configesa como um campo rigido de cumprimento do programa
segundo o planejamento previamente estabelecido, no qual a exposi¢éo elodosont
ganha mais relevancia que a prépria dindmica instaurada pelasssupiio em outras
palavras, as questdes do ensino sobrege@®os movimentos da aprendizagem e,

nessa perspectiva, a agao do professor tem proeminéncia sadgémde aluno;

% Sjtuages semelhantes s&o corroboradas pelos estudmsldgl $99) e Mendes (2000).

% Segundo Montoya, a construcdo do conhecimento pelo individuo é sokdardissociavel do sistema de
trocas cognitivas entre os individuos. As trocas cognitbéas definidas, pelo autor, como “agbes de reunir
informacgdes, colocéas em relacdo ou em correspondéncia, introduzir rectfzdes; isto é, acdes isomorfas
aquelas que realiza o individuo interiormente” (1996, p. Tbmn isso se evidencia a impossibilidade de
conceber o progresso da agédo individual sem a contribuigadieipagdo do outro e sem a imerséo do individuo
num meio social. Esse sistema de trocas, entre nés, leamanos contém uma especificidade, que Montoya
define como troca simbdlica, isto €, a capacidade dézaedrocas cognitivas em nivel da representagéo,
podendo compartilhar significados diferentes dos seus signiéis (1996, p. 72).
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® a garantia para uma efetiva aprendizagem dos alunos e paessocsda aula parece

estar submetida ao comportamento dos alunos, sendo fundamental que ougcam o
professor com atencdo, em atitude de siléncio, que realizeaneéastem aula, que
efetuem o tema de casa e demais atividades extraclasséragam o material

solicitado para a aula etc.;

® ha uma preferéncia dos professorandos, manifesta em suas asrddiestabelecer
relacdes de afeto e amizade com os alunos, fazendo da aula um depacratico.
Quando isso nao acontece, justificam que os alunos nao estao habitualdgdes r
dessa natureza com seus professores titulares, obrigar{gmfessorandos) a adocao
de estratégias mais tradicionais até que os alunos “amaduregdaerécam condicdes

para uma relacdo mais simétrica e horizontal;

e verificase, também, a nocdo de que, em alguns casos, os fins justcamios,
sendo legitimo o professorando lancar mao das mesmas estrdéédissiplinamento

a que os alunos estdo acostumados, até que se instaurem as condgdes pa
construgdo de uma relacdo em novas bases. As estratégisayess vao desde
acbes mais amenas como seduzir, convencer, aconselhar, moatkzas mais
radicais, como xingar, brigar, gritar, ameacar, tirar dla,zabaixar a nota, chamar

alguma autoridade externa (o professor titular, a coordenacaog@odios pais);

® ainda no que respeita as condutas em classe, muitos professoraredesnpar
acreditar numa (ou manifestam expectativas por uma) ordem dadaosupe]
magicamente, instauraria condigbes 6timas em sala de aularespgito mutuo e
cooperacao entre os alunos e destes com o professor. Essa ordarfuastamentada
numa solida educagdo moral que as familias deveriam ofereceea®dilhos, no
valor que a sociedade deveria conferir a educacao e, conseqientemstaieisque

o professor teria em tal sociedade.

Uma vez reconhecidos, na forma de sintese, os principais indicadaees
consubstanciam os diversos modos de enfrentamento dos dilemas ernedgeptatica
pedagogica operacionalizados pelos professorandos, compete intlpodnirante tedrico

gue orienta uma parte deste estudo, em especial as teorias|dmagdoi e da tomada de
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consciéncia erigidas por Jean Piaget e colaboradot@emo ja visto em outro capitulo desta
tese, Piaget parte do pressuposto de que assimilagdo e acomodagfituem o0s
componentes de todo equilibrio cognitivo, senderesponsaveis pela conservacgdo do
sistema. O primeiro componente diz respeito a incorporagdo de contgidoemas de
organizacdo presentes no sujeito, sejam esquemas ou estrutupassaajue o segundo
componente — a acomodacdo — atua de modo complementar, promovendo ajuates dess
formas aos contetudos que o meio oferece.

Em situacbes de trocas sujeit@io, € inevitavel que o sujeito se depare com
situacdes obstaculizadoras da assimilacdo, desajustando o esqueati@idade. Piaget

denomina de “perturbacdes” esses obstaculos a assimilacdo e dissrgueduas classes:

a primeira compreende as que se opdem as acomodac¢Oesnciesisi® objeto, obstaculo as
assimilagbes reciprocas de esquemas ou de subsistemaSaetem resumo as causas de
fracassos ou de erros, na medida em que o sujeito sectmmaciente disso, e as regulagdes que
Ihe correspondem comportam, enti@dbacksiegativos. A segunda classe de perturbacgdes,
fontes de desequilibrios, consiste, ao contrario, em lacupu&s,deixam as necessidades
insatisfeitas e se traduzem pela insuficiente alingdiotde um esquema (1976, p. 25).

Para dar conta das perturbacdes que a realidade oferece e recupgudibrio do
sistema, o sujeito recorre a um processo de regulagbes.eattagidas como reacdes as
perturbacdes. Piaget (1976) adverte que, embora toda a regulacatacomsia reagédo a
perturbacdes, nem toda perturbacdo engendra uma regulagédo, porque bagdertpode
suscitar tdesomente uma repeticdo da acdo, o seu redirecionamento para novodefocos
interesse, ou, mesmo, o0 seu cessar. Desse modo, para qugulagice fase necessaria a
intervencdo de um regulador interno, que Piaget define como sendo asvagiese mutuas,
inerentes ao proprio processo de assimilacdo. Dito em outrasgsaléva totalidade do
sistema, em seu funcionamento, que desempenha o papel de reguladatidaaemeque
submete o sistema a conservacgdo do seu todo e ao fechamento dsditlerdedes.

Quanto a natureza das regulacdes, Piaget distaguentre “regulacbes quase
automaticas” e “regulacdes ativas”, as primeiras refesemips casos sensénmtores

simples, “quando 0s meios estao pouco sujeitos a variagdes, na@uassacomodacdes ou

®" E preciso reconhecer que, num processo de pesquisa, onterteérico nunca se situa 4§ommente no
momento de interpretacéo de achados empiricos, estando eréssdé as primeiras aproximagfes que se faz
com o tema da investigagdo, com a escolha do campd\esse sentido, a selegdo dos enunciados dos
professorandos e as primeiras anélises apresentadasapitiito j4 estéo orientadas pelo olhar tedrico, tanto do
referencial piagetiano quanto do aporte bakhtiniano. Inyus®, corroborar essa idéia, uma citagédo de Tardif e
Lessard (2005), na qual afirmam que “um campo de pesquiseé nddra coisa sendo um espaco de
inteligibilidade tragcado progressivamente pelo olhar¢tedb pesquisador”.
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ajustamentos” (1976, p. 27), e as segundas concernentes as situmagjies @ sujeito, no

decurso das interacdes, “é levado a mudar de meios ou pode hesitangos”. Esse tema,
pela importancia nos processos de conceituagéo sobre a acdo avetadiscutido em outras
secdes para subsidiar analises dos enunciados dos professorandos.

Por ora, importa reconhecer, ainda, como 0 autor caracterizaesisagi etapas das
compensacoes reguladoras. Iniciemos pela conceitua¢do da compesestagida, por Piaget
como “uma acao de sentido contrario a determinado efeito e que tersgjeg pouldo ou a
neutralizalo” (1976, p. 31). As compensac¢fes podem ocorrer sob duas formas digtimtas:
“inversdo”, no caso de uma negacgdo total das perturbacdes, ou pmrotielade”,
provocando diferenciacdes nos esquemas ou subsistemas para-lastegoa elemento
perturbador.

No que respeita as relacdes entre as modificacdes do sisteas reagdes
compensatérias, Piaget propde trés condutas fundamentais. Nas condip@ea ddiante de
uma pequena perturbacdo, préxima do ponto de equilibrio, 0 sujeito pode siempéesm
tentar anulda introduzindo uma modificacdo na acdo em sentido inverso ao da peiturbag
Entretanto, se a perturbacéo for mais intensa e desestabilizadnijeito anulard seu efeito
negligenciando ou afastando o elemento perturbador. Em qualquer desse® @giilibrio
conquistado permanece instavel, pois o sujeito acrescenta elementiesformam a situacao
de conflito para assimiia ao que é normal, familiar e aceitavel.

Uma segunda ordem de conduta, denominada deftiponsiste na tentativa do
sujeito de integrar o elemento perturbador ao sistema, modificapdo deslocamento de
equilibrio até que o fato inesperado ou desestabilizador se tornd&asdinAssim, diante do
problema, obstaculo, erro ou lacuna, o sujeito ndo mais tentardl@mui&ejeitalo, visto
que procurard modificar o esquema de assimilagdo disponivel, de raptédo a situacéo
em desequilibrio, ou, dito em outras palavras, de modo a acdmadaobjeto e seguir o
curso da acgéo. Piaget demonstra que, ao integrar as perturbacgisema cognitivo em
jogo, “as condutasp as transformam em variacdes internas, que s&o suscetiveis de
compensacdes ainda parciais, mas bem superiores as do (v 6, p. 66).

Por fim, nas condutas de ti@p classificadas pelo autor como de tipo superior, 0
sujeito integrara o dado perturbador em seu sistema cognitivajpamieo as variacdoes
possiveis, “as quais perdem, na qualidade de previsiveis e dexjidige caracteristica de
perturbacdes e vém insese nas transformacgdes virtuais do sistema” (1976, p. 66). Dito em

z

outras palavras, o jogo de compensacfes ndo é eliminado, e, sim, uwyaahaova
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significacdo. Do mesmo modo, as perturbagdes ndo séo eliminadgsenmam esse estatuto
a medida que séo inteiramente assimiladas como reorganizac@esfermacoes internas do
sistema. Assim, o autor demonstra uma terceira forma de bemuilio processo da

equilibracdo, que € entre sua diferenciacdo e integracdoaiadés superiores.

Para Piaget, um dos mecanismos psicologicos que intervém nadevdas;condutas
de a a dsdo as regulacdes retroativas e antecipadoras, que possiatitaojeito tanto a
rememoracao de contextos anteriores como a presunc¢éo de possieginsdaturos, isto €,

o estabelecimento de relacdes e uma certa consciéncia do conjustéalaNas palavras do
autor, esse tipo de conduta consiste em “executar uma acdo, depoensltathe o
fracasso ou 0 senr&xito, em corrigila e em estabelecer novas relacdes em fungdo dessas
corregdes” (1977, p. 80). Piaget acrescenta a essa evolugdo umvotiesento
complementar, caracterizado por diferenciacdes e integracdedifedenciacbes dase por
acomodagéao progressiva com perturbagdes, ao passo que as integragiiestittiem por
assimilagdes que enriquecem o ciclo interior dos sistemasigognit

Por fim, o autor apresenta as “compensacdes entre afirmacdgaghes’ como um
terceiro elemento presente no processo da equilibragédo, que sestematico nas condutas
de tipod, explicando a evolucdo nestes termos: nas condutas de, tipsujeito suporta de
fora as negacdes advindas das perturbacdes; nas condutafdde peoturbacao deixa de ser
inteiramente negativa, ja que se incorpora ao sistema ad@wiariacdo; nas condutas de tipo
0, cada uma das operacgdes do sistema pode ser invertida, ocorreimpaasversibilidade
das operacdes. Em sintese, Piaget esclarece: “E assira qquilibracdo chega a seus
primeiros acabamentos, sob a forma de compensacfes entre ag@B8re negacoes, tanto
nas relacdes entre a diferenciagédo das partes e a integtagdodo, quanto nas conexdes
entre os subsistemas ou entre 0s esquemas, ou ainda nas retagéataets entre o sujeito e
0s objetos” (1976, p. 70).

N&o faz parte de minhas intencionalidades, neste estudo, repl@dguer espécie de
enquadramento ou taxonomia entre os niveis de equilibracdo propostos porePige
narrativas dos professorandos sobre as suas primeiras incurséak ata aula e os dilemas
delas decorrentes. Vejo plausibilidade, entretanto, na aproximac@oida@ampos — tedrico e
empirico — procurando entender, do ponto de vista da construcao da profdadedicente,
como se articulam as reac¢des dos professorandos diante dos dilgiinagdes de conflito em
seus estagios curriculares com 0os mecanismos reguladores dasasqagnitivos, visando a

equilibracéo do sistema e a tomada de consciéncia da acio. persgsativa que apresento
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algumas inferéncias advindas do cotejo entre as enunciagfes dosqueoféss e a teoria
piagetiana.

1. A prética pedagogica dos professorandos, em seus percursos imai@se estar
orientada por regulacdes quase automaticas, o que equivale a dizexisfgeuma
tendéncia de agir cumprindo rotinas cristalizadas, aplicando um anesguema de
acdo em diferentes situagfes e contextos. Essa situacdvitiemte nos inimeros
enunciados dos professorandos quando tratam dos dilemas concernentesipl{mgdis
escolar e ao (des)interesse dos alunos em aula. Em gemtemecaos esquemas
familiares, reproduzindo as préticas de seus antigos professmresjesmo as
estratégias adotadas pelos professores titulares, cujo recoehgcifizeram no
semestre anterior ao do estagio. Assim procedendo, conseguem Nsbreés
dificuldades iniciais do estagio, colocar certa ordem na classapando do risco que
sempre os assombra, qual seja, o de ndo conseguirem gerir batr@tiabntrolar” os
alunos.

2. S&o os objetivos e os resultados observaveis da acdo, em sesis S&téxitos ou
fracassos, que déo a direcdo geral e oferecdaedbackpara uma nova agédo docente,
permanecendo, portanto, no nivel mais elementar do processo de tomada de
consciéncia. A atencdo aos objetivos e resultados esti resistaspectos mais
imediatos e aparentes da agéo pedagdgica, de tal modo que o profEsperaanece
centrado na conduta evidente do aluno, sem chegar a compreender &o sjtieac
desinteresse, de indisciplina). Constatada a inadequagdo no alundadqmgsuh
consequéncia imediata é atribliie as causas do problema, visto que ndo se esforca,
nao se interessa, ndo faz as atividades etc. Retomando o dignem@tiano sobre o
percurso de uma conduta, considero que os professorandos, nesse momeriese Sit
no ponto P (periferia), isto €, no ponto mais exterior do sujeito eendi@ objeto, num
nivel em que a a¢éo predomina sobre a conceituacao, possibilit@sddesomente o
reconhecimento dos meios materiais empregados na acéo, ndo ancimsitié meios
cognitivos mobilizados para transforid@a Essa consciéncia periférica, ou elementar,
manifestase pela simples representacdo material da situacdo probkeifattisacoes,
lamentacdes, transferéncias), estando ausentes as ligacdesvedo ligacdes apenas
mecanicas e parciais — entre os observaveis constatados. Iklaagae Piaget, “a
consciéncia elementar estaria ligada a um dado imediato, @uepooprioceptivo”
(1977, p. 196).
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3. A reacao aos conflitos, ou, para usar a terminologia piagetarescao as situacdes
perturbadoras — constituidas principalmente pela (in)disciplina eqedjir{teresse dos
alunos —, ocorre, predominantemente, por meio de compensacdes por inygsdo,
os professorandos agem isoladamente sobre as perturbacfes tentantis.afatim,
€ possivel reconhecer caracteristicas de condutas da tipe suas primeiras acoes
docentes, uma vez que tendem a negar, afastar, ou, mesmo, dejoaienento
perturbador, submetendoao esquema familiar, de modo a assegurar a continuidade da
aula e a sobrevivéncia no estagio. Isso se manifesta emeaticomo ceder a pressao
exterior — no caso a oferecida pela resisténcia dos alunos — abrindongsgimo que
provisoriamente, das intencionalidades e referenciais que orientava proposta
pedagogica inicial, e/ou insistir no confronto com base numa “raz@utdadade”,
ainda que isso signifique alcancar um conforto muito provisério e uno éxit
momentaneo.

4. As reagOes compensatorias tipicas das condutas dedfeoecem um equilibrio muito
instavel do sistema, uma vez que as perturbacdes séo aperalmpatei compensadas.
Dessa instabilidade decorrem sempre novas desequilibracbes, ge®names 0s
professorandos a operar reacdes compensatorias mais fértesegartibrio cognitivo,
avangcando qualitativamente para condutas mais elevadas. S&o podasag que
permitem superar a forma elementar de equilibrio “su#jeto”, encaminhandse
para modificacdes do sistema por deslocamento de equilibrio, cagbesiinternas do
esquema ou estrutura, até as transformacdes virtuais dossipt@prias das condutas
de tipo superior.

E sobre a continuidade do mapeamento empirico, no intuito de encordémcias dessa

progressiva tomada de consciéncia da agao docente, que me debaugargiéncia.
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CAPITULO V

PROGRESSOS NA CONCEITUACAO E
EMERGENCIA DE OUTROS SENTIDOS
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A medida que desenvolvem seus estagios, enfrentando os dilemagrdtieaalhes
impde, interagindo e socializando suas experiéncias docent&w-aleat narrando e re
codificando a experiéncia narrada em suas memarias de auldaediasn compartilhadas no
ambiente virtual, os professorandos véo produzindo outros/diferentes sesuluies os
dilemas da profissdo. Na sequéncia, procurarei analisar um corjentenunciados
reveladores de uma atitude mais interpretativa dos acontecintentzda de aula, relativos
aos dilemas que até aqui foram apontados. Observo, por meio dendaiados, o
afastamento de uma certa “razdo instrumental” (ou de regulagfematicas? ou de
esquemas familiares?), que reduz a intervencé@o dos professoramplesacionalizacdo de
medidas de controle e estratégias de enfrentamento imediato dosma®blmuito
semelhantes as condutas dos tip@a referidas. Paralelamente a isso, os professorandos vao
se aproximando, gradativamente, de uma atitude mais reflexotl@c@acia, da compreensao
mais ampla do contexto, do reconhecimento de inlmeras possiveis dagisasflitos, dos
efeitos de sentido que suas agbes produzem perante os alunos emgdog\enfim, acdes

docentes em transicdo, mais afinadas as condutas & &0

5.1 “HOJE FOI UM DAQUELES DIAS EM QUE VOCE SENTE ORGULH O DE SER
PROFESSORA”

O fragmento do registro da professoranda, tomado para titulo defta senvidenos
a adentrar um pouco mais adiante na dinamica da sala de auleetagdss interativas que
ali se estabelecem. Na mesma medida em que produz sentimeui@segedo, ansiedade,
inseguranca, raiva, medo, impoténcia, a sala de aula pode aed&igatisfacio, orgulho,
alegria, forca, afetividade, dentre outros sentimentos. Vejamog causou esse “orgulho de

ser professora” em PE.16:

Hoje foi um daqueles dias em que vocé sente orgulho decdesgmra, me senti muito satisfeita,
pois alcancei todos os objetivos que havia determinado s@ra@a, e me senti muito feliz. Os
alunos adoraram a aula e ficaram comentando sobre o que tuitancom os colegas das
outras turmas, ficaram apds ter batido para o recreio cemeercomigo, dando suas opinides,
fazendo questbes, enfim foi uma daquelas aulas que re¢alwecé percebe que envolveu os
alunos, ndo um ou dois, mas a turma como um todo o quét@ gnatificante e faz valer a pena
passar por todos os obstaculos que a profissdo impliEM(W6-04/F).

Nessa aula parece ter havido um efetivo encontro entre as ¢ixpsctda
professoranda e a respondibilidade dos alunos. Foi possivel alcancastovesbjealizar as

atividades programadas e, o melhor de tudo, obter a adesdo de todwsosspara sua
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proposta de trabalho. E pena que a professoranda ndo avance nessa r@mdiora o faca
em muitas outras) para a analise dos elementos que concorresatal panquista.
Analisando outros enunciados dessa natureza, percebemos que a expefiétida
vai possibilitando que os professorandos compreendam melhor suas intes\eagdeacoes
gue suscitam nos alunos, identificando os possiveis éxitos e 0s evéricassos da sua
acao pedagodgica, bem como as razdes de tais situacdes. PH#®A feescoberta” de uma

estratégia bermsucedida no seguinte registro:

Alids, nessa aula percebi uma coisa muito importangeila fica muito enriquecida quando a
gente utiliza imagens e mapas, pois a turma visualizandexpamplo, imagens de camponeses
trabalhando, identifica o cotidiano dessas pessoas naquekn &pagsim, percebe semelhancas
com os dias atuais. Ademais, trabalhar com mapas tamb@nito importante, pois ndo adianta
nada passarmos uma aula inteira falando da Peninsulaalbéridos Estados Pontificios, se os
alunos nao sabem onde eles se localizam. Na minha opirgée, melhorou e contribuiu para a
aula foram as laminas contendo imagens e mapas, poikirgss grestaram muita atencéo
durante a apresentacdo dessas laminas, comentaramorarast, fizeram relages entre o
passado e o presente, perceberam diferencgas. Enficebpgue os esquemas no quadro ou em
laminas, depois de um certo tempo acabam cansando os alugasssd dispersam. Portanto,
na minha opinido, a aula ideal é aquela que “mistura” umopdedudo: esquemas (no quadro
ou em laminas), discussdes que ligam o cotidiano ete@do, imagens com cenas cotidianas da
época, mapas para localizar o espaco estudado, enfim, o® quebre a rotina e que néo se
estenda por muito tempo (MEM @#/%).

Para Piaget, as razf0es funcionais da tomada de consciéncia pedetants
inadaptacdes, fracassos, lacunas da agédo quanto objetivos a cNmpeaso em andlise, ao
alcancar éxito na proposta de trabalho com os alunos, o professorandongmtender que
elementos da sua acao/intervencdo concorreram para que elepormtessem as suas
expectativas participando, interagindo, questionando, “prestando atehgise processo
reflexivo, procura aproprisse dos mecanismos intimos da acéo e vai apontando possiveis
causas do que considera o sucesso da aula, dentre as quais: a) ecsGoe iconograficos
(mapas, gravuras, cendrios) enriquece o trabalho, possibilitando glumas se reportem a
outras épocas e lugares e que identifiquem diferencas e semslbatrgao tempo passado e
0 seu proprio tempo; b) o abandono de uma opcdo metodoldgica baseada unicamente na
exposigao do professor, que faz dos alunos meros ouvintes, ou do uso extessiyoemas
no quadro, que os faz copistas de idéias sistematizadas pelo prafgsacadocdo de uma
dindmica de aula que surpreenda e envolva os alunos com Vvéridadsts/i em especial
aquelas que suscitam uma reflexdo sobre o seu proprio cotidiano.

Nessa mesma perspectiva, PE.O5 analisa os efeitos de sua pdepmstanos alunos,

identificando iniciativas metodolégicas que contribuem para o alcaose objetivos
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fundamentais de uma aula de histéria, segundo as concepc¢des constercsi@a ensino

desta disciplina e, também, da funcéo da escola.

Essa aula foi bastante interessante. Houve grande particidag@alunos, que comentaram,
deram opinides, citaram os projetos de ajuda do governo, ja giesndeles recebem esse
auxilio. Quando os alunos séo questionados com assuntos dmlsdade, que fazem parte do
seu cotidiano a sua interacao é incrivel. Todos querikam tpestionar, argumentar. A aula foi
muito boa, muito produtiva. Percebe a cada aula, a importancia desse envolvimento dos
alunos. Acredito que somente dessa forma o ensino, ndo ageristoria, mas em todas as
disciplinas, podera alcancar seus objetivos, que sdo awndlifarmacédo de alunos criticos, que
refletem sobre sua realidade, tornaiséccidadé@os conscientes. Esta é a funcdo do professor, ndo
ser apenas o transmissor do conhecimento a um receptonkiecimento. E preciso interagir,
faz&los pensar e acreditar que podem fazer algo para mudar sdadeaEles fazem parte da
histéria e precisam se dar conta disso. E n0s protsssestamos aqui para auxiliar a construir
essa no¢&o em nossos alunos (MEMAEY).

A exemplo de PE.O1, esta professoranda ig#tgpara uma acdo pedagogica que
resultou exitosa e avanga na compreensao/construcao da sua prasse&padf procurando
apropriarse dos seus mecanismos, consoante o que enfatiza Becker (2003, A. &Ho “
gue constroi conhecimento € uma acao que se debruca, inicialment@ss@watados dessa
acdo pratica que busca o éxito e que vai progressivamente na dieeggus mecanismos
intimos, isto €, na busca da compreensao”.

Piaget reconhece que a constru¢do do conhecimento ndo prescinde datagfo pra
mas precisa, necessariamente, ultrapEsddessa mesma linha, Zabalza (2004) pondera que
“a préatica por si mesma nédo proporciona conhecimento nem qualidadei@nafisg. 136),
visto que é possivel fazer repetidas vezes uma mesma at&orsgeguir compreender seus
mecanismos. Assim, podemos inferir que um professor com dez arasreiea tenha a
experiéncia de um ano de docéncia repetida dez vezes, mas nassanacente, dez anos
de experiéncia. Becker (2003, p. 66) também considera que uma pessosspadarpa vida
inteira repetindo, de forma habilidosa, tarefas préaticas serantamto, mostrar progressos
significativos no conhecimento, conforme exemplifica: “Um menino we que, nao
encontrando alternativa para viver, apela para o roubo ou para o riarto,por iSso
compreende o sistema de producdo da sociedade capitalista ou cofts@gLeticamente
seus atos”.

Pelo que vemos, ainda que uma prética rotineira e cotidiana posssepfeguranca,
estabilizar atitudes, fixar algumas rotinas, se tomada emsna, € limitada para promover o
desenvolvimento profissional. Para Zabalza, “a boa prética, aguelpermite avancar para

estagios cada vez mais elevados de desenvolvimento profissianaiatica reflexiva” (2004,
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p. 137). Isso porque, segundo o autor, tal pratica permite “vottes, aevisar o que se fez,
analisar os pontos fortes e fracos de nosso exercicio profissiomgredir baseandoos em
reajustes permanentes”. E complementa: “Sem olhar para trappssivel seguir em frente”.
Uma longa sequéncia de registros de memorias de PE.08 éiilastiegse movimento
reflexivo. A questédo que pretendo desenvolver na analise desses @osiecits que virdo em
sequéncia pode ser assim formulada: ha evidéncias de que os proftessoealizam as acdes
docentes com base em regulacgdes ativas, apresentando evolugiantssale equilibracéo?
Uma pergunta mais geral seria: os professorandos demonstrarosamascsuas narrativas em
direcdo a uma pratica refletida? Havendo tais evidéncias, @marsfestam? Trabalho com a
hipotese de que tais evidéncias existem e se manifestam emrasisituacoes relatadas por
PE.O8 nessa unidade de contexto, como também em situacfes relakaslae e colegas,

apresentadas mais adiante.

[1] Solicitei a memdria sobre a aula, a qual me decepgiomo pouco, pois eles escreveram
muito pouco, o que me levou a perceber, que na oralidade elétraas, mas tém dificuldade
de colocar no papel o que pensam. Porém, penso que isso podesem desafio e que, até o
final do estagio, posso tentar melhorar significativamerste aspecto, desenvolvendo em meus
alunos a capacidade que possuem para escrever melhor QB/BMZ).

[2] Percebi, com essa aula, que esses alunos sédo basitinbs, que adoram uma aula que fuja
do normal a que estdo acostumados. Vou me esforgcar paarsap expectativas deles, com
aulas que os despertem e nas quais possam opinar e pa(titiivl 08.04/%).

[3] Com o passar do tempo, as aulas vdo melhorando, havemalanaior interagdo com o0s
alunos. Acredito que hoje eles tenham ficado um pouco endalSuleom a presenca da
orientadora, ndo participando tanto quanto eu esperava, nei@sgcie nas préoximas aulas,
conforme aumentar a intimidade entre nos, cresca tanab@articipacdo deles. Conforme a
professora Flavia chamou a minha atencéo, vou procurar @éiddato, deixando mais espago
para os alunos e fazendo mais comparacdes com a realieladee 0 tempo presente (MEM-08

04/%).

[4] Percebi que os alunos gostaram muito da aula, portse deum assunto que esté em alta,
devido as eleicdes municipais. Pena que o tempo foi cguiEmdo estavamos no auge das
discussdes, acabou a aula. A cada dia descubro novas potencialim@dbsos e que a histéria
tem que estar ligada com a realidade deles, para ndo peseietido (MEM 0804/2).

[5] Os alunos estavam bastante agitados hoje, tive gaptée a voz, logo no inicio da aula, para
conseguir fazer a chamada. Apds, resolvi mudar a autaciar pela atualidade, conversando
sobre quem sé&o os politicos hoje, que é um assunto que atesieshdo e participando, pois a
eleicdo esta proxima. Resolvi iniciar falando sobre jgsgue eles estavam com réguas e canetas
dos candidatos a prefeito do municipio. Gragas a esse asdestse interessaram pela aula e foi
possivel reconduda ao que tinha planejado (MEM -08/%).

[6] A atividade planejada para hoje foi bem desenvolwda)y a participacdo e o interesse dos
alunos. O periodo praticamente voou. Percebi que asadUdios alunos ndo eram muitas. As
principais foram sobre a primeira Constituicdo impesaD. Pedro I. Porém sempre um dos
alunos conseguiu responder as perguntas ndo sendo necesslitervencdo muito grande
minha. Acredito que eles se sairdo bem na avaliacaat#r(MEM 0804/2Y).
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[7] No final da aula, soliciteihes uma memdria da mesma, nas quais pude percebertom ce
amadurecimento dos alunos, ja que escreveram 0 que entendesano e nao copiaram do
livro. Houve uma melhora significativa tanto qualitativamee quanto em quantidade nas
memorias, com palavras deles, mostrando o que realmeetederdm. Responderam ao meu
objetivo, fazendo relagbes com o presente, mesmo n&do sentido recente o impeachment do
presidente Collor e a abdicacdo de D. Pedro I. Apés asores de hoje, pude perceber que
minhas aulas também evoluiram, pois os alunos estdo melhcsandmodo de pensar e de
escrever (MEM 084/%°).

[8] A aula foi bastante interativa, com grande particimade todos. Eles adoram atividades que
possam coordenar. Se organizaram super rapido apoés eu falairtamos fazer, pois o tempo
de um periodo é curto. As perguntas formuladas foram bastkaiteradas e ndo apenas de
repeticdo como eu esperava, pois pensei que seriam malkesi(nomes, datas). Pediram os
fatos, com justificativa e relacdo com o presente, bercdedo com aulas dadas até hoje. Isso
me deixou bastante satisfeita, pois ndo esperava tanto Migesostrou que as aulas tiveram
alguma relevancia na formagé&o e na aprendizagem deles. iRpreetonsegui mudar um pouco
a nocao de histéria que eles tinham de que eram apenasendates, e que agora eles percebem
que no presente também est&o sendo formadores e constiatbissdria (MEM 0804/2).

[9] Os alunos estavam super ansiosos para apresentabbahdsae ficaram muito contentes por
conseguirmos fazer a aula de hoje. Foi uma boa apagSente todos os componentes
participaram, fizeram um trabalho bem consistente, com m@apdasias imagens; conseguiram
apresentar, falando sem ler o que estava escrito. Pgrezkies gostaram de fazer e apresentar o
trabalho, pois é algo feito por eles e utilizando recurso®lg@seapreciam e que faz parte da sua
realidade, como a internet. Percebi que o professor tienestar em constante aperfeicoamento,
pois havia algumas coisas do computador que eu nao sabia fazaet aprendendo com os
alunos, numa relacdo de troca, que deve existir semeoesso ensino/aprendizagem, pois o
professor deve ser um mediador e n&o o dono absoluto da vevtiadedg-04/2").

Uma primeira evidéncia caracteriga pela atitude investigativa do contexto, que
constitui fundamento para as modificacdes na conducgdo da aula. A prrfdssorantérse
atenta as peculiaridades da turma, estendendo olhares retraadivesas reacdes, que
possibilitam novas antecipagfes de acdes. Por exemplo, ao aaslis@morias de aula por
eles elaboradas, percebeu em [1] um descompasso entre sua oeafidadescrita, colocando
se o desafio de ajudés a desenvolver tal habilidade durante o estagio. Ao retomar ess
elemento numa memadria subsequente [7], demonstra que tal compromissmficio, sendo
fruto de uma decisdo tomada com clareza e firme intencionalida@d&terizando, assim, um
aspecto das regulacdes ativas, proposto por Piaget, em que @istgeitem deliberadamente
no processo, com reforgos ou corregdes da agao.

Uma segunda evidéncia a apontar diz respeito & capacidade de rde&oemnte
perspectiva e de modificagdo da agdo em virtude de uma pertuebdeédem. Encontrando os
alunos bastante agitados, numa semanglpitoral, a professoranda tenta iniciar a aula pela
chamada, elevando o tom de voz [5]. Percebendo a impossibilidade dsgpinosenforme o
planejamento prévio, ela se mostra sensivel ao contexto, alterao@oda aula, de modo que
“0 que era perturbador, tors® variagdo dentro de uma estrutura reorganizada” (PIAGET,

1976, p. 65). Ainda que a decisdo tenha sido tomada numa situagédo deneiaepgépria do
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contexto de imprevisibilidade que caracteriza a sala de aytsposdimentos foram alterados
em razdo de dados analisados e de justificativas fundamentatague na memaoria anterior
a essa aula em [4] a professoranda argumentava sobre a neeesdgddrabalhar o
conhecimento historico na perspectiva da realidade dos alunos e da prbelseétidos.

Por fim, destaco uma terceira evidéncia de que a professoraadatigamente,
encaminhese para uma pratica refletida. Realizando o estagio com uma tier 72 série em
escola publica estadual, ela enfrenta toda a ordem de dificuldetestes a esse espago
escolar, tais como as ja apontadas nas secdes anterioregaeiaS¢gambém por seus colegas.
Entretanto, ela ndo apenas direciona sua atengdo para os dados absgagavendutas dos
alunos, como também se volta para os dados observaveis de suas @es no duplo
movimento do funcionamento da tomada de consciéncia, que Piaget denpanstraa
periferia para o centro do sujeito e do objeto constituindo, solidartaie lei essencial da
compreenséao, tanto dos objetos como da conceituacdo das agdes (1977, p. 199).

Em termos empiricos, a atencdo as rea¢cdes dos alunos de gadfesisoranda ja foi
apontada nos destaques anteriores. Quanto a apropriacdo dos mecanisuas gegprias
acOes e decisbes docentes, fica evidenciada nos seguintes enurgisdodinal do estagio,
posso tentar melhorar significativamente esse aspecto” [@li frocurar ndo falar tanto,
deixando mais espacgo para os alunos e fazendo mais comparacoesabidaderdeles e o
tempo presente” [3]; “havia algumas coisas do computador que eu nddasadrie acabei
aprendendo com os alunos, numa relacdo de troca” [9]. Ao que pareesiuakacdes do
contexto (dificuldades de escrita dos alunos, dispersdo em aula)nébns@adas, mas a
professoranda as assimila reorganizando e transformando a pratagdgiea, propondo
acOes que possam dar conta dessa realidade percebida, analisai@acianc

Cumpre referir, ainda, a nogdo de que uma progressiva conceituaggéodaode
constituirse mesmo quando ndo h& qualquer inadaptagdo e o objetivo inicial da agédo é
atingido sem nenhum fracasso. Esse parece ser o caso predominanienccsios de PE.08,
pois 0os elementos que suscitam sua reflexdo sdo muito mais osdaidgsio do que as
dificuldades. Nesse caso, Piaget pondera que “como o progresso darmasiio esta mais
ligado as dificuldades da acao, ele s6 pode resultar do préprio prasssadador’(1977, p.
199).

Na situacdo relatada por PE.22 também verificamos uma regutajé ativa diante

da necessidade de resolver problemas oriundos da dinAmica da sdéa de a
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No inicio do segundo periodo, paramos a aula e pedi aos alunavgngssem, fizessem um
alongamento, caminhassem pela sala, fossem até o banheap duam agua, isso porque
continuar a aula estava impossivel, os alunos estavam dastmncentrados, alguns dormiam
sobre a classe, ou seja, tudo o que eles queriam naquetntooréo era estar estudando sobre a
Independéncia dos Estados Unidos, mas sim estar dornisde.momento foi essencial para
gue a aula se desenvolvesse. O professor ndo pode esiamallyue acontece ao seu redor, ndo
pode fechar os olhos para algumas situagbes. Percebi quliaétaria da nada prosseguir a
aula com os alunos naquele estado. Claro que a aula em &ordeceu como eu queria, mas
compreender que nem sempre as coisas acontecem core@apias e que existem fatores que
influenciam muito o desenvolvimento de uma aula é muito irapte. Até porque a aula é a
soma das vontades de todos aqueles que dela fazem parepriace em um determinado
espaco, em um determinado tempo e num determinado contextdapede ser ignorado. Ela
ndo se resume ao desejo, & vontade do professor (MEM/23.

Dentre as muitas possibilidades de reacéo da professoranda diposicda alheia a
aula adotada pelos alunos, em especial aquelas reacdes semprgida@gpnuma cultura de
rotina — gritar, xingar, ameagar, moralizar —, vemos aquialtaenativa ndo convencional,
gue demonstra uma ruptura com regulacdes automaticas na acdo docmEuisdo de ndo
seguir oscriptda aula tal como fora programado é fruto tanto da percep¢éo da aeagéite
dos alunos quanto do sentido que a professoranda produz da sua relacao pentagd@ea

Compreendendo que o trabalho docente se realiza para e com 0 outro, um outro
coletivo com o qual precisa contar para fazer acontecer auaulaytro que nédo lhe é dado
objetivamente, a professoranda aceita a impossibilidade de aefatma autoridade
supostamente instituida de antemao. Compreende também, como engidiira Dessard,
gue, numa profissdo de interagdo como é a docéncia, “0s seres hupraaosse realmente
presentes uns aos outros, sdepmEsentes numa situacdo instaurada pelo seu encontro,
portadores que sao de expectativas, de perspectivas, de motigcddsresses que devem
ser, de certo modo, agendados, negociados e precisados para prodwshbiledpde de uma
acao em comum” (2005, p. 177).

5.2 “ENFIM, HOJE ME DEI CONTA QUE...” O OLHAR VOLTA -SE PARA OS
ASPECTOS METODOLOGICOS DO TRABALHO DOCENTE

Aos olhos de quem néo vivencia as especificidades e complexidadea éeagia de
educacdao basica, publica, tipadrdo, talvez possa parecer que as preocupacdes demonstradas
pelos professorandos na condugdo de suas aulas sejam meras “pesfumspectos de
menor relevancia que deveriam ser desconsiderados em nome dos gidjetiees e
finalidades de uma aula de historia — pensar historicamente, consitdes de cidadania,

desenvolver espirito critico, dentre outros. Para muitos, airsddyes de uma dada disciplina,
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aliado a uma experiéncia de ensino (entendida esta como unfazadgré suficiente, por si
mesmo, para que um professor possa dar conta do processo pedagégaondaetesaber
educacional e a compreensao do fazer a um lugar de insignificancia.

Zeichner demonstra como essa posi¢do foi predominante num dado momento da
histéria da formacédo de professores nos Estados Unidos e Europdé&ntacomo deixou
resquicios nos programas e praticas de formacéo por todo o sécuitn diXegsos paises. A
fala de Abraham Flexner, um protagonista da reforma da formacdcaméas Estados
Unidos na década de 1930, sintetiza com muita propriedade a idéia deemqs® @omum da
conta das questbes do ensino, propriamente ditas. Diz ele: “Porqueeutna pessoa bem
formada, amplamente versada em filosofia da educacéo e coméegfede ensino, ndo ha
de bastase a si prépria?” E segue perguntando: “Por que € que a sua dténgécser
desviada durante estes anos de preparagao para as trivialidgdiesges com as quais o
senso comum pode lidar perfeitamente quando chegar a altura?”’(BEEXN30, apud
ZEICHNER, 1993, p. 37).

Um dos pressupostos que me orientam nesta tese segue umardjirgdamente
oposta a idéia de que para ensinar historia basta saber o conteudo,adpréfiea, por si
mesma, da conta da formacdo do professor, ou, ainda, de que o tratameeamente
técnicainstrumental das questdes complexas da sala de aula pode entjEsdsmiucbes
qualificadas. Os enunciados dos professorandos evidenciam que o fassigm@lf ndo se
resume a escolha e aplicacdo de meios e procedimentos armazenadosial. ISso porque,
como alerta Gomez, “na pratica ndo existem problemas, maitgandes problematicas, que
se apresentam freqlentemente como casos Unicos, que ndo se enquadratagnaas
genéricas identificadas pela técnica e pela teoria existéh835, p. 100).

Reconhecendo, assim, que os dilemas percebidos/vivenciados pelos moteEssor
tém extrema relevancia no seu processo formativo, persisterdinar como lidam com as
situacdes de singularidade e incerteza que emergem da sallade de que alternativas
lancam mé&o, se ndo para solucies, a0 menos, para compreef@€e sobreviver a elas. A
medida que decorre o estagio, os professorandos avangam na apropria¢ao pdapria

pratica, conforme revela este registro:

O que mais me chamou a atencdo nessa aula foram duas @ois@s alunos desconhecem
conceitos simples, que sdo trabalhados no ensino fundamenémhaisd a maioria ndo tem a
minima no¢do de espaco geografico. 2 — Hoje eu acho que adulfoi tdo boa quanto a
anterior, pois percebi que alguns alunos estavam dispefsgsojecdo, em laminas, dos
esquemas ndo rendeu o esperado, ao contrario da aula arfieNez o fato das laminas
utilizadas hoje conterem mais textos do que imagens tesihalgguma influéncia. Enfim, hoje
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me dei conta de que um mesmo procedimento metodoldgicodaodzrto em algumas aulas e
nem tanto em outras. Isso me levou a refletir e chegaencluséo que talvez a melhor solucéo
seja alternar os procedimentos metodolégicos de uma aalap@a (MEM 0104/7).

A estratégia que resultou besucedida na aula anterior produz efeito contrario nesta
aula, levando PE.O1 a levantar hipéteses explicativas pardadtssde €xito e a apontar
inferéncias sobre novos procedimentos, produzindo antecipacédo de a¢fes. @@abovolva
a reflexdo tdessomente no ambito da metodologia de trabalho, sem estabelecersefaide
amplas com o contexto escolar e social, o professorando procura compresedefazer.
Cumpre destacar que 0 mesmo ndo acontece com PE.21 ao constat@atsignie
momentanea) mudanca no comportamento de seus alunos da 62 série, etanenteseu

enunciado:

Ao iniciar a aula de imediato notei diferenga no comportamelos alunos, como dizem
mudaram da agua para o vinho, pareciam outras pessoas, ¢oegplicar a matéria
tranquilamente, sem precisar chamar a atencdo, ndo sed acquteceu, mas nessa aula 0s
alunos estavam atentos e ndo mantiveram conversas (MEM/Z).

Nenhuma hipétese sobre a mudanca dos alunos, nenhuma inferéncia sobre o que
produziu um novo efeito no seu comportamento. Parece que basta constatdir’ea
experiéncia de ter alunos ouvintes, calados, que deixam o professacdiexplmatéria
tranquilamente”. O enunciado de PE.21 aleda para o fato de que o0s processos de
conceituacdo sobre a agdo ocorrem em diferentes temporalidade®®mirofessorandos,
demonstrando que, a despeito de a interacdo e a reflexdo colegivapggencializadas pelo
ambiente virtual, cada sujeito singular tem seu préprio tempo/riten(des/re)construgao.
Essa questdo, pela sua relevancia e pertinéncia, sera objetesteyacao e analise mais
apurada na sequéncia deste estudo.

Os dois registros de PE.03, apresentados a seguir, sdo reelddoagencdo que
dispensa aos efeitos de sua proposta metodoldgica junto aos alunosraaetisésforco
para recriar as estratégias de modo que eles se envoh@anpathem e aprendam.

Neste periodo de aula, tentei mudar a estratégia para n@exttaxerografado e fazer a aula
mais dialogada, mas percebi que os alunos ndo acompanhavadispessavam bastante. Os
gue tentavam anotar no caderno, interrompiam a aula ampexdira que fosse repetido, onde me

perdi um pouco nas explica¢des. Por fim, prometi a elegmfuegaria o resumo xerografado na
préxima aula e famos rever novamente com um breve comefiéiid 03-04/%).

Mudei novamente a estratégia de aula, em vez de auladizdgada, pois na aula anterior
percebi que os alunos se dispersam muito, fiz a aula ceitualde um texto que foi entregue e
pedi para cada aluno ler um paragrafo, e a outro para expligae foi lido. Apds dava uma
explicacdo de todo o paragrafo, com apontamentos no quRaha.minha surpresa, houve um
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siléncio total e a participacdo de todos, pois nenhum dal#a quem seria o chamado para dar a
explicacdo do paragrafo que foi lido pelo colega, havendo wengaat total por parte de todos.
Pouco antes de terminar a aula, pedi para um aluno volufgaeioum breve resumo oral do que
entendeu da aula, o aluno Mateus prontifiseue falou o que tinha entendido da aula, apds a
aluna Marina também quis falar o que entendeu. Percebicgoe esta estratégia todos
participaram e queriam falar, mas o tempo era pouco (NIERK/2).

E preciso reconhecer o significado e o valor que esta contido no enudeiss®
professorando, em especial, por tra@arde um trabalhador ja consolidado num ramo
profissional extremamente técnico, muito distante, portanto, do umidersuma turma de
alunos na faixa etaria de -12 anos, de escola publica situada na periferia urbana. Tendo
percebido (pela interlocugdo com a supervisora de estagio e canlegas; pela leitura das
memorias no ambiente virtual, pelas discussde$onchal que as aulas ja desenvolvidas
estavam excessivamente centradas nele proprio, com exposicastrahadps conteudos,
desfavorecendo a participagcdo dos alunos, o professorando ensaia algochestas
modificacdes no sistema, por “deslocamentos de equilibrio” (PIAGEM®, p. 65), de modo a
tornar assimilavel o fato novo: a necessidade de participacatudos aa aula.

A estratégia por ele adotada poderia ser classificada, plossite, como caracteristica
de uma aula tradicional, com leitura de texto, seguida de in@gpest pelos alunos,
fechamento com explicagBes do professor e apontamentos no quadro. No eotargaima
pequena variagcdo — propria das condutas dedtipno sistema, que estava “programado” para
efetuar uma aula em que o professor explica o texto, os alunos oumgslicacdo e assim
aprendem. O equilibrio, nesses casos, efetuantre os esquemas ou 0s subsistemas de mesmo
grau hierarquico, transformando o que era uma perturbacdo numa vdeagiwluta dentro de
um esquema ou estrutura reorganizada.

Uma situagdo muito recorrente nessa fase tdo inicial do prodessomada de
consciéncia da acdo dos professorandos diz respeito as condi¢des diédaoiesd# mudancas
no processo pedagogico. Muitos acreditam na mudancga — dos alunos, depetegfgica, do
ensino, da aprendizagem — focalizando-g4@mente o planejamento das aulas, mudando
algumas estratégias pontuais, numa perspectiva predominantememitza,t conforme o0s

registros em sequéncia:

Como a turma estava muito agitada, achei melhor fazer isedaltexto em sala de aula, porém
ndo tive muito sucesso, os alunos ndo se concentravam, fhrdiaradeiras bobas, riam de
gualquer coisa, enfim, ndo estavam empolgados com o asBasta forma resolvi ndo insistir
muito na proposta de aula e fazer um patpo sobre o texto. Os alunos se reuniram em duplas,
leram e discutiram o texto, depois cada dupla fez anotagies o que mais tinha chamado
atencd@o e quais as duvidas que haviam aparecido. Depemsofizum circulo e discutimos o
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texto. Os alunos foram falando o que achavam mais impogaugazendo alguns comentarios,

chamando a atencdo para algumas coisas importargpendendo a questdes, localizando as
frases no texto, entre outros. Essa foi a forma que eecqdra envolver os alunos com o

assunto. Felizmente foi uma coisa que me surgiu na hive sucesso (MEM 104/2Y).

Pensei em fazer esta atividade [seminério sobre alguas tastigantes da Idade Moderna] para
promover uma maior interacédo e envolvimento dos alunos cmontetdo, pois penso que s as
aulas expositivas podem vir a se tornar cansativas etrege(MEM 1504/2").

Gostei muito do que ocorreu na aula de hoje, pois eu havia sepfgan@s curiosidades acerca
do que aconteceu no século XVI a titulo de curiosidade paatunss, eu ia falar no final da
aula, mas ai solicitei que respondessem as duas ques&igpianto faziam houve algumas
conversas paralelas e ouvi alguém falando em banheiro, &agéari®. Quando olhei para o
aluno o assunto terminou, questionei se ele sabia quem tinimaideea descarga sanitaria e ele
me respondeu que nao, entdo contei a ele e falei das outostdates. A turma adorou (MEM
18-04/2)).

Essas pequenas variacOes efetuadas por deslocamento de equililpresentativas
de um grau maior de flexibilidade dos professorandos perante o trabalhdedooesmo
guando tomam a forma de uma busca pouco sistematica — e menos aiizdaaeorde
alternativas as praticas tradicionais consolidadas no contexttademeSendo uma pratica que
se apoia alternadamente em diferentes elementos e em sitpagfiess (ora o contetdo, ora a
estratégia, ora o aluno), pode resultar, algumas vezes, gampihtos precipitados e em
decisdes equivocadas.

Também se apresenta como caracteristica dessa fase dedtrams evolucdo das
condutas, concomitantemente as flutuacdes anteriormente refaidedocdo de medidas
investigativas sobre o trabalho, cujos resultados servirdo dpé@skituros encaminhamentos

e decisdes, como podemos verificar no enunciado de PE. 07:

Os instigo para que perguntem, mas nédo obtenho sucesso Akgim explico no que consiste a
memoria de aula e eles d&o inicio a seus textos, percelelguns tém medo de se expressarem
e sofrerem algum tipo de represélia, mas os tranquilizalguforma alguma isso iria acontecer.
Aqui vou expor um resumo das idéias retiradas das menu&iasla realizada pelos alunos. A
memoria me ajudou a enxergar uma deficiéncia de minhaasikulas estavam fundamentadas
em um modelo expositivo com um auxilio de laminas, nas intagires deste aspecto os alunos
gostaram muito, falaram que ajudou muito a compreensdo. Nias daauxilio de uma
sistematizagcdo, uma fundamentacéo escrita onde eles pudesserar como base. Ainda eles
pedem que haja uma esquematizagdo do conteldo no quadro. No quastaugas, eles se
manifestaram favoraveis, dizem que estdo gostando e rsaltestaram que eles nunca haviam
trabalhado com a Historia desta maneira. Em relagdonadriee no que se refere ao contetdo
salvo algumas excecdes eles se mostraram fracos e comelgnds equivocos histéricos.
Outros parecem terem estudado em casa e decorado algines weclivro para elaborarem a
memoria. Sem falar na dificuldade em se expressar casvcata, idéias confusas ou sem
conclusédo, me parece que nao ha o habito de escrever, outregmntn, fizeram relagcdo do
contedado com a realidade. De modo geral, foi uma primeirariérp& muito vélida porque
pude constatar onde estavam as minhas falhas enquanto prefasstificuldades por parte dos
meus alunos, e isto certamente ira servir para um aprimotamie minhas aulas e como reflexo
disso rz)Eretendo gue também se aprimore a capacidade de apgendide meus alunos (MEM
07-04/2).
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Notemos que ha, de parte do professorando, uma disposi¢do de ouvir ospunos,
meio das memodrias/avaliacdo que eles deveriam produzir. mnéitéd, os alunos
demonstram cautela na exposicao de suas opinides e idéias, terdergseso “estagiario”
Ilhes imponha “algum tipo de represalia”. Entretanto, uma vez tieagidis, escrevem suas
memorias oferecendo inUmeras pistas sobre o andamento dos trabalhqegisa o
professorando reconhece, contextualiza, analisa, reflete e toma d@ve para
aprimoramento das aulas futuras, o que efetivamente se vegificgaeu planejamento,
postado navebfdlia

Na esteira desse processo reflexivo, em que os professorandosodaairmo
regulagens mais ativas na sua acao docente, aparece o @teadzde. Aléem de reconhecer
0 aluno como o outro numa relacdo pedagoégica — superando o olhar dicotomilagd@a re
professoraluno —, os professorandos ensaiam um exercicio de cslecao lugar do
outro/aluno, o que significa, do mirante bakhtiniano, “assumir o horizamerato desse
outro, tal como ele o vive” (BAKHTIN, 2000, p. 45).

E triste ver que por mais que nos esforgamos n&o nos wiimvalor. Mas ja fui adolescente, e
sei como €. Também tenho dias em que ndo me interesso pelals coisas. Espero que na
préxima aula seja um pouco melhor. Vou me esforcar bastantéspa (MEM 0504/02") .

E bem verdade que o enunciado de PE.O5 revela certo grau de suioedieja
constando muito mais como um comentario casual do que como uma atitndeigkede
alteridade. Também soa um tanto genérica a afirmacéo ao dmaljzer “espero que na
proxima aula seja um pouco melhor”, posto que evidencia muito mais o @aéngim desejo
do que a proposicdo de estratégias, ou, mesmo, a indicacdo de um dssromais
especifico. No enunciado de outra professoranda verificamos uma analsrefletida e um

esfor¢co mais radical de operar esse deslocamento:

Apos algumas horas, com a “cabega mais fria” comegansar da época em que estava na 62
série e ndo lembrei absolutamente nada do contetdo deahigtssa série. Ndo quero que seja o
mesmo com meus alunos, mas, por outro lado, querer queemrdpm, entendam tudo como
eu havia imaginado, talvez seja exillies demais. Lembrene de uma leitura da Prética | que
vai ao encontro disso. Nela, Philippe Perrenoud, ao tratarepresentacdes dos alunos, fala que
“o professor tem dificuldades para compreender que seumsalndo compreendem, que
perderam a meméria do caminho do conhecimento, das iregrtkrs atalhos, dos momentos de
panico intelectual ou de vazio”. Enfim, diz que o profepsecisa lembrar do tempo em que nédo
sabia. N80 posso esquecer disso. Se 0s escritos ndo faeravidrmula, ndo sdo receitas para
uma aula, por outro lado estdo baseados em profundesdes| preocupacdes com um ensino
melhor e por isso devem ser seriamente considerados. De qualgueero fato de ter percebido
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esses deficiéncias me proporcionaram uma tentativa danga e considero isso positivo (MEM
06-04/%).

Bakhtin explica que “relacionar o que se viveu ao outro € a condicasshgeede
uma identificacdo e de um conhecimento produtivo, tanto ético, quaate@s{2000, p.
46). Com isso, a professoranda remete o olhar para o seu préprio rdeessnstrucéo
cognitiva, apropriandge qualitativamente dos mecanismos da acao docente. De um mirante
piagetiano, podemos vislumbrar um inicio de descentracdo das peespdxpolares e
dicotbmicas, em direcdo a um duplo movimento de interiorizagdo eioexBao,
assinalando o avanco para um nivel de tomada de consciéncia em a@jeecag&eituacao
estdo paralelas, superando, assim, o predominio da agéo sobre mag&aeproprio de um
nivel elementar de consciéncia.

Essa descentracao de perspectivas também é visivel na cagidéo entorno social,
tomado como fator interveniente dos processos pedagoégicos, mas de undeotigta
compreensivo, sem as visdes maniqueistas que lancam para feaéadde aula toda a
culpabilidade pelas dificuldades enfrentadas em seu interior. giroe em sequéncia

mostram alguns exemplos dessa natureza:

Ao sair da escola, de 6nibus, fiz um pequeno tour pelo bairsasGatremamente humildes,
pobreza. Comecei a pensar (embora ja conhecessedadeatio bairro, mas naquele momento
estava mais sensivel) que os alunos para quem eu haviadaddeveriam morar naquelas
casas, naquela situacéo. E, com certeza, se ndo parapiadoa,maioria pouco lhes interessava,
Ihes despertava curiosidade e entusiasmo as invasdes que plirsesemimpério Romano, da
forma como a mim desperta (MEM-0&/2).

Antes de iniciar a memoéria desta aula, gostaria desotan como existem obstaculos, ndo sé
nessa profissdo, mas na vida em si. Isso ndo é umnmi@nmois se estes ndo existissem, nem
objetivos teriamos. O que quero descrever aqui ndo ¢ aldide de se trabalhar em uma escola
particular, mas sim a realidade de se trabalhar nedbéemi® escolar. Deveriamos trabalhar
munidos, além de nosso conhecimento, de material, vontaécat®, recursos, a didatica do
professor em si, com uma balanca, pois somente sab&sdo a@s partes pode conseguir
trabalhar bem aos olhos de quem vé, e fazer um bom trabathsatigfaca o professor e, acima
de tudo, que envolva e “prenda” os alunos. Trocando em mildos, qugte dizer € que tem
que ter jogo de cintura para saber equilibrar as difeserealidades. De um lado os pais e a
escola que querem e se importam mais com a quantidade dédoentebalhados; de outro os
alunos, que véem na escola um local para conversar, paragadigar confidencias, pois
estdo numa fase conturbada que é a adolescéncia; e, no sseicestia o professor, tentando
ministrar suas aulas, tentando se adaptar a essa reghai@deue ndo perca o emprego, mas
também para que ndo se torne um repassador de conteldasda guestdo é como conseguir
ser este mediador. Em minha concepcéo, temos que fan&aracordos, eu procuro dialogar
com os alunos entrar nas conversas, ou melhor, nos seus sisaootselhar, para sentirem que
me importo com eles. Procuro me tornar, além da pofasuma amiga, mas que nos momentos
da aula essa aconteca; procuro conversar sempre um pouquinhone@évidade e outra. Em
relagdo aos alunos ndo encontro muitas dificuldades de relaentae aproximacao, talvez
pela pouca diferenca de idade, percebo que muitos alunos erdemim alguém em quem
podem confiar. Ja4, com 0s pais e a escola procuro meslaneas interesses, enquanto
professora, ou seja, utilizar as aulas ndo s6 para regasgatido, mas para fazer com que os
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alunos percebam que fazem parte da histéria e que egarfaae suas vidas, que cada um tem
a sua histéria, fazer com que pensem a respeito dos tgmasterpretam, enfim, que cresgam
como pessoas. Tento conciliar meus interesses com osolia @slos pais para que ndo me sinta
incapaz, impotente e frustrada na carreira que escolld, também para que ndo ocorram
maiores conflitos com os respectivos interesses equardaja, assim, uma harmonia entre todos
os envolvidos (MEM 1®4/2).

Aparecem nesses enunciados manifestacdes de um comprometimentbquessma
processo pedagogico que se instaura na sala de aula, por meio do pudéssorandas
fazem uma outra leitura dos diversos fatores exdgenos que se fataaranientes nesse
espaco. Para além de lamentar o-edeolvimento dos alunos, ou de apontar suas precarias
condicdes de vida como responsaveis por isso, PE.06 aproveita o pecunsibus pelo
bairro da escola para refletir e tentar compreender o contex&d daquelas criangas. O que
0 senso comum geralmente indica como “circunstancia impeditiva’s¢ntido de que
pobreza é igual a desinteresse e fracasso escolar), a prafelsstransforma, por uma pratica
refletida, em tomada de consciéncia dos “comos” e “porqués” eitainstancias. Assim,
segundo inferéncias de Martins (2002, p. 138), “passa a reconhecmdade®perando, ndo
mais, apenas, como produtora de conflitos que migram para o espacogiEragas numa
recursividade complexa em que ambos inseseram no outro”.

Também é desse mirante que podemos analisar o enunciado de PE.16, dieaedo re
sobre 0 espaco da sala de aula — numa escola particular em gqueednzo tempo, estagiaria
e professora titular — como um campo de multiplos interesses éilidades, constituindo
se, assim, num lugar de construgdo e negociacdo de consensosd3aimesma forma, o
gue poderia ser anunciado como obstaculo a autonomia do professor e impeparenta
trabalho qualificado transforrree em ultrapassagem dos limites da instancia local de atuagéo,
no caso a sala de aula, para repercutir mais amplamente no pnégoale insergéo politica
no campo profissional (AXT e MARASCHIN, 1999).

De modo geral, o teor das narrativas passa de umatusatorioem relacdo aos
alunos, a familia, aos professores titulares, a propria celdaoaar, ou de um toaefensivo
no que respeita a justificativa de suas proprias acdes docentts diatais circunstancias
obstaculizadoras, para um tom mais explicatwmpreensivo da situagdo. Muitos dos
elementos que eram tratados de um ponto de vista apenas emocténassenal passam a
ser tratados de um ponto de vista cognitivo, de modo que as vivélac&sda de aula vao
sendo racionalizadas e transformadas em experiéi@sa.enunciados em seqléncia

exemplificam e ilustram essa caminhada:
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Quanto ao planejamento para a aula, pelo menos, em relagémteudo, atividades, foi tudo
realizado. As questdes (encontramnos anexos de aula anterior) foram corrigidas. A pame
gue incluia posicionamento pessoal foi mais trabalhada.dggetos, vérios alunos respondiam
(sobre se achavam bom ou ruim que houvesse mistura entre cditerastes e por qué): sim,
porque sim. Os que foram além disseram que era “bom, @aprende coisas diferentes”...,
nesse sentido. Grande parte das respostas foram monassflabificuldade em responder esse
tipo de questédo, acredito, esta na falta de pratica diggsde exercicio. Os alunos estdo mais
habituados a resolverem questdes referentes a conteldsi®egumais objetivas, exatas. Sentem
dificuldade, por isso, quando a resolugdo de um exercicio raqglaboracéo, a organizacao do
pensamento, de posiciorse e argumentar sobre determinado assunto (MERU).

Na biblioteca pude perceber que os alunos interesss@aam trabalhar, sem excecdo. A prb
titular estava conosco, assim ajudou muito na localizagdoaterial. Os alunos dispunham de
muitos livros para pesquisa. A sua producdo, no entanteteeficostumados que estéo, a cépia
de trechos dos textos. Chamavara o tempo todo para pedir se dava para copiar aquele
paragrafo, se aquilo estava certo. Muitas vezes, o texteamdieferia ao assunto da pesquisa.
Insistia para que procurassem ler e depois escrever cora@ss palavras, resumir. Formar um
texto é exercicio complexo, exige pratica, leitura, coipae precisam sempre ser estimuladas
por todos os professores e que demanda um projeto pensando e dstimaulango dos anos
escolares. A dificuldade em formular um texto, com aentagdo, também pode ser observada
nos exercicios que recolhi. Ndo conseguiram respondefataiismente os exercicios. Nao
foram citadas as pirAmides sociais que havia mostradpleado, a producédo ausficiente...
Argumentaram que ndo tinham encontrado as respostas. E 6bvio ndadspastas prontas.
Durante a pesquisa, pude me aproximar dos alunos individualdentaa forma que as vezes a
sala de aula dificulta, atualizei o material dos quavesn com faltas. Achei esse um ponto
bastante positivo da aula (MEM-0&/2).

Notemos que ha nos enunciados a producdo de outros sentidos acerca da @onstruca
do conhecimento na sala de aula. Diferentemente das posi¢cOes lmuetetéoreferidas, que
associavam as dificuldades de leitura, interpretacdo esedostalunos a sua falta de vontade,
preguica e desinteresse, a professoranda busca compreender, do p@ttodes\criancas,
em que consistem tais dificuldades. Nessa busca, descobreel@m@ntos importantes, tais
como: as respostas ou producdes que demandem tomada de posicao e elatimag dws
alunos sdo mais dificilmente alcangaveis; as criancas resp@deestdes dessa natureza de
modo muito incipiente, monossilabico até; as habilidades da esgitaentativa aindado
fazem parte das competéncias dessa turma de 52 série, lazfuaph€é necessario realizar um
investimento de longo prazo na escola, de parte de todos os professismglinas; o fato de
estarem interessados e envolvidos na atividade ndo impede quentgpnesma producéo
limitada & copia de trechos dos textos consultados.

Quando passam a trabalhar considerando o movimento da sala de aula, os
professorandos vdo compreendendo melhor as suas préticas e, sobretoddjcdes nas
guais operam, conforme verificamos no enunciado de PE.26:

Tendoese a saber que a capacidade de “abstrac&o” das criaagalescentes se desenvolve aos

poucos, conforme o desenvolvimento de suas experiéncias addeapacidades cognitivas,faz
se necessério expor algumas datas e fatos, em forma deatiziefo, para que os alunos

possam compreender “o que” e “por qué” estdo estudando deddomi assuntos. A
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receptividade dos alunos a este tipo de aula em que ogmofésmou” a palavra e se deteve
mais em uma explanagdo e na sistematizagdo do que dbahtido podee dizer, ndo foi
positiva, ndo foi boa. Os alunos comentaram que a aula ndmé&mica, nem interessante em
vista das outras que foram ministradas. Ao final da aulageeds explicacGes foram claras e
pedi também a opinido deles (os alunos) em relagdo aeaotamesmos se sentiram a vontade
para “reclamar” e propor outras atividades. Particularmgotdo desta interagdo e acho
necessario que isto ocorra para que haja o estabelécid®mnm relacionamento propriamente
dito (MEM 26-04/%).

A professoranda depas®, aqui, com um dilema, ndo suficientemente explicitado na
sua memoéria de aula. Tendo desenvolvido a aula com base no pressuppst@si@lunos,
nagquele momento, necessitavam de uma aula mais diretiva, sisteraatizacéo de idéias e
exposicdo de parte do professor, pressuposto esse justificado peloafgignento da
“capacidade de abstracdo das criangas e adolescentes”, PE.2iacqust 0os alunos néo
foram receptivos a proposta. Embora ndo explicite como ir4 reselvesituacdes futuras,
esse confronto de expectativas — entre seu desejo de sistefmatinazpntetdo e o desejo de
participacdo dos alunos —, ha uma evidente disposi¢cdo de ouvir, de recomlamatar o
ponto de vista dos alunos.

Ao considerar o movimento da aula, as expectativas, duvidas, dadesie hipoteses
de seus alunos, os professorandos caminham para a instauracaodds iaperativas, no
sentido que Piaget empresta ao termo, “cooperar na acao € ope@mnem”, e a passagem da
acdo a cooperagdo supde no individuo “uma descentracdo fundamental, condicdo de
agrupamento operatorio, e que consiste em ajustar as acdes wugassaté poder comybés
em sistemas gerais aplicaveis a todas as transforma{@ESGET, 1973b, p. 105). As
condicdes de cooperacgédo, no entanto, ndo se instauram pela simples aonliagenibilidade
para tal, requerendo a conjugacgdo de outros elementos, tais coopreci@ade, uma escala
comum de valores, a autonomia. Piaget demonstra que uma situagdadsocooperacéo
autbnoma pressup®e igualdade e reciprocidade dos parceiros, “se lilmnaulthneamente da
anomia propria ao egocentrismo e da heteronomia propria & coagéo (1973}, Lom isso
qguero dizer que, a despeito da intencionalidade da professoranda, ndudrdaeuficientes
em seus registros para anunciar que essa relagdo de cooperaj@mmautenha sido
efetivamente instaurada em suas relacdes pedagogicas natmamiz o estagio.

Os achados desta pesquisa demonstram, também, que os professorandosseéepar
com inumeros conflitos cognitivos no enfrentamento dos dilemas quessmeogcotidiano da
sala de aula. Diante da necessidade de fazer opg¢des pedagodgicesohdsr problemas
advindos das microinteragcdes, de planejar a agdo ou de reorientaneaplento, 0s

professorandos podem lancar médo de diversas alternativas de acate.ddtze mesma
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perspectiva em que Dewey (1979) situa os “actos de rotina”, Zdabalanta que a forma
habitual de os professores enfrentarem as condicfes de impraelasibik imediatez do seu
ambiente de trabalho € “aplicastruturas de simplificacasobre o universo de dados que
constituem (sic) a realidade multidimensional da aula e da vidauld& (2004, p. 20). Isso
significa que, no movimento intenso de uma aula, os professores tecssties apressadas,
considerando um reduzido niamero de aspectos e ignorando muitos outros, segimd o
autor, lidam com os espacos problematicos da aula de formaiatéittmergencial. Compete,
ademais, referir o estudo de Mendes (2000), cujas inferéncias atigavea formacgédo de
professores nos cursos de nivel médio — modalidade normal — asserselhauito a estas
posi¢des. A autora demonstra que muitos dos professorandos que constitgitgrasujeito
da pesquisa levada a cabo na sua tese de doutoramento, para saiagesproblema,
“operacionalizaram uma cultura de rotina, assumindo uma postura iestakpragmatica,
presa a pseudoecessidade de conservar, sem vislumbrarem as possibilidades de
transformacao, o modelo de ensino que experimentavam” (p. 325).

Em outras secdes deste estudo pudemos constatar inUmeros casos @% que
professorandos procuram aplicar “modelos” de acdo e estratégiastifécionalizadas nos
contextos de estagio, ainda que estes se mostrem contrariokesmciais orientadores da sua
formacéo profissional no curso de graduacgdo. Naquelas situacdesaptescda em estudos
piagetianos, que o0s sujeitos orientam sua prética por regulagfes)(gutométicas, negando
ou afastando a perturbacgdo, impedindo, assim, a emergéncia do ccogliitivo na sua
pratica pedagdgica. Os registros de PE.06, na sequéncia, perogansiumbrar outra forma
de leitura dos dados de sala de aula, imprimlhde um sentido potencialmente indagativo:

[1] Pensando sobre a aula posso dizer que foi melhor gileaasnteriores, principalmente pela
forma como passei a encarar a sala de aula. Ndo me incamotiecom a desordem do inicio
da aula, com as conversas, como havia feito anteriorment&éfaméo esperei que saisse um
debate sobre o Império Carolingio na sala de aula. Asdim,figuei com as expectativas
frustradas com j& havia acontecido. Ainda assim, sinto com® peisexperiéncia. Ele a
facilmente sentida nos momentos que pedem a tomada de uuode atitis firme, fazer o
guestionamento mais adequado, langamento de duvidas que estarhueoa de respostas, ter a
percepcdo da qual é a melhor estratégia para determimaiento e conteddo... De qualquer

forma, o estagio é apenas o primeiro passo para a imgogaliticil tarefa do professor (MEM
06-04/%).

[2] Apos isso fomos para a sala de video ver o filme “@oRoo Péndulo”. A professora titular
levou a turma da 62 para assistir também. O filmrateetmuito bem a Inquisicdo, tem cenas que
chocam, indignam... Por isso ndo consegui entender por quenos alcharam graca em muitas
cenas em que essa atitude, no meu entender, pelo menugatrivel. Pensava em chartas
atencdo, podiam ndo estar entendendo, achava inconvenientes@erditmo do filme. Além
disso, a professora titular e mais uma professora de @&@tanestavam conosco e nao me sentia
a vontade para interromper. Também pensava que ndo podeja degeos alunos vissem o
filme com meus olhos, minha concepc¢ao. Afinal, cada unpcemea a mensagem de sua propria
forma, conforme sua vivéncia, experiéncia. Mas, por outro ladeamente sabia que seria



201

importante que conseguissem entender, “sentir” o filmesilséizarse com cada ato. Seria
importante que percebessem isso por sua propria conta. &aoswer a sistematizagcdo que
deveriam fazer sobre o filme, talvez esteja senddpteda (MEM 0604/2").

[3] Além disso, fiquei num grande dilema. O que fazer emiguas alunos liam? Andar entre as
classes? Ler também? Enfim, decidi recolher os trababbee o filme, o que nem todos
entregaram. Mas, fiz isso com duavida, poderia atrapahé&gitura. O fato de nem todos
entregarem os trabalhos vem ocorrendo desde o inicio. Vesistindo para que tragam, toda
aula. Mas alguns simplesmente nédo d&o retorno. O que dev® fser bastante dura, ndo apenas
insistente. Ameacar com nota? A professora titular meupseli estavam entregande 0s
trabalhos, esse problema é comum e ela poderia dar umaelas (MEM 084/7).

Todas as duvidas, incertezas e indagacdes vivenciadas por PE.06yeama
reconhecidas, sistematizadas, narradas nas memoérias ezada®lno ambiente virtual, ja
carregam em si 0 germe da superacdo. Nesse movimento deat@iaacao pedagogica
como objeto de problematizagédo, descristalizando as condutas asaigaaificando os
elementos restritores da pratica, € que se engendram — segundo depasta que defendo
nesta tese — as condi¢cdes de possibilidade para construir novaspheses relagéo
pedagogica e para descobrir outros caminhos de in(ter)vencéo.

A ambiguidade imposta pelo paréntese na palavra “intervencaod femoposito de
sugerir que esta possa se constituir como espago de invengdo ddigedasshicaminhos e
alternativas para o enfrentamento das muitas limitagesteeraos processos pedagogicos
escolares. Tratae de um conceito cunhado e apresentado por Axt e Kreutz (2003) para
referir-se a situacdes que fogem a ordem do previsto, do estético, que depenciartexto,
do acontecimento, do sentido. A in(ter)vencdo é entendida, pois, combiljplasie de
instaurar processos de criagcado/invencao e de trocas signégatinre os professorandos, os
alunos e os objetos de conhecimento na dinAmica da sala de aula.

Retomando os enunciados de PE.06 em interlocugcdo com o aporte piagéti@mbere
a teoria da equilibracdo, verificamos a ocorréncia de conflisgnitivos diante das
resisténcias das criangcas. A nocdo de conflito cognitivo estdciada ao conceito de
perturbacdo cognitiva na teoria de Piaget (1976) e diz respeitty @& referi em outras
secOes deste estudo, aos desequilibrios que tais perturbagfes provosajmito ao se
defrontar com o ambiente. O conflito cognitivo, no caso dessa praiadsoe de muitos
outros, age em torno de regulacdes ativas, nao mais sob reguatiieaticas. Isso porque,
ao inves de negar ou afastar a perturbacéo, como € proprio das caedipasi, operase
uma reacdo compensatoéria de outra natureza, onde constam integueigdesorizacdes das
perturbacdes no sistema, provocando variacdes neste de modo a snmiéaees 0 elemento

perturbador. Tal conduta é ilustrada na situacdo em que a professtealada em [1] a nova
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“forma como passei a encarar a sala de aula”, quando afirman@é@mcomodei tanto com a
desordem”, ou, ainda, quando diz “ndo esperei que saisse um debate solpério
carolingio”. De outra parte, verificamos regula¢gfes ativas varias situagbes em que a
professoranda se depara com a necessidade de uma mudancga de meios\egitaneiatre
procedimentos diversos, moversl®, entdo, por escolhas mais intencionadas, como o
exemplo em [3]: “O que fazer enquanto os alunos liam? Andar enttesaes? Ler também?
Enfim, decidi recolher os trabalhos sobre o filme (...)", ou “O denxo fazer? Ser bastante
dura, ndo apenas insistente? Ameacar com nota?”.

Diante do exposto, poderiamos inferir que um processo de reflexa@oéatistesobre
a prética, mediado por procedimentos de escrita e interlocu¢cambimntes propicios ao
estabelecimento de relacdes dialdégicas e cooperativas, ofeecsujeitogprofessorandos
condi¢Bes de aprendizagem, de modo que, ao invés de negligenciarlzagéd, possam, de
fato, inserila como parte integrante de sua estrutura cognitiva, ampliandosaisijptedes de
superagdo e avancando para préaticas mais qualificadas.

Nessa mesma linha podemos interpretar os enunciados de PE.09:

[1] Terminei minha aula com a certeza que néo é téoldifisim ser um bom professor e vencer
as dificuldades que temos. A caminho de casa fiz umaaeial pensando no que tinha dado
certo e no que deu errado. Refleti muito sobre o que eu pddeffialado e nao falei, ndo fiquei
muito contente com o texto que dei para eles, achei que ftd mwamplexo, o préximo farei
mais basico para facilitar sua compreenséo. Outro aspepte preciso falar mais baixo, pois
devido a um problema de audig&o, algumas vezes néo pejgelEstou com o volume da voz
muito alto (MEM 0904/2).

[2] No decorrer da aula percebi, devido a uma exclamsid@iociosa de uma aluna, que havia
preparado um excesso de questBes para alunos de quinta géeedeverei corrigir para a
préxima aula (MEM 094/2%).

[3] Enquanto falava do novo conteddo, um aluno ainda queria saber o conteddo anterior.
Percebi que provavelmente faltou fazer uma introducdo maipletan do novo contetdo
motivando mais as criangas para despertar neles o iEtgresgste contelido, demonstrando a
relagdo da continuidade com os conteldos da aula anigioninha opinido, a inseguranca que
senti, naquele determinado momento da aula, ocorreu degidmde preocupagdo que tive em
dar o conteudo de forma mais simples e bésica e, ao mesipo,tconduzios a pensar e a tirar
suas proprias conclusfes. Preciso adotar técnicastuoeque levam os alunos a desenvolver o
raciocinio e a tirar suas proprias conclusdes de forma espant@me aprofundar os conteidos
devido & faixa etaria das criancas (MEM®92).

Seguindo o posicionamento epistemoldgico de Piaget, os desequilibriosieongtor
essencial no desenvolvimento cognitivo, funcionando como elemento de géotivama
espécie de “arranque” que obriga 0 sujeito a avancar do seu estdda diuacar novas
direcdes, ultrapassando o estado de desequilibrio rumo a uma nova eduililma

reequilibracdo do sistema. Para tanto, o desafio precisa megtanorizonte de suas
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possibilidades, com intensidade suficiente para que o0 sujeito posseoridicoes de
superacag®

Aceitando o pressuposto de que os enunciados de PE.09 revelam a trd@sicéa
conduta do tipa para uma conduta caracteristica do fipé preciso sublinhar os aspectos de
retroacao e antecipacao neles presentes. Os aspectos rdatacao sao evidenciados nas
situagcbes em que a professoranda afirma: “fiz uma avaliacdaruknso que tinha dado certo
e no que deu errado” [1], “refleti muito sobre o que eu poderia @idat néo falei” [1],
“preciso falar mais baixo”, “percebi que provavelmente faltoerfazrma introducdo mais
completa do novo contetudo” [1]. Os aspectos antecipadores podem ser eosoeira
expressdes como: “0 préximo [texto] farei mais bésico para téacfua compreensdo”[1],
“deverei corrigir [0 excesso de questdes] para a proxima aulad'pf2liso adotar técnicas de
estudo que levem os alunos a desenvolver o raciocinio e a tiraprépasas conclusdes de
forma espontanea” [3].

Nesse sentido, Piaget esclarece que o0 jogo das retroaciEsipagdes conjugadas
constitui “um prolongamento da tomada de consciéncia conceituada da ac¢éd® guéapdo
essa traducdo em termos representativos tem por objeto ndaz8ésparticulares sucessivas,
mas o conjunto da conduta, inclusive os motivos dessa sucessdo deatken&tos e
correcdes” (1977, p. 76). Parece ser esse o caso manifestadogmsiosede PE.09,
especialmente no que diz respeito a tomada de consciéncia dasumgd®ssvas e das conexdes
entre suas variagfes, quando afirma: “Na minha opinido, a insegugaecsenti naquele
momento determinado da aula, ocorreu devido a grande preocupacao que tilay e
contetdo de forma mais simples e basica e, ao mesmo tempo, dosdupiensar e a tirar suas
proprias conclusdes”[3]. Conforme j& fiz referéncia em outragpaneste estudo importa
menos o produto da reflexdo do que o processo reflexivo. Em outras pateuoaantro no
mérito do conteldo da reflexdo, se consiste numa argumentacao plaabkfeehs motivacdes
da acgéo da professoranda, e, sim, busco identificar os mecanisgmitsvos utilizados para
desenvolver tal reflexao.

O enunciado de PE.22, apresentado na sequéncia, d& visibilidade aperto as
importante do processo de desenvolvimento profissional, que € o deslicateequestdes do
ambito da cognicdo para a ordem do sentido. O trabalho docente nédo gerapobnforme

preconizam os arautos da racionalidade instrumental, como um peresaécnico, restrito a

%8 piaget caracteriza como “norma de acomodacdes” esgaifeoentre a capacidade de acomodacéo e a ruptura
do ciclo nos seguintes termos: “cada esquema de assimilacdo tzomparcerta capacidade de acomodacdes,
mas em determinados limites, que s&o os daudtara do ciclo do qual ele é formado” (1976, p. 37)
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execucdo de tarefas programadas; consiste, também, e sobretudo’atividade de pessoas
gue ndo podem trabalhar sem dar um sentido ao que fazem”, sentido cpestdei na
“interacdo com outras pessoas: 0s alunos, os colegas, os paigge&stai da escola etc.”
(TARDIF e LESSARD, 2005, p. 38).

O conteldo permitiu a relacdo com o presente e suscitisgussao sobre diversos temas, mas a
participacdo dos alunos foi pequena e por mais que eu megass®rpara estimulés a
participar, eles ndo deram o retorno esperado. N&o sgiresenca da professora supervisora 0s
intimidou, o fato € que esperava que acontecesse como na trlarande eles participaram
ativamente. No entanto, “cada aula € uma aula”, ou sé@,se pode esperar que algo que
aconteceu em um momento se repita tal e qual, pois midimd@la sala de aula, o desenrolar do
conteldo, do ensino, da aprendizagem, da interacéo n&eréideiia pela vontade do professor,
até porque a relacdo em sala de aula ndo deve serlyensasim uma relagdo em que todos os
atores envolvidos sao importantes e contribuem para queazaeothteca. O essencial € ndo
desanimar, mas sim encarar essa participacéo timidaludass como um grande desafio, como
uma grande meta a ser buscada aula a aula, com pacépeigeveranca. Talvez essa seja a
grande tarefa do professor que decide pela intera¢c&alarde aula. Grande parte dos alunos séo
acostumados a ouvir ou a confirmar o que o professor explisanAgenso que como um bebé
deve ser estimulado a falar, a andar, também é prestistuéar nossos alunos para que tomem a
palavra, para que participem nao como ouvintes passivos;amas sujeitos ativos no processo
de ensineaprendizagem (MEM 224/7).

No esforco de compreender os acontecimentos da sua aula, a professoltarsa
para os fundamentos do que acredita ser uma relacdo pedagoégica eseatdmacao,
reconhecendo simetria na relagao profesfiamo, especialmente quando afirma que uma aula
“ndo é determinada pela vontade do professor”, ou que “a relacadeede salla ndo deve ser
vertical’. Seu enunciado denota, também, elementos de implicacdmbaho docente,
consoante as formulagbes de Axt e Maraschin (1997, 1999), que propdem medsddéogi
formacado profissional propicias a desafiar os professores a descaasta posicdo de
observadores ndmplicados e a subsequente relocacdo na posi¢cdo deohstrutores das
multiplas realidades sob observacao, num movimento explicito dleg@asizacéo do lugar de
professor” (1997).

Nesse mesmo campo explicativo, Tardif e Lessard (2005, p. 268jiz@ma fazer
docente como um “trabalho investido”, no sentido de que “um professor naoapedas,
‘fazer seu trabalho’, mas que deve engage investir a sSi mesmo no que é cgassoalesse
trabalho”. Implicar{se), investi{se) significa engajar diversos elementos no seu trabalho, tais
como a linguagem, a afetividade, a personalidade e, acima dedasgmvolver competéncias
reflexivas para gerir a contingéncia das interacdes emisaala ou fora dela, & medida que

vao se interpondo.
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5.3 AFINAL, PARA QUE SERVE MESMO ENSINAR/APRENDER HIS TORIA?

Esta subsecao retne um conjunto de enunciados extraidos das memoriasedgasul
interlocugdes néor-chatcujo enfoque esta voltado para a especificidade do trabalho na area da
histéria. Neles os professorandos refletem mais detidamente s@teaejamento das aulas;
sobre as relagbes entre 0 conhecimento historico e a “realidade’eaentre os conteddos
escolares e a pratica social dos alunos; sobre a significacaoodiesidos e a rigidez do
programa; sobre o estabelecimento de relacdes histéricas eaaidegle de “pensar
historicamente”, dentre outros aspectos.

Em geral, o que tais enunciados apontam € o deslocamento dos professpaaados
aspectos mais centrais do trabalho pedagdgico, com certo distamcatagquele universo de
emergéncia marcado por questdes como (in)disciplina, (des)intelessdunos e definicdo
emergencial de estratégias metodoldgicas. Poderiamos daeaotsse movimento como um
deslocamento das preocupagbes exclusivamente com a “gestdo da pimaseuestdes
relativas & “gestdo da matéri@’Embora tais situacéesoblema permanecam como pano de
fundo e o éxito na sua superagéo seja entendido como critério de Vgliddidade da acao
docente, observo que se intensificam as condi¢bes reflexivas pasar pgs relacdes
intencé@o/acgdo, objetivo/resultado e planejamento/pratica, numa pmspkr processo. Essa

constatacao pode ser ilustrada, dentre outros, nos enunciados que seguem:

Penso que a aula transcorreu normalmente, sem grandes pslierdei conta de uma coisa:
preparo a aula, mas dificilmente tenho previamente na coniciés exemplos que utilizarei.
Creio que o planejamento auxilia para que estes exempeamaurgir e adquirir sentido. Para
esta aula eu havia preparado varias atividades e qudoizalas todas em pratica. Movida pela
ansiedade, talvez eu néo tenha possibilitado uma grande paéeigas alunos, dialogando,
contudo, mesmo assim, surgiram perguntas e todos os akiirgeressaram e participaram das
atividades propostas (MEM 24/2).

PE.24 comeca a dae conta da ambiguidade do seu planejamento. A0 mesmo tempo
em que constitui um roteiro importante para fomentar idéias, exemplagdes histéricas,

atividades mais adequadas para o alcance dos objetivos, até psganacexplicitacdo desses

%9 Os conceitos de gestdo da classe e gestdo da matériadatpdos fundamentase nas proposicdes de
Gauthier et al., apresentadas na obra intituRatauma teoria da pedagogipesquisas contemporaneas sobre o
saber docente (1998). Nela, os autores definem a géstélasse como um “conjunto de regras e de disposi¢des
necessarias para criar e manter um ambiente ordenado fdvardteeao ensino quanto a aprendizagem” (p.
240). O conceito de gestdo da matéria, por sua vez, éddefiomo “o conjunto das operacgfes de que o mestre
lanca mao para levar os alunos a aprenderem o conteldo” (p.rd®@étendo particularmente aos dados de
planejamento, objetivos, conteldos, estratégias de ensgamizacao do trabalho pedagdgico, avaliagao etc.
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objetivos, pode assumir um carater restritivo se for tomado comaeugsituario a ser
rigorosamente seguido, passo a passo.

E necessario esclarecer que o planejamento formal das aulatigie éaz parte das
exigéncias da disciplina Pratica de Ensino Il — Estagio Supmmeido, sendo elaborado
segundo um roteiro comum, cujos elementos consistem em: 1) ted@toér; 2) objetivos; 3)
problematizacdo e explicitagdo das relagcbes com o eixo tem@jcajescricdo dos
procedimentos metodolégicos (atividades, questionamentos, exemplo8esetastoricas); 5)
memoria de aula; 6) anexos (textos, imagens, esquemas, shgessquer outros recursos
utilizados). Solicitase, ainda, que esses elementos ndo sejam apresentados soluda ftansa
mas no formato de texto dissertativo, sem se prender a restiig@arater formal, proprios de
uma didatica instrumentalormativa (vocabulario especifico para a elaboracdo de objetivos,
verbos no infinitivo, delimitacdo estanque entre objetivos/contetdosdirea@os etc.). O que
pretendemos € que o professorando explicite ao maximo suas intencionalmladesula, os
meios e procedimentos de que langcard méao para Hedigaa leitura retrospectiva/prospectiva
gue faz da sua acédo docente.

A orientacdo dada a feitura do plano de aula irsereassim, numa concepgado de
planejamento com vistas a intervencfes didaticas que contemplemigiiopde tarefas,
problemas e desafios adequados e flexiveis aos diferentes conitero®isais e & dinAmica
propria dos diversos processos de aprendizagem. Nesse sentido, canfprmenta Vergnaud
(1993), contribui para que o professor(ando) delibere sobre diversas mzd#silpedagodgicas
a serem operacionalizadas com o intuito de alcancgar os resultad@svdes.

Assim entendidos, os planos de aula suscitam processos refl@xmativos por
antecipacao, diferentemente das memorias de aula, que instigdomprantemente reflexées
por retroacfes, embora nelas também estejam contidas infer&ntéagpatorias de acgdes
futuras. Desse modo, o planejamento formal ganha importancia na nesdidge, como
afirma Mendes (2000, p. 121), “as antecipagoes e predigdes relaceraon resultados que se
objetiva obter e implicam operagdes inferenciais, construcao dibifjdades e processos de
tomada de consciéncia”.

A despeito da orientagcdo dada ao planejamento, situando os planos deraala c
roteiros flexiveis, prospectivos e construtores de possibilidadessordum que o0s
professorandos os tomem, de inicio, como roteiros normativos e fwescda pratica, até
porque oferecem certa estabilidade e apoio diante da inseguraregeriéncia proprias da
sua condi¢cdo de estagiari® enunciado apresentado anteriormente, e também os que seguem,

demonstra o deslocamento que os professorandos operam em seu processtdagémnda



207

acao, no sentido de reconhecer que a rigidez do planejamento se cadnom@talinamica do
trabalho pedagdgico e, especialmente, com 0s objetivos de impleraelats: participativas,

cujos conteudos e procedimentos sejam significativos para os alpams s proprios.

Em relacdo a receptividade da turma, acho que vem melhosandda aula, no sentido de
estar mais a vontade e procurar estabelecer uma rela¢do pndaima, de respeito e
cumplicidade. Considero que é um trabalho a longo prazwdes®lacionase com os alunos.
E necessario conhecer a realidade da escola onde seabathando, esse conhecimento, ou
reconhecimento, faz com que possamos, ou ainda, tenkampaossibilidade de adaptar, de
organizar as aulas o mais proximo possivel desse contextqpole®s percebse que nao
podemos ter um plano de ensino rigido pois, no decorrer das, aconhecemos as
necessidades das pessoas e do local onde estamos trabalieadd assim que realizar
“acomodacdes” desse plano para podermos seguir as propostaatouidades iniciadas sem
riscos de deixar “graves” lacunas ou conhecimentos stipésfIEM 2604/7).

Notemos que a professoranda evidencia em seu registro uma preocaopagan
superacdo da rigidez do programa, bem como com a “adaptacdo” do planoddeam
aproximalo do contexto escolar no qual esta atuando, de conhecer e reconhecessislages
“das pessoas e do local’. No entanto, deixa entrever, ao final doismnque o fator
essencial a ser preservado € o programa, que ndo pode incorreronderis‘deixar graves
lacunas ou conhecimentos superficiais”. Bem mais evidente é gaipade PE.15 ao optar
naturalmente pelo cumprimento dos contetdos previstos, sem qualquer ptigbnadesse

fato:

Fiz um breve comentario a respeito da escravizacdodigena. Gostaria de poder trabalhar
mais o processo de independéncia, mas ndo dispunha de muitog¢erdpqyoderia ocupar mais
de um periodo, porque podera a vir faltar periodo para cornotloro conteldo que pretendo
desenvolver (MEM 184/%).

Nos enunciados subsequentes verificamos preocupacdes de outra natureza no que
respeita a relacdo planejameatgfio:

O trabalho de articulagdo entra a realidade atual el@mtgistérico, pautado nas respostas dos
entrevistados e nas opinides dos alunos foi muito proveifesis uma discussdo rica e
empolgante se desenrolou e, 0 mais importante, contou carti@gacao da maioria dos alunos.
No entanto, fico muito preocupada com o estudo do conteldo pégranpois algumas coisas
ainda ndo consegui trabalhar com eles e considero impodstutgar, nem que seja a titulo de
informacéo, como por exemplo, o despotismo esclarecido e aevataa de alguns autores
iluministas. Mas, ao mesmo tempo me pergunto se a auldojdeseria tdo proveitosa e
envolvente se ndo tivesse deixado espaco para que todas @egjue® citei acima fossem
discutidas, onde cada um deu sua opinido, trouxe exempliztjurefobre a nossa realidade,
comparandea com a realidade em que vivia a sociedade européia d 9€¢lll e com as
idéias defendidas pelos pensadores iluministas (ME422).
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A aula de hoje me deixou muito satisfeita, pois no dnfw$ alunos estavam acanhados, eu
perguntava e eles nédo reagiam, mas quando propus a dissoissgitemas que dizem respeito a
realidade atual os alunos comegaram a participar, a exar opinides e a defeni@&. No
entanto, fico me perguntando se devia ter deixado que @ss#sr se desenvolvesse a aula toda.
Além disso, me vejo frente a um dilema: como trabalhar ¢odonteido programado para uma
aula sem cortar a participacdo dos alunos que expBem sudSespsobre assuntos que sdo
importantes e que dizem respeito a suas vidas? Coamomhr presente/passado sem cair no
presentismo? Como saber a hora de parar, de direcialiscussdo para que ela ndo fuja de seu
controle e, se fugiu, como retomar o caminho? Como rearientliscussao sem risco de estar
tolhendo um debate que se mostra interessante a todos? (MEM2p

Os questionamentos levantados por ambas as professorandas séo atiposseot
tensionamentos que a pratica produz, pela sua imprevisibilidade enembej quando
confrontada com os elementos estaticos e predeterminados de um praggancumprido ou
de um plano de agéo a ser executado. Diria mais, 0 tensionamenge enmtadamente, das
tomadas de consciéncia das professorandas em torno de uma praticastacdo, em
constante devir, gue se mostra inconcilidvel com modelos/progfaniasios. A davida que se
lhes apresenta, nesse caso, consiste em decidir sobre uma dicdaeer avangar 0s
conteudos, prescindindo da sua significacdo perante os alunos, ou deigar 8sidiscussdes
em torno de temas instigantes, que mobilizam os alunos a padujgagrendo o risco de ndo
cumprir a integralidade dos conteudos previstos para serem desenvotviektagio.

A opcdo pessoal de muitos professorandos parece inclinada a presedaca
envolvimento dos alunos e da significagdo dos contetdos. No entantcisé pgeonhecer que
a condicao de professores estagiarios lhes imp0e algumasdesstéomo, em alguns casos,
serem condicionados a optar pelos contetudos por forca do professor diéslarprmas da
escola, da demanda dos pais, dentre outros fatores. Na estega desdicionamentos, 0s
professorandos reconhecem a limitagdo do tempo destinado as aulasrée duso um dos
aspectos mais problematicos, que produz perturbagfes no trabalho e, acurssgjite, no seu
sistema cognitivo:

O que mais marcou a aula de hoje foi o tempo, ja que umspoofene cedeu o seu periodo e
assim a aula teve dois periodos seguidos. Com periodos conjugadoscis#mma® “correr com

0 conteudo”, até podemos priorizar outras coisas, comio oshalunos relatando experiéncias
pessoais. Hoje percebi como é bom ter tempo, pois pude dedicaneiro periodo inteiro ao
debate com a turma, que participou ativamente da anghuslve, as vezes, eu mesmo tinha
dificuldades em falar, tamanha a participacdo dos alunos. @pntonvém ressaltar que o
debate nao “fugiu do controle”, ou seja, falava um diac@z (MEM 0104/2).

Ao sair da sala de aula fiz uma aatmliacdo do meu desempenho com os alunos. Comecei me
guestionando por que fiquei abalada emocionalmente? Poedjive tdo preocupada com o
relégio e ndo deixei mais tempo para os alunos se mandestaPor que ndo explorei mais
idéias por eles manifestadas? Por que me preocupar tantencdato novo e inesperado como
foi o tempo de minha aula, gasto na comemoracéo civica da. PAtmte deste episddio cheguei
a conclusdo de que o plano de aula ndo deve ser estatico pode e deve ser alterado e
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adaptado pelo professor, quando surgir um fato novo trazidoegetda ou pelos proprios
alunos, ficando inacabado para ser concluido nas préximas aulas gEAV).

A medida que o professor(ando) é instado a pensar, a falar, @eesargroblematizar e
a compartilhar o seu fazer, aumentam, significativamentepdicdes de possibilidade de
superagdo das circunstancias impeditivas e de operar mudanc¢agigasilita sua pratica. No
gue respeita a dindmica planejamento/acdo, verifico que se argphdativamente, a
capacidade de trabalhar com roteiros prospectivos, de estaledgoeiacdes entre o desejavel
e o0 possivel, de reconhecer contradicbes entre um referenciaiteandado e as condi¢des
objetivas para sua concretizagdo. E nesse contexto interpregaivdabalza (2004, p. 22),
citando Yinger (1986), refergee ao ensino como gestdo de espacos problematicos, contendo
incontaveis situagfes que “requerem 0 uso engenhoso das habilidades dsopabfis
habilidades tais como a descoberta do problema e sua formulaciojet@ printervencéo e a
adaptacéo flexivel de intervencdes”.

Centrandese mais no movimento da aula e nas perspectivas dos alunos, 0s
professorandos demonstram grande preocupac¢ao com a significacdo dos catedidoss,
buscando alternativas (ndo sé de carater metodol6gico) que possamc(li@yco ensino da
histéria com a sua fungédo social, numa perspectiva que contempimerssdes do saber
erudito (conhecimento histérico propriamente dito), dos valores contempsr@lemocracia,
cidadania, solidariedade, liberdade, direitos humanos etc.) e dzapsatial (experiéncias
individuais, familiares e sociais dos alunos), conforme formulag@&sttencourt (1997).

O recorte de enunciados analisado na sequéncia pewsitsompreender melhor esse
novo deslocamento dos professorandos, produzindo outros sentidos sobre questdes como
(in)disciplina e (des)interesse. A atencdo e o envolvimentoldossana aula, antes vistos
como questado disciplinar, ligada a regras e normas formaisdeisamanutengcdo da ordem
na classe, passam a ser relacionados a motivagdo, a umacdirndgnitiva prazerosa
favorecida por contetdos significativos, que ultrapassam a esfearopriagdo mecéanica de
algumas informacdes historicas esparsas e casuais. Debmosmentdo, sobre alguns
desses enunciados:

Interessaranse pelo tema da aula e participaram o tempo todo dassdis. Impressionague
como eles gostam de assuntos ligados a nossa realidaitem jornais televisivos de todas as
emissoras, principalmente da Globo, Band e Record. i desios comparando a sociedade
romana com a de nosso pais. Foi uma discussdo muito sateteesFalotse que ainda nos dias

de hoje pessoas que tém maior poder aquisitivo sdo as que “niaredadecisdes do pais. Hoje
foi uma aula proveitosa, pelas discussfes feitas e peldasmigsque os alunos (e a professora)



210

mostraram frente ao conteldo estudado. Espero que isssesevalga cada vez mais durante o
estagio (MEM 1204/%).

Em sua terceira aula de estagio, a professoranda-sieigarpreender positivamente
pelos alunos ao abrir espaco na aula para suas idéias, argumeetguigedes. Assim,
descobre neles a capacidade de acessar informacfes e de astabklebes ndo previstas,
tampouco conduzidas pelos professores. Aolf@z&onsegue romper com as no¢des correntes
gue caracterizam os jovens, segundo referéncias estereotipaaelsum grupo que nao se
interessa por causas politicas, sociais e culturais, voltadotdente para suas proprias causas.

Nesse mesmo viés temos o enunciado de PE.23:

A cada dia que passa, vejo meus alunos evoluindo, e isdeir@muito satisfeita. A maioria é
participativa e questiona os temas trabalhados, inelusigue ainda néo foi tratado, eles vao
perguntando. Hoje por exemplo, falei sobre feudalismo e, no §inahdo estudamos as causas
da decadéncia do feudalismo, que comentamos da volta do coreécieles ja queriam saber
sobre a moeda circulante, os juros, os bancos, o cambiotas mutras perguntas. Como nao
deu para explicar tudo a contento, porque j& havia batido, aargénuidade na proxima aula e,
inclusive, levarei uma colecéo de livretos que recebiopasido de uma visita a exposi¢éo de
moedas no Banco Central, os quais falam sobre moeda, cémflbigfio, bancos, e os distribuirei
para que leiam durante a semana (MEMD2RY).

O meio preferencial que os professorandos adotam para significaontsidos
escolares é estabelecer relagbes entre o conhecimento higtéacaeferéncias sociais e
culturais da atualidade, em especial com a prética socialudassasuas vivéncias familiares e
experiéncias nos grupos de pertenca. As vezes, essa dinAmicaapeagies que vao muito

além da intencao dos professorandos, conforme relata PE.18:

Chamoume a atencao um aluno timido que estava sentado bom nodarsada e esperou a sua
vez para contribuir e entdo contou que o pai havia sidesisado, o corpo jogado num rio e
sido encontrado tempo depois. Relatou a histéria e questionou qga fretiessa que até hoje
ndo prendeu os assassinos. Nesse momento percebi que aulinhavia saido do papel e que
estava com uma forte relagdo com o cotidiano dos meus alueias, matico tinha tudo a ver

com eles (MEM 184/%).

Essa intencionalidade de construir uma ponte entre a cultura fasulc@al e escolar
favorece que adentrem para a sala de aula os elementos cujtgra&o relevantes para os
alunos, produzindo sentidos mais pessoais sobre o conhecimento histérigrjoseg
descoberta de PE.22 nos enunciados que seguem:

Num primeiro momento, os alunos pareciam inseguros e pouc@spaaam, alguns por ndo
terem feito o trabalho e outros por receio. Aos poucosditimulando a participagdo dos alunos
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perguntando a respeito da realidade atual. Dessa forralrs se mostraram mais interessados
em participar da aula. A discussédo se estendeu parat@somo: direitos, sobre o sistema
carcerario, sobre pena de morte, sobre a importancia de sewiv&ciedade, sobre as leis e a
necessidade delas, sobre os direitos que ndo sdo garamsldgeeres que ndo sdo cumpridos,
sobre o que leva alguém a cometer crimes e qual a punicdo ouderevétar ou corrigir isso,
entre outras coisas (MEM Z/%).

Gostei muito desta aula, pois senti que os alunos estavdandos participando de forma
produtiva, demonstrando compreensdo do conteldo e entusiasan@upe. Sei que isso
aconteceu, em grande parte, porque parti de questfesumm edmo por exemplo, a greve dos
bancérios, a questao do trabalho infantil que ainda hoje eliste.das grandes preocupagdes,
quando iniciei meu estagio, era com relagdo a significdgdonteldo histérico, ou seja, que 0s
alunos vejam um sentido naquilo que estdo estudando, nogjdi@tesorreram ha séculos atras e
gue, aparentemente, nada tém em comum com suas vidasir Apaxperiéncia, podemos dizer
gue, para significar o contetdo historico, € preciso partiealédade do aluno. Neste sentido, a
minha preocupacdo inicial est4 sendo dissipada, pois quaig@pnaximo o contetdo histérico
da vida cotidiana do aluno, dos acontecimentos que sdo vivengiadetes, percebo que o
interesse pelo conteddo é despertado, ou seja, os alunossiggeficado naquilo que estdo
estudando (MEM 2:24/29).

Ao constatar, pela observacdo de varias aulas, que os alunos respomdem
positivamente as propostas que “partem da realidade”, a professtoaraaonsciéncia da
possibilidade de construir um jeito préprio de ser professora. Ela eentf# as razdes do éxito
da acéo, distinguinda de um mero fazer, no sentido que Piaget confere a essa qRestio.
este autor, “compreender consiste em isolar a razdo das camspgnto fazer € somente
utiliza-las com sucesso, o que €, certamente, uma condicdo preliminampgeeensao, mas
gue esta ultrapassa, visto que atinge um saber que precede @ pgde abstese dela”
(PIAGET, 1978, p. 179). Destarte, podemos inferir que PE.22 ndo s6 descdkito da acao
docente baseada no pressuposto de “aproximar o conteudo histérico da vigamaatmb
alunos”, como, também, compreende por que tal pressuposto resusadeido no contexto
da sua turma.

Essa apropriacdo dos mecanismos da agdo docente, caracugiptiogressiva tomada
de consciéncia, revele em muitos outros enunciados, a exemplo desta interlocugéo entre
PE.18 e PE.22 nfor-chat

Ola! Relendo o primeiro mandamento do texto "Dez Mandaretmie Leandro Karnal, me
identifiquei, pois na minha aula de hoje de manha tinha poetrsbalhar contraeforma e

protestantismo. Realizei as atividades propostas e alwmo perguntou sobre aquele "vice
presidente" que falaram um monte ontem [Cinglentenario da rderiGetulio Vargas]. O

aluno disse que tinha uma duvida, se ele havia se suicidagocoomataram. A partir disso foi
dada uma outra aula (FC.125/08/04, 21:29:49).

Ser professor é ser mais que um transmissor de contélelsinar atitudes, € despertar o
aluno a pensar, a refletir. Neste sentido, o que a PE.1i8iexpé muito importante, pois ndo
devemos s6 nos deter ao conteddo que planejamos dar, afinas @hssos sdo seres que
vivem em um mundo dindmico, bombardeado por naoticias, portembmentos. Assim, é
imprescindivel ao professor saber "incorporar" em suaasileontribuicdes, as duvidas dos
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alunos, que as vezes parecem ndo ter nada a ver, no entahtn geabalhadas, podem
despertar e desenvolver uma aula maravilhosa e préxima do déugoa vivéncia!!!l (FC.22
- 25/08/04, 21:37:33).

Esses registros, além de consolidarem o pressuposto de que o prefbesso sobre
a propria préatica faz emergir acdes docentes mais flexateistas ao movimento dindmico e
dialético da sala de aula, contendo cuidadosa anélise dos meiosadoprpgra a obtengéo
de determinados resultados, prenunciam outras conquistas no desenvolypirogssamnal
dos professorandos. Trada da capacidade de ressignificar o campo de agéo profissional
mediante: a) os atravessamentos tedricos que instauram umasdinmolifénica entre a
teoria e a prética; b) o recurso & metacognicdo, entendido comajtmt de conhecimento
e compreensio que reflete sobre a propria cognicdo” (FAVERO eHMRO, 2003). Essas

duas novas referéncias seréo desenvolvidas no capitulo seguinte.

5.4 UMA SEGUNDA SINTESE NECESSARIA PARA CONSOLIDAR A RELACAO
EMPIRIA/TEORIA

Antes de adentrar neste terceiro conjunto de questdes relatidaseavolvimento
profissional dos professorandos, € preciso proceder a sistematidasiogquestdes
desenvolvidas neste capitulo, nucleando as caracteristicas mscaizsse momento do
desenvolvimento profissional, que entendo consistir numa transicdocenttetas do tipo
o e do tipod no processo de equilibragédo das estruturas cognitivas e de concegabiia

acao docentdDestaco como 0s mais relevantes, nessa perspectiva, 0s &segsimctos:

® passados os momentos iniciais do estagio, a sala de aula dskwm para muitos
professorandos, apenas um espaco de ansiedades, receios e inseqrasseado a
configurarse, também, como um lugar de alegrias, conquistas e reafizaeg®oais.
Em certa medida, o sentido de “sobrevivéncia” vai sendo superado dpelo
“descoberta”, sendo os professorandos instados a identificar elerdergaisfacéo

no trabalho pedagdgico e na relagéo profeakoro;

e ocorrem tentativas cada vez mais consistentes de nao sdadegtiitos e fracassos
na acdo, mas, também, e sobretudo, de compreender as razdeamuanléxito e/ou

ao fracasso, num processo de apropriagdo dos mecanismos intimog; da acéa
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® observamos atitudes investigativas de muitos professorandos geraowmento e
a dindmica da sala de aula, estendendo olhares retroativos diootiddeente, dele
inferindo novas possibilidades de ag&o, num jogo continuo de retroacbes e

antecipacoes;

® 0s professorandos operam com intervencdes deliberadas na conducéo ctaraula,
intencionalidades e argumentacdes mais evidentes — declaradasejanpéato, nas
memorias e nfor-chat—, caracterizando, assim, elementos de regulagfes atives, s

forma de continuos reforgos e corre¢bes da acdo docente;

e demonstram maior sensibilidade para identificar elementos dextmni@nto as
interferéncias externas quanto as suas proprias acoes e as teeGakinos, tornando
o trabalho pedagogico mais permeavel a duvidas e questionamentosp samanto,
deixarse paralisar por tais inquietacdes. Ao depaeacom as perturbagdes, muitos
professorandos refletem sobre a necessidade de modificar a asjéon lentre duas

ou mais alternativas, movende, assim, por escolhas mais intencionadas;

e adotam alternativas ndo convencionais (entendsadpor convencionais as
medidas de xingar os alunos, ameacar, diminuir a nota etc.) pagatanés situacoes
de indisciplina e desatengdo dos alunos, em especial as que revelsfiorgco de
compreender o que esta se passando com eles, as razfes de suas contutguas

reacOes se articulam com a proposta da aula etc.;

® revelam maior compreensdo de que a aula, como espago privilegagtsine
aprendizagem, ndo se faz pela vontade exclusiva do professor, tarsp@ietiva em
nome de uma razdo de autoridade {jprstituida. Isso porque passam a entender que

uma situacao de aprendizagem requer interacdo, encontro e produgaiidds;se

® atuam com maior disposigéo de ouvir o aluno, de reconhecer os seusiponss,
de levar em consideracdo as suas expectativas e perspectizagxercicio de
alteridade que contribui para superar o olhar dicotomico da relagdssmedkino.
Tais posi¢cdes denotam um certo avanco para as coordenacdes infeantoea os

observaveis do objeto (no caso, a conduta do aluno) e os observaveis dacnte;
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® reconhecem a necessidade de construir a relacdo pedagdgica saelrbasmes e
chegam a operacionalizar algumas estratégias voltadasahelesimento de posi¢oes
mais simétricas e horizontais na relacdo profeakoro, buscando solugbes

negociadas para os problemas que emergem do trabalho pedagdégico;

® evidenciam, em certa medida, a superacao de posi¢cdes defeisivacusatorias
guanto aos obstaculos e perturbacdes externas a sala de aulm,(@ingentes
educacionais, cultura escolar, professor titular), em favortitledes explicative

compreensivas das diversas situagdes restritivas e/ou inapsdit trabalho docente;

e a gestdo da classe (nos aspectos de ordem, disciplina, enwbbjine
gradativamente orientada pelo acompanhamento criterioso das asvidaela
observagdo do comportamento e reagbes dos alunos, pela atengdo ao moviment
ritmo e duracédo das propostas de trabalho, pela tentativa de compreatdeapenas

de denunciar e lamentar — as dificuldades cognitivas que os alunssraane etc.;

® paralelamente a isso, percebemos um certo deslocamento das préesligadas
exclusivamente a gestdo da classe para as preocupacdes coesedngastdo da
matéria. Nesse foco estdo presentes afirmacdes que atestampromisso dos
professorandos com a aprendizagem dos alunos, com a significacdo dos
conhecimentos histéricos, com a fung¢do social da disciplina, com &ugéies da

cidadania, com o desenvolvimento do espirito critico, dentre outros;

¢ solugBes rigidas e estratégias voltadas ao cumprimento Irdegrabgrama pouco a
pouco cedem lugar a a¢cbes mais flexiveis, passando por indefinig@éiberacoes
sobre “o que fazer” diante de duas possibilidades (aparentemeatendaitidveis:
executar o plano de aula previsto ou atender as condi¢cdes apreseritzsiatupes.
Ainda que persistam, em muitos casos e por forca de diversasstancias, as
escolhas mais rigidas (pelo cumprimento do contetdo, por exemplapared§ que
guestbes dessa natureza estdo colocadas no horizonte das preocupagdiéssde m

professorandos.

Relendo as questBes elencadas nesta secdo e nas anteriofies, qagi ja foi

empreendido certo esforco para cotejar a empiria que advém dos dosndas
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professorandos com o aporte tedrico oriundo do pensamento piagetiano, eal éageoria
da equilibragéo (1976) e da tomada de consciéncia (1977, 1978). Correndode rsswar
pela redundancia, mas salvaguardando o dever de tornar exaustivadzote as
procedimentos de pesquisa e a andlise dos achados, reitero algunsieladfiexdo e
interpretacdo tecidos neste capitulo, buscando aprefas@éluz das teorias ja referidas.

Os enunciados dos professorandos denotam um certo progresso, por assimodize
processos de conceituagdo sobre a agdo docente nos percursos dagiess\é@shos que o
enfrentamento das primeiras situagfes de dificuldade em saldadefetivase, de maneira
geral, num nivel de consciéncia tido por Piaget como elementarriééripe, guiado por
regulagbes (quase)automaticas, na medida em que se aplica aosndil@parentes e
imediatamente percebidos, aos objetivos e/ou aos resultados decnsdiatados como éxito
ou fracasso. Também séo caracteristicas desse nivel de wag@eias decisdes determinadas
de fora, sem que haja escolha intencional ou deliberada do sujeitascede “esquemas
familiares” para dar conta das perturbacdes e situagbes ddszstaras oriundas das
praticas e das relacdes pedagogicas.

Com isso podemos inferir que a abstragdo reflexiva opera enostedsn mera
representacdo da situacdo problematica, sem que haja ligacdesom digacdes apenas
parciais — entre os observaveis do objeto e do sujeito. Em sisude8sa natureza, os
professorandos sao facilmente convencidos pelas aparéncias dedossultmediatos,
descuidando das razdes da ocorréncia de tais resultados e subreetendma “razéo de
autoridade” prénstituida. Inferimos, ainda, que esse grau elementar de conaciénc
obstaculiza, sendo impede, a compreensao sobre a propria pratieapgmiiencial dos seus
alunos, sobre a relacdo pedagdgica que com eles mantém e tamigée mantém com
outros agentes escolares (professor titular, coordenacdo pedaddgicao escolar etc.), e,
sobretudo, compromete restritivamente a compreensédo do seu papeuttomgriofissional
da educacéo basica.

De outra parte, as analises empreendidas no capitulo que oreoesddanciam
notavel avanco na qualidade da reflexdo sobre a pratica a medida gsggies vao se
efetivando. Os tragos mais gerais desse “novo patamar”’lded@®e de consciéncia apontam
para uma certa mobilidade da pratica, com acentuada preocupagcdo caspea$os
metodologicos do trabalho docente, com centracdes alternadas enoslistethentos do
contexto (o aluno, a familia, a sociedade, o sistema escolar \étcifico também certa
ruptura com a rigidez dos programas e maior atencado a gestdatéi@amsuperando um

pouco o enfoque exclusivo na gestao da classe, marcado por forte apatmnaim
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As medidas repressivas e/ou heterdbnomas anteriormente assunadés dis
perturbacdes vao cedendo lugar a atitudes investigativas, fregéatéeacompanhadas de
indagacdes sobre a situagdroblema e, em especial, de autocritica sobre o seu trabalho e
papel docente. A par disso, ocorre um deslocamento do foco em objesutiados
imediatos para o esforco em compreender os porqués das coisas, lmgantasca de
informacgdes quanto as razdes e aos fatores concorrentes na stsabé® os elementos ndo
imediatamente aparentes que possam contribuir nas solu¢des. Em cociseqi@amos
gradativa descristalizagdo dos esquemas interpretativosai@sjlcom ajustes cada vez mais
qualificados da acdo docente, que passa a ser orientada, em ragies @or juizos e
interpretacdes fundamentados em analises contextualizadas e s@mansgis integrada da
situacao.

Todos esses tragos sinalizam, segundo o nosso entendimento, condicdes de
possibilidade, ao mesmo tempo em que evidenciam uma progressiviatdenaonsciéncia
da acao docente, facilitada pela concorréncia de regulagers gurgossibilitam (mas néao
garantem nem determinam) o exercicio refletido da pratica gimfe. Isso posto, compete
nos, agora, explicitar como ocorre essa passagem de um niwdledda e de um grau de
conceituacgdo a outro, qualitativamente superior. Ainda cumpre idantifique acontece com
0s esquemas familiares nesse novo patamar de reflexdo, ungae/eao que parece, 0S
professorandos passam a conferir novos sentidos as situacdes perturbadlerdemais
vivéncias da sala de aula.

Tratase de perguntas complexas, cujas respostas demandam que recorramos
novamente aos referenciais produzidos por Piaget e seus colaborAgoogsnandeme da
primeira questdo, comeco por retomar a distingdo que Piaget propéesadr fazere
compreenderPara este autosaber fazerconsiste em “compreender em acdo uma dada
situacdo em grau suficiente para atingir os fins propostos”, & Eagecompreender
pressupde “conseguir dominar, em pensamento, as mesmas situacpedeatresolver os
problemas por elas levantados, em relacdo ao porqué e ao comaddssligonstatadas e,
por outro lado, utilizadas na agao” (1978, p. 176). Isso mostra que todiaddi humana
contém algum grau de consciéncia, mesmo que elementar ou perifiéxitizida nesse saber
fazer. No entanto, para algumas situacdes de maior dificuldadenplexidade, esse grau de
consciéncia nao é mais suficiente, exigindo, assim, a compredmg$aper para a obtencao
do éxito, o que torna necesséaria a tomada de consciéncia, com eaguldiyas que

pressupdem intervengdes deliberadas, reforgos e/ou correcoé®da ag
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Nesse sentido € que, para Piaget, a tomada de consciéncia pipedéeria da acéo
— objetivos e resultados — aos seus mecanismos centrais, oacsejagios utilizados e as
razdes para a obtencao de tais resultados. Ckakur (2001, p. 80) expligmdirelo do dado
de observacéo relativo ao objeto (resultado falho, fracasso),it gupcurara saber por que
houve falha de adaptacdo do esquema ao objeto”; por outro lado, “partindo do dado de
observagdo relativo a acdo (objetivo, direcdo), ele focalizag atencdo nos meios
empregados e em suas correcdes e substituices”.

Para prosseguir na elucidacéo da questdo, levemos em consideraédonoseis de
tomada de consciéncia consubstanciados por Piaget (1977, 1978), sendo: &jro piirel,
em que a tomada de consciéncia parte dos resultados da acéajseasmeEctos mais
exteriores; 2) o segundo nivel, quando a tomada de consciéncia ocomgeporizacde
exteriorizagdo, num movimento perifedantro, prescindindo da acdo imediata; 3) e o
terceiro nivel, das opera¢cdes combinatdrias, quando a tomada de rwaspiérte das
coordenacdes gerais das agdes, predominando a conceituagéo sobrews diaem outras
palavras, a conceituagdo conduz previamente a acdo. Tomando esisesonio referéncia e
confrontandeos com os achados desta pesquisa, poderiamos inferir que os enunciados
analisados neste capitulo situam os professorandos no segundo nivel da tiena
consciéncia, caracterizado pelas mutuas influéncias e trocafmrdessentre a agdo e a
conceituagdo, ao passo que os enunciados analisados no capitulo atari®ncs no
primeiro nivel de consciéncia, quando a a¢do predomina sobre a corueitiNAD
verificamos, até o presente momento da analise, notaveis agagl@eaue os professorandos
alcancem o terceiro nivel da tomada de consciéncia, no qual, segagelp R conceituacao
fornece a acdo, entdo, ndo mais apenas planos restritos e previpdi serdo revistos e
ajustados durante a execugdo, mas uma programacao de conjunto (...) ajpaatica se
aplia em teorias” (1978, p. 175). A sequéncia do estudo enseja persisueidéncias e
possibilidades, a serem desenvolvidas no proximo capitulo.

No que concerne ao processo de equilibracdo e, em especial, &esreag
compensatoérias a que 0s sujeitos recorrem para enfrentar abgigréisr que o contexto lhes
interpde, também h& consideracbes a fazer. Vimos que Piaget [(it8@b¢ trés formas de
compensacdes, hum progresso evolutivo em que a primeira correspondel ae wbnduta
mais elementar (tipa) e a terceira, ao nivel mais avangado (8po Ao final do capitulo
anterior, estabeleci associagfes entre as caracterigdisanunciados dos professorandos e
as condutas do tipa, visto que identifiquei muitas evidéncias de negacéao, anulacdo e/ou

afastamento de elementos perturbadores com o seu “enquadramentquiemassfamiliares.
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Seguindo nesse campo interpretativo, infiro que os professorandos evogritaseu
desenvolvimento profissional, passando de condutas do tgaoa condutas de tiga Isso
porque seus enunciados evidenciam inumeras tentativas de integracalentmte
perturbador ao sistema, com sucessivas modificacdes de acdeslestocdmento de
equilibrio”, num processo simultdneo de retroacdo e antecipagdo que payAgdes
internas nesse sistema. Desse modo, segundo as palavrasedge“®igge era perturbador
tornase variacao dentro de uma estrutura reorganizada, gracéacasserovas, que unem o
elemento incorporado aqueles que ja estavam organizados” (1976, p. 66).

E importante reconhecer, ainda segundo o mirante piagetiano, que qsiliteses, a
despeito de serem vistos como fonte de progresso, cumprem o papsédeadeadores da
busca, por parte do sujeito, de novos elementos para recuperar oieqidigzo decorre a
idéia de que é a reequilibragéo a fonte real de progresso; ps@néis significa o retorno ao
equilibrio anterior ou a simples substituicdo de um dado por outroseatim, de novas
construgdes, que ocorrem por “melhoramento” das formas anteriores;ncergrgumenta o
préprio Piaget (1976, p. 35):

Na verdade, um sistema ndo constitui jamais um acabambsttut dos processos de
equilibragdo e novos objetivos derivam sempre de um equilitinigido, instavel ou mesmo
estavel, permanecendo cada resultado, mesmo se for maisnos dwgavel, pleno de novas
aberturas. Seria, pois, assaz insuficiente coneabarequilibragdo como uma simples marcha
para o equilibrio, pois que ela é além disso constantemermtestmituracio orientada para
um melhor equilibrio, ndo permanecendo num estado definitaohuma estrutura
equilibrada, mesmo se ela conservar em seguida suasterésticas especiais sem
modificages.

Penso ter conseguido cercar de argumentos a questao sobre o modo coena ocorr
passagem entre os niveis de equilibragdo e os graus de tomadaadéncia. Cumpre, entdo,
abordar a segunda questéo, buscando compreender o que acontece no procgssaode re
e/ou ressignificacdo dos esquemas familiares. Ao que paresze,nds € uma questdo
dissociada dos processos de equilibracdo e de tomada de conscipaceadesenvolvi,
tomarei os argumentos de Boder (1996). Para este autor, 0 esqueliaa esempenha um
duplo papel, comportando uma dimenséo epistémica — quando atribui uma agj§oifec
situacdo — e uma funcéo heuristica — referente a orientacdmetemecda pesquisa.

Assim, as situacfes de desequilibrio implicadas na resolucéo denpashdlecorrem
dessas duas fungbes do esquema familiar: uma vez que a trandtoopatada no esquema
seja inadequada ou insuficiente para resolver o problema, ndo tengoemas portanto,

validade epistemoldgica completa, & necessario que o sujeito questione o quadro no qual
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tal problema se insere, modificando a prépria representacéo queldaPara tanto, segundo
Boder (1996, p. 193), concorrem dois elementos: o primeiro € a possibitidatiéa nos
esquemas familiares de “decompor e modificar algumas de swasecssticas”, o que, por
sua vez, possibilita “poder encarar uma situagéo segundo dois pontesaddiferentes, ou
seja, atribuir duas significacdes a mesma situacao”; o segamci@racdo do sujeito com a
situacdo, donde podem surgir novas informagbes, que ndo estavam catdasmpa
significacado inicialmente antecipada.

Diante de tais condi¢Bes, o esquema familiar vaileseristalizanda medida que
suas caracteristicas perdem rigidez, fazendo intervir ndgafficacdes e variagbes da
atencdo do sujeito entre 0os aspectos de antecipacdo presentes n@ esgadanformacoes
oferecidas pelo meio. Em sintese, Boder conclui que “a modifickgama representacao
inadequada de uma situacdo ocorre gracas a interacdo entremesajsituacao” (1996, p.
194).
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CAPITULO VI

O NIVEL DA CONCEITUACAO SOBRE
A ACAO: A POSSIBILIDADE DE
RESSIGNIFICACAO DO CAMPO DE
ACAO PROFISSIONAL
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Seguindo na perscrutagdo dos enunciados dos professorandos em cotejo com 0s
referenciais tedricos privilegiados para este estudo, busnarpresente capitulo, averiguar
se e em que medida ha evidéncias de condutas de tipo superiod)(#ptomadas de
consciéncia no nivel em que a conceituagdo dirige a agdo nos perntamsis/os e nas
praticas pedagogicas desenvolvidas pelo geypeito. Tratase, agora, de analisar o
desenvolvimento profissional desses professorandos tendo em vistasasoadi¢cbes de
ressignificar o campo de agé&o profissional.

Podemos considerar que, em alguma medida, muitas evidénciasndassaa ja
apareceram nas andlises precedentes, visto que ha certgpar&anim nas fronteiras entre os
diversos graus de conduta e os Vvarios niveis de conceituacdo sghi® anpossibilitando
me, assim, uma delimitagdo mais precisa. Todavia, alguns ramf@los no campo da
empiria impelerrme para outras andlises, as quais passo a empreender.

Em primeiro lugar, € preciso explicitar o que estamos entendendepsighificacéo
do campo de acgéao profissional” e, para flaz&emeto aos estudos de Axt e Maraschin (1997,
1999). Pesquisando processos reflexivos de professores na interseccé@mbantes
teleméticos, as autoras concluem que, ao tomarem sua pratic@bj@io de observacao e de
reflexdo, compartilhando sentidos com outros sujeitos, engergdraondicdes de
possibilidade para que esses professores reconstruam o pensamentospatanares, por
sucessivas tomadas de consciéncia da a¢do docente. Tal reconsime&ez apoiada num
sistema de relagBes e referéncias conceituais mais angpifigurza uma nova estrutura
epistemoldgica, que possibilita ao professor um “pefasr pedagogicos qualitativamente
diferente do anterior” (1999, p. 23). Axt e Maraschin seguem afirmanel@ inser¢cdo dos
professores nessa nova estrutura conceitual de referénciasfifia uma nova rede de
significagfes, condi¢do de possibilidade para significar tantdamdpria na instancia local,
qguanto o proprio campo de atuacgdo profissional em que a agdo se atualiza”

Desse modo, ao buscar evidéncias empiricas da ocorréncia dmifiessido do
campo de acdo profissional de parte do gisygeito, pontuarei alguns elementos de
visibilidade mediante a) os atravessamentos tedricos que imstaora dimenséo polifénica
entre a teoria e a pratica e b) o recurso a metacognicaodiglastecomo “o conjunto de
conhecimento e compreensdo que reflete sobre a prépria cognicdo” REAVE
MACHADO, 2003).
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Um primeiro e importante elemento a destacar diz respeitmaflgas que emergem
das tentativas de promover inovad8ems aulas de histdria, evidenciados na interlocucédo de

trés professorandas far-chat:

[1] Ontem eu dei aula e foi tudo tranquilo, mas aconteagu gile me fez pensar (FC.17
07/11/04, 03:39:20).

[2] Eu tinha pedido para a turma elaborar uma histdniajeadrinhos envolvendo os conflitos

entre os patricios e plebeus em Roma, mas ontem elatisserem que ndo conseguiram
fazer. Bom, dai eu perguntei se eles ndo tinham entendide eu havia explicado sobre os
conflitos entre patricios a plebeus; eles me respondererayism entendido o que eu havia

explicado, mas o problema é que eles nunca tinha feiéohistoria em quadrinhos antes e que
era dificil para eles fazerem isso (FC:107/11/04, 03:43:59).

[3] Bom, dai se tira uma conclusdo, de que por melhor gam s intencdes do professor de
dar uma atividade diferente, nem sempre os alunos estdo plepagrara isso (FC.17
07/11/04, 03:45:45).

[4] E eu achando que tava agradando, ehehheee (FG71¥1/04, 03:46:57).

[5] A verdade é que tem que arrumar um equilibrio entreeoogualunos estdo acostumados
com o gque a gente quer inovar (FC:107/11/04, 03:48:56).

[6] N&o d& para chegar em uma sala de aula revoluciortatalmente o ensino de historia
(FC. 17- 07/11/04, 03:49:56).

[7] Ol&! Mas eu acho que ndo podemos desistir da inovagdo (desdee seja vélida e
consciente), temos que nos adaptar para o novo e depois propor assahmsss. Afinal,
guem é que nao gosta de uma aula dindmica, participatide,a sua opinido tem importancia
(FC.18- 07/11/04, 13:38:33)?

[8] Durante 0 meu estagio estava com receio de trabatima um documento histérico, tinha
medo que eles ndo entendessem ou ndo gostassem, enfirogiesp@rtasse nada neles.
Refleti muito a respeito, busquei subsidios sobretessa e decidi comec¢ar por uma conversa
sobre quais os documentos que eles possuiam, se era ingerfzot qué. Logo em seguida
direcionei para o documento histérico e trabalhamosciema disso e foi uma experiéncia
maravilhosa (FC.1807/11/04, 13:44:45).

[9] Concordo com a PE.17 que ndo dé& para querer revoluciorsitemas que comecar com
pequenas coisas, por exemplo, meus alunos ndo sabiam o queaememoria de aula... a
primeira ndo foi muito boa, a segunda foi razoavel, masitaasoforam melhorando dadia.
Alguém tem que comecar a fazer algo diferente, se ningergtar inovar porque acha que os
alunos ndo sabem fazer, a escola nunca vai conseguir acompanhmdo que a rodeia
(FC.10- 07/11/04, 13:59:15).

[10] Na verdade acho que os alunos tém capacidade deddzpre estdo acomodados, muitos
acham que responder questionérios copiando paragrafos do ligtizali@ muito mais facil do
qgue pensar sozinho (FC.107/11/04, 14:00:16).

% O conceito de inovagdo aqui adotado ndo é entendido no seetidma grande descoberta ou de uma
espléndida invengdo que abala todas as estruturas vigéntes, é definido diante de determinado contexto,
pressupondo uma contraposicdo modus operandda instituicio em que ocorre, ao seu estilo rotineiro e
dominante de acdo, no sentido de “mudanca, modificacéo,calbed® uma situacdo dada, com o propdsito de
melhoréla, que se articula, por oposi¢cdo ou por integracdo, asgsatigentes”, conforme caracterizacdo de
Lucarelli (2000, p. 65).
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[11] N6s, como professores "quase" formados temos uma grasdensabilidade...muitas
escolas vao botar nas nossas costas a tarefa de inou#iae, m que é pior, vao tentar podar
as idéias novas que trazemos (FC.00/11/04, 14:02:53).

Reconhecendo uma série de imposi¢cdes restritivas para a @fetd@ inovacdes no
ensino de historia, tais como as condi¢cdes de ensino nas escolalitas d& “ouvintes e
copistas” arraigados nos alunos, a sua propria dificuldade de operizeiomkferentes
linguagens de ensino e dirigir situagfes alternativas de aprgediz&ssas professorandas
ndo se eximem da responsabilidade de contribuir na transformacéoedtsi®e de coisas.
Entendo que na construcdo de suas posicdes de sentido esta presentgamergia do
campo de visdo/agdo profissional, cuja implicagéo ja ndo smgestnais — tdsomente — a
dimenséo professoran@duncestagio, estendendee para relacdes mais complexas, que

dizem respeito a dimensao cidad&adsicacassociedade.

6.1 O DISCURSO POLIFONICO PRESENTE NA REFLEXAO SOBRE A PRATICA

A ressignificagdo do campo de agdo profissional ndo se eféfivaciso reconhecer,
sem a concorréncia da polifonia trazida pelas vozes da(s) $¢@m(convergéncia/confronto
com as (im)possibilidades da pratica. Chakur (2001) alerta past@ dée recairmos num
circulo vicioso ao permanecermos na reflexdo sobre a praticangiedo de referenciais
advindos da teoria e da pesquisa cientifica. Esses sao fundaneadimtasa autora, “para que
o circulo se quebre e se transforme em espiral, com progress®$o ambito coletivo, e
ndo mais apenas na esfera individual ou na de pequenos grupos isoladosh.(ZXH),
Antes de prosseguir na andlise conceitual da polifonia, vejamos adgewdéncias nos
enunciados dos professorandos, comegando pela instigante reflexdo produBiEs0fcao
confrontar um complexo e polémico debate historiografico com a pdatieasino de histéria

na sua turma de 62 série:

Na verdade, pensei que os alunos fossem se interessaponastes temas, j4 que a todo o
momento procuroge voltar ao presente. Mas, devo lemionar que, apesar disso, ainda
tratavase de questdes sociais, politicas, econdmicas talvez pomesos “coloridas” para
alunos da 62 série. E, é tdo perceptivel o que mais dhasia atencdo: o cotidiano,
curiosidades da época..., coisas nesse sentido. Quandmtass/olve algo assim, os alunos
fazem questionamentos, ficam impressionados. Diferéateutros momentos onde apenas
parte da turma esta “ligada” na aula, nesses momerdatisgmnente todos participam. Nessa
aula, isso ocorreu de forma muito clara. Durante a eaplo da economia, politica, sociedade
algumas coisas do cotidiano vierem a tona, mas quando colagl@ina do senhorio,
imediatamente envolverase com o contelddo, queriam saber o que era determinada cois
para que servia... ao isolarmos a cabana do camponésesessatdespertou. Queriam saber se
0s animais ficavam juntos, se ndo havia divisbes (dependgnocieno eram as camas, se 0
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coberto (telhado) néo voava. Mostrei o fogo no centro, o tipdedssilio usado pareozinhar.
Também pudemos ver um castelo (muito bonito). Fizeram comparegeo filme “Senhor
dos Anéis”". Comentaram sobre as muralhas, a porta éava&té o Jonatahn interessee
pelo duelo que o senhor feudal assistia. Tudo isso, caezaedeve ser usado em favor de
aula e trabalho sempre que possivel. Mas, por outro lado, a&uf@odera, por mais gostosa,
mais facil de trabalhar que seja, redisgr ao cotidiano da época, a um amontoado de
curiosidades. Afinal, o professor ndo deve perder de gista ao final dos longos anos de
escolaridade, os alunos precisardo ter acumulado umaedpagagoavel de conhecimento
histérico. Uma bagagem razoavel sobre a Europa Feudal devenptart@ compreensao da
sua religiosidade, da ordem sGeiconOmica nos seus aspectos principais, do seu
funcionamento politico. Isolado deste contexto o cotidipame sentido. Constituise um
grande desafio encontrar uma medida certa, uma formantengualo (o cotidiano — ja que
tanto interesse desperta) ao mesmo tempo em que ndo sejactoradas as questdes
estruturais, as quais, afinal, servem de palco para os pegaamadecimentos do dizdia
(MEM 06-04/2).

Notemos que inumeros enunciados apresentados no capitulo anterior jai@wahenc
inferéncias dos professorandos quanto a natureza dos interesses dog alumanclinacao
para elementos do cotidiano, com forte apelo as suas préprias eatgiais e experiéncias
pessoais. Nesse sentido, ndo constitui novidade afirmar, com& @@, ue a totalidade de
seus alunos envolvese com aspectos da dinamica da vida no mundo feudal. A novidade
subjacente ao seu enunciado diz respeito a capacidade por ela dematestaadéisar esse
comportamento dos alunos do ponto de vista da concepc¢édo, dos principiosdadi@salia
histéria como disciplina escolar.

Temos aqui, salvo melhor juizo, uma forte evidéncia de uma acaodgedaguiada
pelo mais alto nivel de tomada de consciéncia, nomeado por Piaget 19976,1978) de
“abstracao refletida”, quando a conceituagéo fornece previamepgé® aima programacao de
conjunto, configurando uma préatica apoiada em teorias. No que respeiiévais de conduta
nas reagdes compensatorias do processo de equilibracdo, podemos tarféasém, a
ocorréncia de uma conduta de grau superior @)poposto que consiste em antecipar as
variagbes possiveis, inserinde nas transformagfes do sistema (PIAGET, 1976, p. 66). Dito
em outras palavras, as tomadas de decisdo da professoranda quabjetaos, contetidos e
metodologias da aula de histéria sdo orientadas pelo cotejo entteresses dos alunos e as
concepcoes tedricoistoriograficas dessa area de conhecimento. As modificacogeamaao
se efetivam as cegas, guiadas apenas pelo intuito de toraaaprazerosas, mas tendo em
conta o desenvolvimento do pensamento conceitual e histérico dos alunosuregde sua
escolarizagao.

Na mesma linha de pensamento temos o enunciado de PE.24:
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Atualmente temos véarios caminhos teéricos. Indago a mim el a maneira correta para
abordar os contetdos? Qual a melhor teoria a seguir? Aindantémderteza, no momento sei o
gue ndo desejo: uma historia formal (com datas e pemosagportantes) ou entdo uma histéria
gue preconize o estudo de grandes estruturas. Desejo queitss spje participarem da minha

pratica docente sejam capazes de se perceber como suigidoieos, agentes de transformagéo,
que saibam reconhecer fatos marcantes e também as psssaa®o tém seu nome conhecido
por todos, compreendendo que estas fizeram historia, ocupapéim paciais e, portanto, fazem

parte da histéria (MEM 284/2).

Embora ndo apresente uma reflexdo tdo formalizada quanto o faz sga ol
enunciado precedente, podemos ver gue esta professoranda deixa istdreir @specializado,
peculiar a area de conhecimento em que atua, nas suas tomadaséaedbeente. Mesmo que
ainda ndo demonstre condi¢cdes de fazer opgles tedricas com a cadasgpiéna tarefa de
ensinar requer — é dificil que um professor iniciante seja portadaisdeondi¢cfes, visto que
isso pressupBe uma construcdo profissional que demanda certo tempo -esaopotia
consegue expressar intencionalidades diante de diferentes perspedticss, 0 que parece
ser um indicativo de ressignificagdo do campo de agéo profissiumag dimenséo polifénica
entre a pratica e a teoria.

Adentrar nesse campo interpretativo — da polifonia — implica retomeeferenciais da
filosofia da linguagem, indo novamente ao encontro de Bakhtin e de smioGiara tecer
alguns esclarecimentos de ordem teédrica. Admitindo que a sua prodogém @or inUmeras
razdes e contingéncias historicas, € extremamente descontirardéen anuitas teses que
permaneceram como apontamentos, sem o necessario acab3reenas de reconhecer certa
confusao existente entre os conceitos de “dialogismo” e de “polifoaibirgo de sua obra.

Clark e Holquist (1998, p. 261), estudiosos da vida e obra de Bakhtin, canside
dialogismo e polifonia como conceitos sinbnimos no pensamento deste ssitoryeferindo:
“o0 que Bakhtin chama ‘polifonia’ € simplesmente aquele fenbmeno cujoroutie vem a ser
dialogismo”. Para Barros (2001), ndo obstante os dois conceitos gegaiados por Bakhtin
muitas vezes como semelhantes, € possivel -fager uma distingdo. Assim, o termo
“dialogismo” corresponde ao “principio dialégico constitutivo da lingomage de todo o
discurso”, ao passo que “polifonia” caracteriza “um certo tipo ®®,teaquele em que o
dialogismo se deixa ver, aguele em que sdo percebidas muitas pmzeposicao aos textos

monofdnicos que escondem os didlogos que os constituem”. Destarte, eoaatora, “nos

®1 Barros (2001, p. 22) imputa & obra de Bakhtin um carateemeanente contraditério, marcado tanto pela
dispersdo quanto pela concentracdo. A dispersédo weesdipelo fato de o autor apresentar termos e mesmo
explicacbes diferentes para concepcgdes aparentadas, o guengéessdo de que suas propostas nao sejam
precisas ou bem delimitadas teoricamente. J& a cond@mfpadge ser verificada na focalizagdo precisa de seu
tema dominante (o dialogismo), sempre recorrente no conjuriordanuma espécie de “retomada sem fim”.
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textos polifénicos, os dialogos entre discursos moss@deixarse ver ou entrever; nos
textos monofdnicos eles se ocultam sob a aparéncia de um discursaénizma Unica voz”
(p. 36).

Esse atravessamento de outras vozes, no caso as das teoriagumuados dos
professorandos é constitutivo da polifonia, operando como fator de ruptura naimepos
circulo vicioso a que estaria submetida uma atitude reflexivadindiista, voltada unicamente
para a pratica. Associado a polifonia propria a relacéo teotiagpra apontada por Barros
(1997) como “dialogo entre discursos” —, o trabalho de formacgéo desenvodrido grupe
sujeito durante o percurso do estagio garamdisi condi¢cdes de possibilidade de “didlogo entre
interlocutores” na interacao radical favorecida pelo ambiemméico, afastando ainda mais o
risco de recair no circulo vicioso do praticisneflexismo. E possivel inferir que essa
evidéncia polifonica presente nos enunciados dos professorandos, no emtrectozde
muitos contextos/discursos — o do professorando, o dos alunos, o da escoleeaiamsia
histéria, o das teorias pedagdgicas —, revela a operacdo déagedlepor que nado dizer, de
tomada de consciéncia que se processa sobre o “discurso de Satrembremos gue tanto
para Piaget (pela nogédo de cooperacdo) quanto para Bakhtin (pela nadiatbgismo) a
interacdo pode engendrar uma nova construgdo, um outro sentido, ndo conpstiadty, em
mera justaposicado ou substituicdo. Podemos inferir ainda, aproximasdins achados de
pesquisa de Axt e Maraschin (1997), que essa dimenséo polifdnica demastra o percurso
singular de como o professautor vai se apropriando, pela transposi¢cao analitica, do discurso
tedrico”. Essa apropriacdo, por transposicdo analitica, guarda gdistdecia daquelas
caracteristicas anunciadas na introducao deste estudo, prépriasdostige Eco”, em que 0s
sujeitos tdesomente repetem fragmentos das palavras alheias. Outros enureiadésn

demonstram essa apropriacao por reconstrucdo das teorias napeddigagica:

As vezes ndo sei como agir. A didatica, a pedagogia madestudiosos da educagéo,
atualmente, definem a sala de aula como um conjunto, omdefessor ndo se coloca como
mestre, aquele que tem todo poder e conhecimento dentradiesalla, mas como alguém que
vai intermediar o conhecimento, dos alunos que ja conheagpra &2m nisso algo a ser levado
em conta. Assim, a sala de aula ndo representariaumaisrelacdo vertical, mas igualitaria.
Entéo, se for assim, penso que o professor também naceewvelnico responsavel (embora
como profissional recaia sobre si a maior responsabd)dpelo sucesso de uma aula. Ela vai
depender, também, dos alunos. Penso, nesta questdo, nao pgananha vivéncia (muito

pequena ainda) em sala de aula. Mas como uma questdo relevgumeeesta muito presente

%2 Bakhtin dedica os capitulos finais do liwtarxismo e filosofia da linguage1986) a analise dos diversos
tipos de discurso citado, que servem a transmissao dasiapdes de outrem, tais como o discurso direto, o
discurso indireto, o discurso indireto livre e suas variaf®eautor enfatiza uma relacdo ativa nas formas de
transmissdo do discurso de outrem, no sentido de que estéticanais do que o tema do discurso; ele pode
entrar no discurso e na sua construcao sintatica, pion dézer, ‘em pessoa’, como uma unidade integral de
construcdo” (BAKHTIN, 1986, p. 144).
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como posso perceber também do relato de minhas colegase Rpare, talvez pelo momento
desafiante, especial, como é o estagio, asehaor esquecer que a responsabilidade numa sala
de aula deve ser compartilhada. Permmiteei fazer umaanalogia, espero que ndo esdrixula.
Vejo a sala de aula como um trem. O professor, a locomatsvalunos, os vagdes. Forsgaum
conjunto que tem um caminho a trilhar. Caminho que as éehkeb, as vezes duro. E, também,
um destino, no caso, o0 conhecimento, formacdo, desenvokdimee habilidades,
competéncias... Se a locomotiva quebra-fieano caminho. Ai reside a responsabilidade maior
do professor nesse conjunto. Mas, por outro lado, se ocorven gigpblema com um vagao, isso
vai causar transtornos. E se um vagéo se soltar?... varias fiicde pelo caminho. E perde a
harmonia desse conjunto que é a sala de aula (harmonia, néoipaghko). Eis o grande desafio
do professor? Mas, somente seu? (MEM@&")

Pelo que percebi ao longo dessa trajetéria do curso e aulavégperiéncias possiveis, as
pessoas educase entre si mediatizadas pelo mundo, conforme afirmou Pagile Fpois nos
como futuros educadores antes de pensarmos sO em repassaagdes, também, temos que
nos deparar com a realidade do local, das pessoas convaomes trabalhar. Devemos entender
gue aquele historiador que ficar preso ao tradicional, semrproatualizar as suas aulas, se
negar a estudar a realidade encontrara dificuldades, potgregso rompeu com as estruturas
tradicionais (MEM 1404/2)).

A polifonia efetivase nesses dois enunciados, a exemplo dos precedentes, no
entrecruzamento entre a teoria e a pratica, pela interlocucaccaylee professoranda
estabelece, individualmente, em suas memorias de aula. Naereundrisequente de
enunciados, temos um exemplo de polifonia que expressa o entrecruzanmeni@s®utras
vozes, indo além da triade professorareduiapratica. Tratese de uma discussdo de texto
no for-chat cujo tema principal @valiagcéo®® que mobilizou cerca de dez professorandos e
estendetse por trés dias. Selecionei apenas um enunciado de cada professorétiiy as
réplicas, para compor uma pequena amostra do debate desenvolvido.

[1] Boa noite colegas! Li o texto somente esta tarde, rohsi anuito interessante e pude
perceber que a realidade nas escolas é bem difereigea peaioria dos professores ainda
pratica a avaliagdo somente como modo de dar uma notawsoalsnos, ndo com o intuito de

verificar o que seus alunos aprenderam para retomar o queralesais dificuldade (FC.02
22/09/04, 21:29:49).

[2] Concordo com vc, acredito ser importante ndo apenasiianota para os alunos, mas sim
através dos meios de avaliac@o verificar e perceber comlomss estdo frente aos conteudos
estudados, se tem dominio, concepcao de processo @idahistndo os acontecimentos visto
de forma isolada, e de acordo com esses aspectos tentar san@nizar as lacunas que eles
apresentam (FC.2522/09/04, 21:32:36).

[3] PE.25, eu acho interessante o que a PE.02 falom@o tbm. Acho que a questdo da
avaliacdo é bem mais que numeros ou quantificacdes, actagmplo. O fato de considerar
todas as possibilidades para a avaliacdo € muito istenes isso pode ser voltado para as

% O estudo e a discuss&o coletiva de alguns temas fazéendpaprograma da disciplina, sendo esses temas
definidos previamente pela professstpervisora. Outros temas vdo emergindo das problemaheasiadas
pelos professorandos em seus estagios, havendo a inddmg¢értos para aprofundamento na medida dessa
emergéncia. Conforme véo se definindo as problematidggmas leituras podem ser individuais; outras,
realizadas em pequenos grupos e, mesmo, algumas, no caletivaso dessa discussaofanchat tratase de
uma leitura solicitada no programa, cuja referénciségainte: ROMEIRO, Alice. Um olhar sobre a avaliacéo
hoje. In:Um olhar sobre a escol&rasilia: MEC/SEED, 2000 (Série de Estudos para EdueaBistancia).



228

questdes de mudltiplas inteligéncias, de avaliar os taleli®salunos, por ex., de uma forma
positiva (FC.26 22/09/04, 21:35:04).

[4] PE.26, acho que vocé tem razdo pois se realmente pargy@ma analisar a questdo, ha
muitos aspectos que deveriam entrar em avaliacdo, canmmdexto porque sO o aluno deve
ser avaliado? Muitos outros campos da escola deveriagaippor uma avaliacdo, para que
haja um melhor rendimento ndo s6 do aluno, mas da escolaucotmao. E penso que sempre
gue analisamos algo que estamos fazendo, podemos aproveitaé doguee melhorar o que
ndo esta tdo bom (FC.16. 22/09/04, 21:38:59).

[5] E ai pessoal, como anda o estagio?? O meu vai menito Bensando sobre o texto que nos
foi solicitada a leitura, acredito que devemos conhecquawumno a turma e cada um dos alunos
para saber qual o tipo de avaliagdo é mais eficieméalesta. Ndo digo que provas ndo séo
validas, mas devemos levar em conta, além delas, @ipacfio dos alunos, a qualidade das
colocagfes que fazem durante as aulas, o interessémuatt saber um pouco mais sobre o
assunto desenvolvido em aula (FC-1X2/09/04, 21:41:21).

[6] Achei legal a idéia da PE.26 de dialogar com os alunly® sas dificuldades, as limitagbes.
Espero que para n@s, isso ndo seja s6 no inicio da caoeimpara algumas titulares...(FC.24
- 22/09/04, 22:00:30).

[7] A avaliagcdo é usada muito mais para medir, ndo € umcagheisa refletir sobre a pratica e
procurar as solucdes e aprimoramento. Como se a notadagsalltado final, como se o
namero a vivéncia. Além disso, a avaliacdo é usadaepattar os melhores e desprestigiar os
piores. A énfase é dada aos que estdo salvos e os qupegdidos que realmente precisam de
atencdo especial sdo condenados a permanecer neagadit (FC.22 22/09/04, 22:05:11).

[8] Achei muito legal quando o autor diz que o aluno néo éawnser avaliado,que devemos
pensar em avaliar de maneira mais global envolvendo tudo e dsdgse participam do
processo educacional. uma reflexdo interessante pois ndsgmrefe na maioria das vezes,
pensamos so no sujeito aluno (FC.09. 23/09/04, 00:46:15).

[9] Tem razéo, PE.02, avaliacdo € um assunto ¢ preocupantespois exige bastante
reflexdo. Temos g pensar a maneira de avaliar nossodh@njcom muito carinho, pois sédo
vidas q estdo em nossas maos, e ndo objetos. Abraco (FZ30@3/04, 19:12:26).

[10] A respeito da avaliagdo, concordo com os colegas queerdis que ela deve ser
constante, tanto em relacdo aos nossos alunos quanto aotratwdbo como professor.
Somente no dia-dia com nossos alunos quando passamos a coeldsengelhor, saber quais
as melhores atividades, quais as limita¢cdes que elés éuorque ndo) temos, é que vamos
refletir melhor sobre qual a melhor forma de avaliam ®squecer que essa reflexdo deve ser
feita sempre e quando necessario mudar o que ndo esta damd¢FCeit8- 24/09/04,
00:16:39).

Segundo postula Bakhtin (1986, 2000), toda enunciacdo € sempre preenchida pelas
palavras alheias, com distintas variagfes entre o que é daraela que é do “outro”, posto
gue “a palavra € uma espécie de ponte langada entre mim eass Setela se apdia sobre
mim numa extremidade, na outra se apdia sobre o meu interlocutolavkapé o territério
comum do locutor e do interlocutor” (BAKHTIN, 1986, p.113). Admitindo que avpalde
um locutor é sempre perpassada pela palavra do outro, inferimos que@aedor, ao
construir seu discurso, leva em conta o discurso de outrem, queeegiEe presente no seu.

O recorte de enunciados dos professorandos extraiftw-dbat acima exposto demonstra o
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conjunto de vozes que se fazem presentes na sua interlocugéo,a@sasaimentos entre as
afirmativas sobre avaliacdo trazidas pelo texto lido por todasseas proprias experiéncias e
sentidos.

Dessa maneira, as posi¢cbes da autora do texto que estd sendo dismutiddas
aceitas pelas professorandas como teses plausiveis sobre os madal&agéo nas escolas.
Ao serem confrontadas com as condi¢cdes de possibilidade dos seus cordegtases,
muitas vozes vao aparecendo, tanto de outras teorias quanto de owitos,sgjie nao
apenas os professorandos, sendo esse 0 momento em que emergem a5 adesdes,
negacdes do “discurso de outrem”. E assim que, no campo teérico detnagessamento de
fragmentos advindos de diversos campos interpretativos, como da dasriateligéncias
multiplas, da aprendizagem, de teorias sociais ligadas adotadeao mérito etc. No que
respeita ao tema especifico da avaliacdo, discateravaliacdo diagndstica, formativa e
classificatoria; diferenca entre medir e avaliar; agdlede produto e avaliacdo de processo,
dentre outros.

Quanto as condi¢bes contextuais de implementacdo de mudangas no caragoaval
outras vozes se fazem ouvir: a dos professores titulares, qu@jtaate comprometimento
ou por tradigdo, permanecem “medindo”-gmente o conhecimento dos alunos por meio de
provas factuais; a da escola, que ndo investe numa praticatiggahtegral, que contemple
as diferentes esferas da vida escolar e do processo educaliv®;aéunos, que aparecem
como vitimas de medidas avaliativas classificatérias @idimatérias, as quais acabam por
“exaltar os melhores e desprestigiar os piores”; e, por folosgréprios professorandos, que
precisam evitar recair no equivoco de alguns titulares — os dpigam de dialogar com os
alunos apdés algum tempo de carreira — e tém de exercer uma pefiexiva sobre o seu
préprio trabalho, necessitando encarar com extrema responsabilidaddeceaaliar etc.

Vimos que, para Bakhtin, encontrar o outro no discurso implica apreerasi ré
tema, mas também o contexto das relagfes sociais, o lugda @aafdorca que influencia o
discurso. De tal modo, o discurso de outrem contém tanto o sujeito quéaemset tema
guanto o sujeito constituido, produto e produtor da linguagem, que atua num dadtoconte
socialmente organizado, com uma consciéncia em certa medidturasta pela palavra
exterior.

Essa questdo remetes a pensar sobre a qualidade das interagdes entre os sujeitos
numa época de maximizacéo das possibilidades de comunicacéo e de abuledéatiesos
tecnoldgicos para tal fim. Como j& disse, as trocas, por simag ndo garantem o

desenvolvimento profissional, tampouco o fato de os individuos particigleeim ambiente
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telematico € garantia de enriqguecimento mutuo. Isso porque secéssaéga a interveniéncia
de elementos que possam produzir desequilibragdes quanto ao modo comaoosspEUjeem
e agem, os quais podem ser mediados pelas teorias, pelo questiondenentegas, pela
interlocugédo com a professora, pela evocacgédo da fala dos alunoglgelae uma situacéo
vivida na escola etc.

Ademais, a interagdo verbal entre sujeitos pressupde, como beessaxf@akhtin,
uma relacdo de alteridade entre duas consciéncias socialmeatezadgs Nesse sentido,
afirma o autor, “aquele que apreende a enunciacdo de outrem nao Enudegeprivado da
palavra, mas ao contrario um ser cheio de palavras inter{d@@86 p. 147), de modo que sua
atividade mental é mediada por uma compreensao responsiva que @a@tijue se faz num
dialogo vivo. Procurarei ilustrar essa questdo trazendo o retmuea interlocugdo que se

efetivou nofor-chatentre uma professoranda e eu:

Pessoal, preparando a disciplina "Metodologia do Ensino Supg@od' trabalhar em uma
Especializagdo, estou lendo um livro intitulado "Processandmagem na universidade". A
autora tem uma explicagdo interessante para o ternmagam: tratese de uma situacdo de
ensino na qual decorra, necessariamente, a aprendizagemddejue ndo se poderia pensar
ensino sem aprendizagem. Outra idéia interessante é gs& peespectiva, o professor ndo da
aula e o aluno néo assiste aula; as aulas se fazem particgpacéo do professor, do alunos,
dos contextos histéricos, dos objetos de conhecimento, &C...flavia_caimi- 20/09/04,
15:00:22).

Ol&! Profe, eu concordo plenamente com o que foi colocadog mas me chamou a atengéo
foi a frase: "Nao se pode pensar em ensino sem aprendizagaitds professores esquecem
que o aluno precisa aprender, ndo adianta apenas "déspmjaeldos e achar que esta
ensinando. Eu acredito que a docéncia é uma arte, ou stgade &nsinar, mas sem jamais
esquecer de verificar se os alunos estdo absorvendo tudo otguserdo dito (FC.18
21/09/04, 00:12:05).

Ok, PE.18... estamos de acordo. Vamos apenas pensar salassa fabsorvendo” seria a
mais adequada para refesg a aprendizagem. Ela da um pouco a impressao de queocéal

uma esponja. Como ficam os seus esquemas de assimilacéa, edaBoracdo prépria, o
encontro das experiéncias da sala de aula com suas expserigresaoais, cotidianas? (FC.
flavia_caimi - 21/09/04, 12:56:26)

Quando coloquei a palavra "absorvendo” néo foi com o sentidéogirgerpretado, eu quis
dizer que ndo ocorre a aprendizagem se nao acontecer uma memggiambos, pois ndo
adianta o professor dar sua aula e néo verificar qual € oedtaroento dos alunos, estar com o
conteddo todo "em dia" e seus alunos ndo estarem insericks preeesso, ndo estarem
aprendendo nada (FC.122/09/04, 00:34:37).

PE.18, minha interlocutora mais assidua. Estamos plenameracordo, entdo. Na interacgéo,
os alunos (e o professor também) elaboram, desconstreemdenam, suas idéias, seus
pensamentos, seus conceitos, ocorrendo uma atividade nmetza do préprio sujeito
aprendente, na intera¢do com "o mundo” (FC. flavia_ca®i09/04, 08:58:30).
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Bakhtin distingue, por oposi¢cdo, compreensao passiva de compreensao vasponsi
ativa. A primeira diz respeito ao plano da lingua, ocorrendo uma eemgo do significado
neutro da palavra, o que Bakhtin nem considera de fato compreens@gueisnantém “o
falante em seu proprio contexto, sem fazd&air dos seus limites”, sendo “inteiramente
imanentes ao discurso dele e ndo rompem a sua independéncia de expussBntido”
(BAKHTIN, 1998, p. 90). A compreensdo responsiva ativa, ao contréaocerne as
enunciacdes concretas sobre o tema, como opinides, pontos de vistaa sandwiacao
direcionada para o ouvinte, como “fundo perceptivo”, prenhe de resposkgscées. Nas

palavras do autor,

a compreensao ativa, somarst aquilo que é compreendido no novo circulo, do que se
compreende, determina uma série de ietacées, complexas, de consonancias e
multissonancias com o compreendido, enriquede novos elementos. E justamente com essa
compreensdo que o falante conta. Por isso, sua orientagho pavinte € a orientacdo para
um circulo particular, para o mundo particular do ouvintdroduzindo elementos
completamente novos no seu discurso: pois para isso cenaomteracdo dos diversos
contextos, diversos pontos de vista, diversos horizontessds/eistemas de expresséo e de
acentuacdo, diversas “falas sociais” (BAKHTIN, 1998®91).

Diante do exposto, considero que as interlocucbes desenvolvid&sr-doat a
exemplo da anteriormente citada, uma vez que potencializamcaaead@aldgica entre os
sujeitos que dele participam, produzem enriquecimentos mutuos. Ao stoada sobre o
sentido que empresta ao termo “absorvendo”, ja que ele gerou objecaaedelepaua
interlocutora, PE.18 € instada a explicitar o seu pensamento, ar lawgoanentos no
“territério de outrem”, penetrando no horizonte alheio. O mesmo ocame sua
interlocutora, que precisa deslos& de um fundo perceptivo que impde um carater
pejorativo a expressdo “absorvendo” para também compréerdt® ponto de vista de
outrem. Assim, como esclarece Bakhtin, “a compreensdo epastasestdo fundidas

dialeticamente e reciprocamente, sendo impossivel uma senaa(pug0).

6.2 A METACOGNICAO COMO RECURSO A RESSIGNIFICACAO DO CAMPO DE
ACAO PROFISSIONAL

Um pressuposto central que venho defendendo nesta tese diz respegtssadade de
os cursos de formagéo de professores oportunizarem aos futuros prafissituagdes e
experiéncias que favorecam o exercicio de constru¢gfes cognithr@sosseu fazer docente.

Um caminho plausivel para efetivar tal pressuposto, segundo postwo,agio dos
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professorandos sobre os dados da sua experiéncia para clganieéletir sobre e coordena

los, transformandos em conhecimentos profissionais que possibilitem o redimensionamento
da acdo e a implementacdo de novas ag¢fes, qualitativamenterespdfirando a questéo de

um ponto de vista conceitual, o objeto das analises até aqui desgavdivcalizou os
processos de tomada de consciéncia da acdo docente e a produgdo de ssdmgdser
professor de historia no percurso dos professorandos em situacao meocestaglar.

Seguindo nesse proposito, buscarei evidéncias, nos registros desgjeipm dos
conhecimentos que os professorandos revelam ter sobre 0s seus propressoproc
cognitivos. Assim posto, parece ndo haver muita diferenca daquilo jjgue@mos
desenvolvendo em capitulos e secdes precedentes, no entarge tlatduscar enunciados
gue demonstrem a interrogacdo dos professorandos quanto ao modo como petésavam a
entdo, evidenciando constru¢des cognitivas mais abrangentestétéimporal ndo é muito
preciso, podendo contemplar o tempo do estagio ou mesmo o tempo da gradaag&n se
limita mais tdesomente as evidéncias constatadas de uma aula para outraegArieat
conceitual adotada para dar conta de tal propositmétacogni¢cdpbuscada nos estudos de
Favero (2005) e Favero e Machado (2003).

De acordo com essas autoras, as pesquisas acerca da metacegjégdiretamente
relacionadas aos estudos sobre regulagbes, tomada de consciébsizagia refletida
desenvolvidos por Jean Piaget, ndo obstante verificarmos que, adéosg® obra, este autor
ndo abordou de maneira explicita o conceito de metacogni¢cdo. Com basstumdiss
publicados por pesquisadores arggxdes, Favero (2005) esclarece que o termo
“metacognicdo” tem sido empregado para referir os conhecimentouedividuos
possuem sobre seus processos de pensamento, bem como para desigmateoquoent
exercem sobre seus processos cognitivos. Citando Flavell (1976, pa 2B®)ra apresenta a

seguinte definicdo para o termo:

a metacognicéo se refere ao conhecimento do sujeitoedespsdprios processos cognitivos,
dos seus produtos e de tudo o que se relaciona a isso (netakognicdo diz respeito ao
controle (monitoramento) ativo a resultante regulacaorquestracdo desses processos em
funcdo dos objetos cognitivos ou dos dados sobre os quaiseeteferem, habitualmente,
para alcancar um objetivo concreto (FAVERO, 2005, p. 288).

Favero e Machado (2003) apontam alguns consensos existentes entre Gag@sgui
do campo da metacognicdo, tais como: 1) o termo contempla tanto as@ondos

conhecimentos quanto das regulagfes, a primeira refesmdessoas, tarefas e estratégias,
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gue sdo as representacfes na memoaria a longo termo, e a segeinda idigpeito & tomada

de consciéncia dos processos cognitivos em agéo; 2) essas dua$esnsendistinguem por
seus objetos, estando, no entanto, em continua interacio numa instémoia de
construgéo; 3) a par da dificuldade de definir fronteiras entre @&mgm¢metacognicéo,
autores procuram distinglas nos seguintes termos: a cognigdo é entendida segundo 0s
aspectos conceituais e estruturais do desenvolvimento em ggragsmoque a metacogni¢ao
engloba “as regulagdes funcionais, ativadas segundo graus variadoss#é&ncia numa
situacdo de aprendizagem”.

Isso posto, retornemos as questdes da presente pesquisa, rastraandgupisos
indiguem aspectos do conhecimento e da consciéncia dos professorandos ssdue 0s
percursos de aprendizagem e desenvolvimento profissional numa ing&mpiaral mais
ampla. Além das memorias de aula e das interlocuctéariuhat fontes privilegiadas de
investigacao, tomarei como objeto de andlise as producdes siztetoets do grupsuijeito,
organizadas na ja referida tipologia “Avaliacdo Final de Hst44FE).

Para elaborar essa avaliagéo final, os professorandos foragadost com questdes
de natureza diversa, tais como: “Retomando os propdsitos iniciagatpoe que elementos
permanecem como principios de atuacdo docente? Percebe distameias @nincipios e a
acao? Que aspectos aponta como possibilidade de superagéo dessaas@ispaure avancos
percebe ter conquistado ao longo do estadgio? Como avalia o0 sisteneci@thic
especialmente a escola onde realizou estagio? Como vislumboatiaulade de sua
formacao? Que aprendizagens acredita ter realizado durante o Corsovalia o curso de
Histéria frente as expectativas iniciais? Em que ele contribuem que deixou lacunas?
Como avalia as interagdes no ambiente virtual? Que descobeztadrdvés dele? Como
vivenciou essa experiéncia? Que aspectos geraram (des)conforto?”

Dentre tantos registros produzidos, alguns apontam maiores evidéeaageracoes
metacognitivas. Estes professorandos se reportam ao inicio dooauasoinicio do estéagio

para demonstrar a mudanca de perspectivas quanto ao processo d&dformag

[1] No inicio do estagio, pensei que sabia Histdria, magiei pouco sabia, fui lendo vérios

livros, conversando e tirando as minhas proprias conclusdssa@estar em sala de aula, se
um aluno faz uma pergunta, o professor tem de respar@itedeixando para a proxima aula e
correndo o risco de acabar perdendo a confianca dos aluno9BAEYY).

[2] Ao iniciar o curso de Historia, confesso que tive algs desilusbes em relagdo a algumas
matérias que considerava desnecessarias. I1sso aconteceialespde no primeiro semestre,
guando nutria expectativas e interesse somente pelos ac@ntxs (fatos) histéricos e nédo
considerava as teorias, 0s pensadores e as cornettegcas relevantes. Mais tarde percebi que
esses estudos eram de suma importancia para minha oraadémica (AFE 134/%).
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[3] Nem sempre tudo o que esperamos vai acontecer, quand@seigre universidade
acreditava ser uma coisa, e era bem diferente. Imagiopze teriamos mais aulas expositivas e
menos trabalhos e menos ainda provas, mas na verdade é alestaqfie aprendemos, é
buscando, lendo que se aprende, e os professores esté redparientar, € como um bebé até
certa idade os pais protegem, ensinam, cuidam e ucoancerta idade, é preciso que se virem
sozinhos, que caiam, errem para que assim aprendam (AGHZ)

Embora se mantenha vinculado a idéia de que o professor tem de cshzeas
respostas (numa perspectiva de conhecirpgmrtduto), ao final do estagio PE.O3 [1] percebe
a necessidade de estabelecer uma relagdo mais organica @hecimento, visto que a
apropriagdo formal dos conteudos, na condicdo de aluno da graduacdo, namnbe ga
condicdes suficientes para ensinar. Para PE.13 [2], a tomada dg€noiasoperae no
reconhecimento da importancia dos fundamentos tebirstoriograficos, os quais eram
relegados por ela nos semestres iniciais do curso em favor do<iocmeies factuais da
histériaacontecimento, possivelmente tidos, também, como mais faceisreleder. PE.20
[3], cuja expectativa em relacdo ao curso de graduacdo era deetspactiva mais diretiva,
com maior responsabilidade dos professores e menor envolvimento dos estuntdatese
agora na posicao de professora e reconhece que os alunos precisandassivo papel na
sua propria aprendizagem ao dizer: “Na verdade é desta formargue@mos”.

De maneira mais explicita, tanto nas memdrias quantofonaechat esses
professorandos apontam aspectos de crescimento profissional desenvolvaiue dur
graduacgdo, alcancando certo distanciamento também para reconhecmuitpge acoes

docentes poderiam ter tido outro tipo de encaminhamento:

Boa noite pessoal... iniciei ontem a noite meu textavddéiacdo do estagio e voltando para tras
(relendo o meu plano de curso), percebi algumas coisadeixes de lado e algumas que dei
grande atencdo... (FC.1@4/11/04, 20:44:39).

Eu também deixei de trabalhar muita coisa e, revendolas au percebi, ainda, algumas que
poderiam ter sido trabalhadas de forma diferente. Pguso a ansiedade, o medo e a
inseguranca atrapalham um pouco... (FG.28/11/04, 20:52:59).

Estou pensando agora na ultima aula, no dia 31. Com elar@mcéfamoso” estagio. Uma
experiéncia marcante, dificil, desafiante, espe@ab®no meu caso, que jamais havia encarado
uma sala de aula. E, realmente a sala de aula tradsentudo aquilo que aprendemos na
universidade. Mas, antes mesmo de terminar percebo quesneoittas poderiam ter sido
diferentes: estratégias, metodologias, atitudes... Embatarg;do tenha sido sempre acertar, de
fazer o melhor (MEM 0®4/2).

Os elementos metacognitivos presentes em seus enunciados demoastram

compreensao dos proprios processos de conhecimento. Ao retroagir soligsgakcentes
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e percurso formativo, afirmando que “muitas coisas poderiam der diferentes”, esses
professorandos promovem a abertura para um campo virtual de outragpossididades.

De outra parte, conseguem visualizar as construcdes feitas:

Percebi que o planejamento ndo pode ser estatico, temequkexdvel... além da grande
importancia de levarmos em consideracdo a bagagem cultuexipe@éncia de nossos alunos,
articulando com os conteddos e dando pistas para compreendemundo que os rodeia
(FC.10- 24/11/04, 20:46:27).

Eu sinto que perdi aquele medo de me expor em sala de asdar paontetdo. Ta certo que
a turma ajuda, mas meu amadurecimento tem uma gramdébaigdo (FC.17- 24/11/04,
20:52:07).

Mas, pensando bem, acredito que o curso nos ajudou a compre&rae coisas... ndo tanto
sobre contetdo, mas principalmente na interpretacdo e eengdio do mundo que nos
cerca...(FC.10 24/11/04, 20:55:56).

Concordo com vc PE.10, o curso nos ensinou a olharanando de forma mais critica,
ajudou a compreender melhor muitas coisas... (FC22211/04, 20:57:33).

O que foi estudado durante o curso ajudou a desenvolves,i@éestimular pesquisas sobre
temas que pouco conhecia, proporcionou novos conceitos aos tenaasgisdo diferente dos
fatos (AFE 2104/2).

Para além da apropriagdo dos conhecimentos histéricos, estudadoscifiespe
da sua area de conhecimento, o exercicio metacognitivo pdnestéomar consciéncia da
aquisicdo de “competéncias” ndo tao evidentes, uma vez que natasgetconteddos, mas
de posi¢oes, atitudes, sentidos. Ao operar um distanciamento do pef@oetacognicéo, os
professorandos conseguem construir novos observaveis sobre os objetodrapiezem na
identificagdo de um crescimento pessoal e profissional que, eamalgnedida, os
transforma, os faz qualitativamente diferentes do que eram numrmdedo ponto que
elegem como sendo de partida (o inicio do curso ou o inicio do estagexepaplo), como

bem ilustram os seguintes enunciados:

Para quem nunca vivenciou a experiéncia de estar na “pelehdeofessor, para quem nunca
havia ministrado uma aula antes, o periodo de estagio simhwlizanarco, um divisor de
aguas, na continuidade da profissdo docente. E 0 momento esedjdinos o nosso futuro:
ou continuamos ou desistimos de seguir a carreira de doBamteularmente, eu venci em
grande obstaculo, a minha timidez (AFE@Y2").

O principal avanco de minha parte, € que comecei a tabitohda leitura, que antes nao tinha
(AFE 0304/2).

O curso fez com que criasse um espirito critico dasasoE com isso penso e vejo a vida de
outra maneira: mais madura e critica. Outra mudanc¢a qureeaccomigo durante o curso de
Historia foi que comecei a ler e ter mais interessecentinuar a estudar: pgsaduacéo,
mestrado, doutorado; se tivesse condicdes financeirasligrdsso (AFE 1904/2%).
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Durante todo o Curso fui meio timida, talvez por receiordar @u de me achar inferior aos
outros, mas com certeza o aprendizado que tive nesses quasolevarei para sempre,
principalmente o desafio de expor minhas opinides (AFB4IZ).

Quanto aos avangos conquistados durante o estagio, aponta sigieracao de minha timidez e

a participacdo dos alunos. O estagio mosineuque é possivel e necessario superar a timidez,
ser entendido e ouvido pelos outros, que 0 “medo” de se expeesgaiblico se perde falando.
Além disso, o professor tem que ser um sujeito descontrdédwe abem humorado, brincalh&o,
pois isso facilita a aproximagdo com o aluno, torna araala agradavel. Penso que ao longo do
periodo de estagio fui crescendo em muitas coisas, a poatmskeguir brincar com alunos, falar
sem medo, posicionane (AFE 2204/%).

Anténio Névoa tem assinalado, em diversos estudos (1995, 2000), a indigisacia
entre oeu profissionak oeu pessoatlo professor. O autor identifica 0 ano de 1984 como um
marco fundador desse debate, com a publicacdo da obra de Ada Abratuden&ii professor
€ uma pessqa demonstra que, desde entdo, a literatura pedagdgica tendoddofigura do
professor em posi¢cdo de centralidade nas discussfes e problenticasestigacéo
educacional.

A despeito de iniUmeros mecanismos externos de controle e racidialidacsua
profisséo, segundo Névoa (2000, p-@)5 os professores continuam a produzir processos
identitarios que configuram maneiras proprias de ser e estar rias@oofsinteticamente
consubstanciados pelo autor em trés AAAde adesda determinados principios e valorés;
de acdona escolha entre diferentes modos de atuacdo, segundo sua marssraAdde
autoconsciénciaguma vez que as escolhas decorrem do processo de reflexdo quessoEsfe
empreendem sobre sua agdo. Tais processos identitarios ndo coesisfenopriedades ou
produtos; ao contrario, sdo um espaco dinamico, permeado de lutastesaaftonstrucéo da
profissionalidade, em que esta em jogo a propria pessoa do professor.

Muito embora o estudo empreendido nesta tese ndo comporte referériséréas de
vida dos professorandos, vemos em seus enunciados/enunciacdes 0 pastaeda seU jeito
pessoal de ser. Para alguns, vencer a timidez, encoragar@@xposi¢do diante dos alunos,
representa uma grande conquista, assim como superar um sentimeseadgnferioridade e
acreditar na relevancia da expresséo de seus pontos de visttueon&ditor de crescimento
pessoal/profissional. Outros avancos de ordem pessoal/profissionaficddos, como a
aquisicado do habito de leitura ou o desenvolvimento do espirito critilmbgm sédo elementos
gue apontam para a ressignificacdo do campo de acdo profissionalenNosiados
subseqlentes, a producdo de sentidos sobre a profissdo estd permeasferémurias

experienciais e conceituais, num amalgama de saberes de slivaisazas:
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Durante o estagio eu cresci como pessoa e como profisst@mal mais responsabilidades e
comecei a pensar que é realmente isso que eu querdaafprendi que ensinar Historia,
maravilhoso, é contagiante, até os alunos percebem isso quandbredesque o0 passado tem
tantas licdes a nos mostrar. Além disso, aprendi questgoe dar sentido a Histéria para que ela
tenha sentido para os alunos. Cabe salientar o comproduaspoofessor de histéria que é a
cidadania, fazendo da sala de aula um ambiente de expesi@neigprecisam ser conquistadas
coletivamente na vida em sociedade (AFEDZZF).

O primeiro temor a ser superado foi a elaboracdo dosptestudos, pois estes ndo pareciam
ter sentido algum, o que provou ser justamente o contrarie, esia nogdo foi constatada
somente apos ter comecado o estagio. Outro temor depeite a questdo de dar aula, pois o
trabalho que eu desenvolvia cotidianamente era em uma emuesao tinha nada a ver com
educacdo, e sim na verdade a uma mao de obra destinadazessgevais em uma empresa. A
inseguranca ndo era acerca do conteddo propriamente dgaimmam relacdo ao dominio de
classe. Ou seja, de ter autoridade suficiente parautlaeaue os alunos ndo viessem a tornar a
sala em uma bagunca onde seria impossivel dar aulaedtoente foi um avancgo, pois foi algo
que foi conquistado aos poucos (AFEMBTZ).

Durante esse estagio percebi que tive varios avangos, guéeialgumas coisas que ja
considerava importantes sdo mais significativas ainda, qmnaexemplo: a organizacdo do
material do professor, a organizagdo da aula atravésctmegtmentos que sdo dados pelo
professor aos alunos e dos alunos para o professor tarabeéftlexdo critica sobre a pratica.
Além disso, acredito que ndo € possivel tentarmos trabalhzaior quantidade de contetdos
possiveis, se estes séo trabalhados de uma forma quesiggifiéativa para o aluno; somente
serd significativo para ele quando sentir necessidadseslesonhecimentos, quando o
conhecimento |he trouxer respostas para seus problepws,isso a necessidade da
problematizacéo realizada em cima da experiéncia do g\ 10-04/2").

Por meio desse mesmo exercicio metacognitivo, que Ihes possihi#atificacéo de
avancos de natureza pessoal/profissional, os professorandos tambéguemnsEonhecer

lacunas, insuficiéncias e contradicbes no curso de graduacao:

O ensaio estd sendo construido, calmamente, mas pens@ queadriqueza profunda. Eu
gosto muito de escrever. Acho que em todo o curso fomesopadesafiados a produzir por
conta, sem ser resumo ou semindrio de um texto s6. Além d&sketir sobre nossa pratica
mesclando com a teoria é 6timo. Abragos e até quaffl!22- 23/11/04, 09:37:08).

Quanto ao curso, destaco a necessidade do proprio corpo dozmrabar a sua forma de

atuacdo e metodologia, e estar mais voltado para agéterA maioria das aulas eram de
exposi¢do do professor e aluno ouvindo. Este ponto merecevégo com muito carinho e

atencao especial (AFE Z®1/2%).

Ap6s trinta anos sem freqlientar os bancos escolargsnséta diferenca, tanto na maneira
como o0s colegas encaram o0 estudo, como os professordaresmo suas aulas, isto €, alguns
assumem tanta coisa, que deixam a desejar nas suasGitdesi. um exemplo: certa noite
assistimos duas fitas de video, uma atras da outrprefessor ainda disse como brincadeira,
“vao a;rendendo, guando ndo puderem preparar aula, passenpaideseus alunos” (AFE
23-04/2%).

Esse breve recorte de enunciados traz indicativos de avaliagiwstdodo ponto de
vista da relacdo teorardtica ou da formac&atuacédo profissional. Os professorandos
trazemnos em seus registros nao para responsabilizar o curso por eviihasEnos seus
estagios, mas porque identificam contradicdes entre um discurstalgia profissional
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proferido pelos seus formadores que os orientam em determinadas tperspgeama pratica
efetuada pelos mesmos professdogmadores na qual renegam tais orientagdes no cotidiano
da sala de aula universitaria. Ao longo de anos de acompanhamentiigiesemuitas vezes
ouvi dos professorandos uma expressao popular ao se referirem aoggeos professores:
“Fagam o que eu digo, mas ndo facam o que eu fagco”. O enunciadoO@eeRiencia, em
alguma medida, a complexidade inerente a relacdo {ediea, reconhecendo o valor do

estagio comdocusprivilegiado de encontro/confronto entre ambas:

Assim, tenho a certeza da importancia do estagio realezadambiente escolar. Ele demonstrou
gue a educacéo, entendida aqui educagcdo como ensino esclao)mao se realiza em nivel
de abstracdo, de teorizacdo, de debates (embora essa@egsEgam também de extrema
importancia), mas num ambiente concreto: a escola, alunes(né® ideais), os professores,
inseridos num determinado contexto. E aqui que a teoriairadsentido, aplicabilidade. O
estagio, assim, tornou possivel a articulacdo das duas dimeastizss fundamentais para a
docéncia: teoria e pratica. Também, mostrou que a prinméica pode simplesmente ser
transplantada para a sala, repetisdaqui a frase muito comentada pelos estagiariesria ha
pratica é outra (AFE 064/2Y).

Como podemos observar, o conhecimento cientifico “transmitido” nos pragrden
formacao de professores — neste caso, na licenciatura em histéeesta isento de traduzir
se num conhecimento meramente académico, cujas teorias coastitapéndices que se
integrariam ao esquemas familiares dos professorandos, senmcampliocessos de
conceituagdo da acéo relevantes na qualificacdo/transformac@&usiéazeres pedagogicos.
Para além da (in)formacgéo profissional, a licenciatura endrliisem seu conjunto e ndo
apenas no momento do estégio) teria de propiciar interagdes que casssmppossibilidades
de abordar, discutir e relacionar os conhecimentos curricularesode & favorecer aos
professorandos a reconstrugdo de sua rede conceitual, problematizaragedslas como
objetos de conhecimento a serem construidos também por eles na didarsica prépria
formacao académieprofissional.

Dito em outras palavras, é preciso investir continuadamentegngo ldo curso de
graduagdo, no processo de construgdo de conhecimento dgeliessorand@rofessor, para
gue ele possa, por meio de um processo de abstragéo refletida, esaiepres percursos

cognitivos de seus alunos e propor intervenc¢des educativas que Inesigejéicativas.



239

CONSIDERAGOES FINAIS: ENFIM, ASSIM FOI FEITO....

Toda pesquisa s6 tem comego depois do fim.
Dizendo melhor, ¢ impossivel saber quando

e onde comega um processo de reflexdo.

Porém, uma vez terminado, é possivel ressignificar
0 que veio antes e tentar ver indicios no que ainda
ndo era e passou a ser (Amorim, 2004, p. 11).

E dificil formalizar uma conclus&do numa proposta de pesdniisevencio que, Como
expus no texto de introducédo, esta encharcada do cotidiano da sala germuésmda dos
meus proprios sentidos de professiom@anadora e marcada pela expectativa de
qualificacao/transformacéo dos processos de formagéo profissionabito 8enlicenciatura
em historia. Fico tomada pela vontade — insana — de prossebweternumrevendo,
refazendo, reescrevendo, com a permanente sensa¢do de quecoisatasdo foram ditas,
de que outras precisam ser recolocadas, mais bem esclarenfdtizadas... Certamente, ndo
se trata de mera sensagdo, uma vez que no recorte tesgmaeaial de uma tese é preciso
fazer opcbes que implicam, sempre, definir cortes, operar res(datar determinados
caminhos e ignorar outros. No entanto, coerente com o refereddebtescolhido para fazer
0 percurso da pesquisa, entendo que o conhecimento € uma continua constA&Ed,(PI
1995) e que “cada enunciado € um elo da cadeia muito complexa de outrosdastincia
(BAKHTIN, 2000). Assim, para além dos limites da tese, o cdanf@do prossegue em
construgdo e os enunciados continuardo em cadeia, produzindo outros elos, geenhes

respostas, tal como vislumbrou o poeta Jodo Cabral de Melo Neto:

Um galo sozinho ndo tece uma manha. Ele precisara sempre
de outros galos. De um que apanhe esse grito que ele e 0
lance a outro; de um outro galo que apanhe um gritaigue
galo antes e o lance a outro; e de outros galos que com
muitos outros galos se cruzem os fios de sol de seus gritos
de galo, para que a manhd, desde uma teia ténue, se va
tecendo, entre todos os galos.
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Feito esse breve prolegdbmeno, ainda preciso enfrentar a tarefandeetizar o
encerramento do texto escrito. Tomando como mote a proposi¢cdo de Amederda na
epigrafe, tentarei estender um olhar retrospectivo ao traballwanolas“ver indicios no que
ainda ndo era e passou a ser’” e apontar elementos que, emboraissastitrelevantes
achados de pesquisa, transcenderam o foco de andlise da tese e nam Beter
suficientemente considerados. Ndo me furtarei, também, de estenddhar prospectivo,
apontando novas possibilidades investigativas engendradas pela pesajiziada, e de tecer
algumasproposi¢céegpossibilitantefMENDES, 2000) para o repensar das atuais praticas de
formacéo inicial de professores de historia.

Procurei, na dindmica de escrita instaurada na tese, apresat¢aes provisorias ao
longo dos capitulos com o intuito de garantir a explicitagcdo de unoffidutor nas anélises
empreendidas e de obter um mote para a (re)colocacdo das questaesdalinvestigagéo.
N&o obstante esse esforco, penso ser necessario pontuar aqui aigemiosl dessa sintese,
conferindelhes um carater mais conclusivo. Retomando os achados e analpesgdesa,
podemos verificar que o percurso investigatiefiexivo dos professorandos sobre as proprias
praticas denota, como ponto de partida, o enfrentamento das primdirasdes de
dificuldades nos estagios num nivel de consciéncia elementar o@riperifguiado por
regulacdes (quase)automaticas, aplicaselcaos dados mais aparentes e imediatamente
percebidos, bem como aos objetivos e/ou aos resultados da acéo, dosistamao éxito ou
fracasso. Como (outras) caracteristicas desse nivel detcagée — que poderia ser definido
como um “primeiro patamar’” — constatamos, também, a emergéeiadecisdes
determinadas de fora, sem que houvesse escolha intencional ou delibdoadajeite
professorando, e a adogcdo de “esquemas familiares” para dar centgertlabacbes e
situacdes desestabilizadoras advindas das praticas e dasspkedégogicas. Em tal patamar,
a abstracao reflexiva opera em termos de mera representagtisagao problematica, sem
que haja ligagbes — ou haja ligacdes apenas parciais — entre ng&wdsedo objeto e do
sujeito, sendo os professorandos facilmente convencidos pelas apadndiesultados
imediatos, descuidando das razfes da ocorréncia de tais resulsadoeatendse ao que
denominamos uma “razéo de autoridade*ipstituida.

A medida que os estagios vdo decorrendo e os professorandos vaocnaoghium
processo investigativeeflexivo, que requer a explicitagéo escrita do olhar estendido asbre
proprias praticas e a interlocugéo/interagcédo radical entre es, parificamos uma notavel
mudanga no ambito da produgéo de sentidos e da conceituacdo da agéo deceag®sO

mais gerais deste, por assim dizer, “segundo patamar” apontanmpa maior mobilidade da
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pratica, marcada por acentuada preocupacdo quanto aos aspectos metsdddogabalho

docente, com centracdes alternadas em distintos elementos doac(miEuno, a familia, a
sociedade, o sistema escolar etc.). Verificamos ainda untaive de ruptura com a rigidez
dos programas, destinando maior atencdo a gestdo da matéria, da supgmar, em certa
medida, o enfoque exclusivo na gestdo da classe, caracterigticanta do patamar
precedente.

Na esteira desses acontecimentos, as medidas represserésthrens anteriormente
assumidas pelos professorandos diante das perturbacdes cedemtiugiesiavestigativas,
frequentemente acompanhadas de indagagOes sobre a spuzgéma e de
guestionamentos sobre a sua propria atuacdo docente. Paralelaghamiicamos um
deslocamento do foco em objetivesultados imediatos para o esforco em compreender 0s
porqués de determinadas situacdes, buscando informacdes quanto as rdafiesse
concernentes, debrucande sobre os elementos subliminares que possam contribuir nas
solucdes. Notamos, ainda, uma progressiva descristalizacaAcglosmas interpretativos
familiares, operandee ajustes cada vez mais qualificados da ag&o docente, quersa, ori
ndo raras vezes, por juizos e interpretacdes fundamentados esesanélitextualizadas e
numa visdo mais integrada da situagao.

No que poderiamos denominar um “terceiro patamar” de conceituagadfjddemt
interveniéncia da reflexdo tedrica e do recurso aos fatoresogatdvos no percurso de
aprendizagem e desenvolvimento profissional dos professorandos. Cumprarjecom
Piaget, que este € o nivel das opera¢des combinatdrias, quandala tlentonsciéncia parte
das coordenacdes gerais das acdes, predominando a conceituacaasabrea, dito com
outras palavras, quando a conceituacdo, permeada pela teorianeefsdagnicdo, conduz
previamente a agdo. Em alguma medida, fortalseeuma das noc¢bes defendidas ao longo
dessa tese, qual seja, a de que a pratica tomada em si né@sgaaante avancgos qualitativos,
mas, sim, a reproducdo de modelos. Um processo investigetierivo sobre a pratica ndo
pode prescindir, sob qualquer pretexto, da efetiva interlocugdo com ui@ i&#gdoico que nNos
permita constituir um circulo virtuosgspiralado (e nao vicioso) de ag&flexdocacao,
operando transformagdes tanto no sujeito (professorando) quanto em sua®eeiEs.

Ademais, corroboramos alguns estudos ja publicados, dando conta de que tasabe
experiéncia sem reflexao teorica apenas reproduz fazeresaaetite” (MONTEIRO, 2002,

p. 243), ou que “é necessario, sempre, 0 apoio das teorias e da pesqtifea, para que o
circulo se quebre e se transforme em espiral, com progresgssnce ambito coletivo”

(CHAKUR, 2001, p. 275). E importante reiterar, também, a consondaamssos achados
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com os de Axt e Maraschin (1997, p. 76), quando afirmam que, num processo de
construgéo/reflexdo coletivo, “aproprse da teoria implicaria relativizar o lugar de
observador estabelecendo uma relacdo de polifonia com outras vozegie diecorreria

outra implicagdo, qual seja, a de “abrir mdo de uma rede ddicsigbes ja instituida (o
sistema cognitiveexplicativo vigente) para filiase a outra, ressignificang® na medida em

gue ressignificasse a acao propria”.

Esses tracos, segundo o entendimento construido na tese, podem ser tomados
evidéncias que sinalizam para uma progressiva tomada de corsa@neicdo docente,
facilitada pela concorréncia de regulagens ativas que possibiétabora ndo garantam nem
determinem, o exercicio refletido da pratica profissional.

E desse mirante que posso abordar alguns elementos que foram ganlibitidades
no percurso investigativanalitico, mas que, pelos préprios limites da tese (foco, volume de
escrita, tempo), ndo prosperaram enquanto objetos de analise. Acpeaspcial —
anunciada no prprojeto de selecéo para o ingresso no doutorado — de incorporar trés turmas
(20041, 20042 e 20051) como grupesujeito na pesquisa foi abandonada na primeira
revisdo do projeto, permanecendo apenas as duas turmas de 2004. Depacgrtpda
sugestdo da banca constituida na defesa do projeto, abdiqrapdsesdocumental coletado
na pesquisétervencao realizada com a turma 2d04nantendo como grugsujeito apenas
a turma 2004. Ainda assim, lidei com urnorpus de grande volume, que me ofereceu
inUmeras possibilidades de temas e enfoques, muitos dos quais tilesemsecundarizados
na tese, ou, mesmo, postergados para integrar outros/novos estudins. d3etemas e
enfoques néo (suficientemente) explorados posso mencionar:

a) a relacdo dos professorandos com outros sujeitos implicados nos esHigios
como professores titulares, coordenadores, diretores das esoolas, com 0s
proprios colegas e com a supervisora de estagio. Essa relagsititucu um
significativo contexto de enunciagdo, com enorme potencial empiria par
investigarmos de modo mais aprofundado no¢des como alteridade, destmatéar
sobredestinatario;

b) a abordagem, pelos professorandos, dos conhecimentos historicos que eonfigura
0s objetos de ensino da historia escolar na perspectiva da transpidigica
abriu fendas para analisarmos 0s processos que permeiam a céwosilos;
saberes docentes e 0s mecanismos pelos quais os professorandosnmtzidiza

saberes. Isso implicaria, no entanto, operar um deslizamento oparas
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referenciais e autores, tais como Chevallard (1991) e Tardif (20€f)gurando o
fio condutor proposto para esta tese;

c) o olhar dos professorandos sobre o papel do estagio na sua formagcampabfissi
a relacdo deste com o curso de graduacédo e os deslocamentos quessp proce
formativo suscitodhes ofereceram um fértil conjunto de enunciagbes que nos
permitem estender um olhar critico aos cursos de formacdo desprefesle
histéria, de modo geral, e ao curso que os professorandos freqientam, em

particular. A opcao de ndo fal#— acertada ou ndo — é decorrente dos limites da

tese anteriormente mencionados, mas, também, e sobretudo, daleaesiair em
manifestagdes “denuncistas” do que os cursos deveriam ser e néa si&o;por
outro lado, adotar posturas fundamentadasnesa culpasconfessando o que
poderia (e ndo consegue) ser 0 NOSSO CUurso.

Todos esses elementos apontados como lacunares, decorrentes dasedpstes f
das contingéncias externas, constituem aberturas para a constru@@ake possiveis”
(PIAGET, 1985) em futuros estudos e pesquisas. Seguindo o propositodeic@istruir um
trabalho prospectivo — mas néao ingénuo — pontuarei, na sequéncia, algergadeqoe, do
meu ponto de vista, constituem proposi¢pessibilitantes para a qualificagdo da formacgéao
profissional no ambito da educacédo superior, focalizando, em partiaufarmacéo do
professor de historia.

Dentre as principais mudancas operadas na legislacdo concernécemciatura¥’
nos ultimos anos, a ampliagdo da carga horaria referente &saprde ensino e estagios
constitui, seguramente, a que mais gerou polémicas e controv@rssgso dos cursos de
histéria. Isso porque colocou em questdo a especificidade das liceaxidrente aos
bacharelados e forcou a que fosse repensada, do ponto de vista quaigiantitativo, a
relacdo entre “conhecimentos especificos” e “conhecimentos pedagjodgiem entrar no
meérito dessa polémica, mesmo porque acredito que tanto uns quanto oemos|uatquer
hierarquia de valor e importancia — sdo fundamentais na formacéo degmotle historia,
apontaria justamente isso como sendo a principal propegaggibilitante.

Ao invés de dicotomizar conteido e método, teoria e pratica, ssjiesifico e saber
pedagdgico, poderiamos investir, ao longo do curso (ndo sé na dindmicadossg , num

processo pedagogico que instaurasse condi¢cdes de os académicos — qu@lodosamas,

% Refiro, especialmente, a Resolucdo CNE 2/2002, que troakegatoriedade do cumprimento de 400 horas
de pratica como componente curricular, a ser desenvolvida deisdeicoda graduacéo, e de 400 horas de
estagio supervisionado, a partir da segunda metade do curso.
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sim, profissionais em formacdo —, como sujeitos do conhecimento, uicerstr
posicionamentos epistemoldgicos que lhes permitam entender os (tamdpéospprocessos
de construcdo cognitiva. Isso implicaria edlasieducamnos na perspectiva de um sujeito
cognitivo que, muito mais do que aprender contetdos histéricos académisaisere
“(re)transmitilos” no ambito escolar, compreenderia o que se pode fazer, crativa
criticamente, com o que se aprende e se conhece (MENDES, 200@). ibaneira, seria
necessario repensar a propria estruturacdo curricular, espEdi@lmas suas dindmicas
epistemoldgica e metodoldgica, compatibilizando o “elenco de discipdidesas” com as de
formacgé&o pedagdgica, as praticas e os estagios. Dizendo ngelagtambém) as disciplinas
de “conhecimentos especificos” pudessem oportunizar ao professorandmsfrejzbes
cognitivas no dmbito do pensar/saber e do saber/fazer e, de ottra gae as praticas e
estagios, superando o carater téciistrumental que lhes séo tradicionalmente atribuidos,
pudessem assumir a reflexdo tedmeetodologica como instancia cognitieaplicativa do
trabalho docente.
Tenho plena convicgéo — e penso que as posi¢cdes assumidas na tese gredeiam
— de que tratar a formacdo de professores no ambito do “slewendo contribui para o
enfrentamento do que ela de fato é: um espaco de tensfes e contraghigdbsendo
complexas relagbes de saber e de poder. Por essa razéo, fn&diim apresentando o
registro de une-mail que recebi de PE.O1 no dia 08/06/2005 (cerca de um semestre apos a
colacdo de grau), quando estava dando 0s primeiros passos na cargicdeseor de
histéria:
Professora
Desculpe incomodéa, mas estou me sentindo um pouco angustiado e tabezhara possa
me dar um conselho. Estou trabalhando como professortstbstd Supletivo do Colégio
XXXXX. O que encontrei ali foi uma realidade muito difi A primeira dificuldade foi ter
entrado na sala de aula (dia@®) sem ter feito um planejamento, pois ndo me informara
sequer os contetdos que eu deveria dar, que, por sinal, #8s mwem pouco tempo (4
semanas). Mas pior do que ndo fazer um planejamento, fodeparar com alunos
extremamente desinteressados. Tentei de todas as forabslexer discussfes na sala de
aula, aprofundei o contelido, porém acho que estou "perdemdotmle da turma”. A
direcdo me orientou (ou melhor, quase me ordenou) a adotar postura ditatorial e
conteudista, ou seja, exatamente o oposto do que vivi durarggagioee em profunda
contradicdo com tudo o que estudei em 4 anos. Agora ndo seifazgu, se aceito dar essa
aula "tradicional, reprodutora de conteddo, com pulso"fatese ndo é melhor desistir, ja
gue eu terei que ir contra as minhas posi¢des. Por issatcsalisenhora um conselho sobre

essa situacéo, além de algumas dicas sobre como "contr@ldutma desinteressada e muito
bagunceira”, sem ser ditatorial. Obrigado pela ateng&o &raco.

Ao incorporar esse depoimento — tdo encharcado de sentidos — no texto déiopnclus

faco a opcao de ndo encelvdcom meia dizia de palavras bonitas ou com uma frase de
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grande impacto, além de correr o risco de reinicializdisaussdo, afinal, essa fala mostra
que os problemas da formag&o e da pratica permanecem entalejsmos alguns desses
problemas: 1) a distancia existente entre 0 universo acadénticon&erso escolar: no
primeiro, o estudante é orientado a refletir, a planejaraamovas possibilidades de ensinar
e aprender histdria; no segundo, é confrontado com o cotidiano escoleadmarao raras
vezes, pelo improviso, pela emergéncia de uma situacdo que deragpdstas rapidas e
atitudes imediatas; 2) o embate entre os referenciais tevatmdolégicos (fragilmente)
construidos pelo estudante no curto periodo da graduacédo e o peso de umadazéya t
escolar que enseja o contetdo e a disciplina como principais postuladai®)ue entre o
idealismo de um professor que esta iniciando a carreira, visloddmam espaco rico de
interacdes, de relacdes pedagdgicas pautadas no respeito mutuofuenuande alunos ja
desiludida com o conhecimento escolar (cujo sentido, muitas vezesaelgpercebe);
desiludida, ainda, com muitos de seus professores, 0s quais tamb&geggastaram nesse
dificil convivio escolar, deixandse corromper pela tradi¢cao vigente.

Ainda que, no momento em que recebe-mail do jovem professor, tenha ficado
fortemente (e negativamente) impactada com seu conteddo — pensando (oAtemmsc
sido capazes de fazer para transformar a realidade das gpaodaqualificar as praticas de
ensinaraprender histéria e para capacitar os novos professores a opeizai@samudancas
necessarias —, ao refletir melhor, senti o-esér diminuindo. O fato de o professor ter feito
tal leitura do contexto em que estava se inserindo como docente demgusta sua
formac&o inicial favoreceu a constituicdo de alguns refereneéiccometodoldgicos que
lhe permitiram perceber, naquela situacdo, uma divergénciaosnges principios docentes
e as possibilidades contextuais de efelidbga Mesmo que esses principios ainda ndo estejam
sélidos e maduros o suficiente para sustentar de imediato umang&oy parecme que €
deles que provém a decisao de resistir ao caminho aparentementéahaser um professor
“conteudista” e autoritario, tal como aconselha a dire¢do da escola

Do mirante que escolhi para posicionar o olhar, continuo a vislumbrdespeito das
dificuldades — possibilidades de superacdo da fixidez reprodutiva desp@dagogico
escolares mediante um exercicio formatigflexivo que engendraria (e que ndo se esgotaria,

seguramente, no ambito da formacgdo inicial) elementos para repessa acdo e para

%5 Aceitando o caréater provisério do conhecimento e reconhecemnergéncia dos problemas advindos do
cotidiano escolar/profissional, vislumbro a necessidadsifibdade de dar continuidade a pesquisa
desenvolvida com a turma 2004/2, convidandaa participar de um grupo de estudo e discussdo, num novo
ambiente virtual de aprendizagem, em que se pudesse topra@tiaas como objeto investigacao, teorizacao e
redimensionamento.



246

reconstruirmos as praticas num patamar de tomada de consciénéigtdes/ou lacunas,
com prevaléncia da conceituagdo sobre a agdo. Um processo ediacatativo assim
configurado instauraria condi¢cdes de possibilidade para o desenvolvinmgrsttiente de
construgbes cognitivas, no plano do que Piaget (1995) denominou abstraefidarefl
permitindo aos professorandos/professores a “estruturacéo/reconstruggieitual
explicativa” (AXT e MARASCHIN, 1997) dos processos cognitivos e gmaticas

pedagogicas.
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APENDICE A — Exemplo de interacdes néor-chat (Recorte de imagem)

. O texio sobre a avaliagéo & muito inferessants, pois nos
assunto e perceber gue devemnos estar sempre fazendo avaliagdes, mas néo
somente dos nossos aluno e sim de nés mesmos, se estamos conseguindo fazer
com gue 05 conteldos tenham significado na vida dos nossos alunos e se nao
estamos, nos faz repensar as estratégias e métodos utilizados, pois temas um
grande dever, gue & de fazer com gue nossos alunos tenham uma boa base para

serem pessoas mais felizes e conscientes de seus direitos e deveres. w

ﬁ Um abrago a todos e até a noite... w

ﬁ Tem ~az&o Aline, avaliagdo & um assunto g preocupa bastante, pois exige
bastante reflexdo. Temos g pensar a maneira de avaliar nossos anjinhos com muito
carinhao, pois s&o vidas g estio em nossas maos, e ndo objetos. Abrago. w

e
professora Flavia, ndo consigo gravar o meu plano de aula no wefgoalio,

fago o procedimento correto e aparece como pagina nao atualizada, tentei pelo C
do computador e por disquete. s

G
Frofessora Flavia como fago para delstar o plano gue coloquei no wefgolio,

apgrece 4 msg. COM erro s

Talvez o problema seja no provedor da UFRGS. Veremos isso na
guarta-feira a noite, ok? w

‘ Olal Onterm-as discussdes estavam muito interessantes, li todzs



P A respeito da avaliacéo concordo com o5 colegas que disseram due ela
deve ser constante tanto em relagéo aos nossos alunos guanto ao nosso trabalho
como professor, somente no dia-a-dia com nossos alunos guando passamos a
conhece-los melhor, saber quais as melhores atividades, quais as limitagdes que
eles e nos (porgue ndo) temos & que vamos refletir melhor sobre gual a melhaor
forma de avaliar, sem esquecer gue essa reflexdo deve ser feita sempre e gquando
necessario mudar o gque ndo esta dando certo,

Ja estou na metade do estagio e cheguei a uma conclusdo: nao adianta
nos iludirmos, dentro das salas-de-aula sempre havera pelo menos um aluno gue
nao "nao ta nem ai*, que "leva com a barriga”. Assim fica dificl construir com esse
aluno uma relagéo de duas vias...

Alessandro, penso que ndo podemos nos iludir, tampouco nos
desiludir. Eric Hobsbawm diz algo muito interessante na pagina 21 do livro "Sobre
Histéria", no sentido de que por mais gue a gente goste dos "alunos brilhantes", nao
& por eles nem para eles gue estamos numa sala de aula, pois guem mais precisa
de nds s&o justaments os que resistem, que ironizam, gue "nao tho nem ai". .. é
para estes que a escaola precisa fazer sentido. Conguistar cada aluno destes, fazer
diferenca em suas vidas, precisa ser o nosso desafio em sala de aula, ainda que
rnenhum de nos tenha vocagio para Madre Teresa de Calcuta. w

% Tens razédo Alessandro. Nao existe turma nenhuma 100%. E olha g j&a estou
na lida fazem 8§ anos. Mas nao podemos desistir. Abrago.

ﬁ Concordo com o5 colegas Alessandro e Ellane, mas acredito gque devemos
batalhar para conguistar a atencdo do maior ndmero possivel de alunos, nunca
conseguiremos 100% mesmo. Tenho uma turma de 15 alunos & tem 1 ou dois gue
nao guerem nem saber, mas felizmente a maioria € 0 contrario, isso é o gue
importa, pior se fosse O INYerso. w

Qlal Acho que vocés tem razéao guando falam gue € impossivel atingir a
todos os alunos, mas como foi dito ndo podemos desistir devemos encontrar meios
para trazer esse aluno para o nosso lado. Durante o meu estagio, tive dois alunos
que ndo estavam nem ai para mim, nada do que eu propunha chamava a atencéo
deles. Fiz a prova parcial e ambos me entregaram a prova em branco, no dia da
correcdo um deles até tentou me enganar gue tinha respondido e nesse momento
fui muito franca com ele & mostrei que el sabia gue ele ndo tinha feito,pois el lia e
me interessava por tudo que eles faziam. Ele ficou bem envergonhado e mudou as
atitudes comiga, agora me ajuda nas aulas, pediu para eu assinar a agenda dele &
a prova bimestral ele respondeu inteira & me chamoll para mostrar. Agora o outro
aluno nag houve maneira, ele ndo mudou e parece que Nao quer mudar w

Em compensacé&o tenho alunos muito carinhosos, me mandam bilhetinhos &
um deles até fez uma poesia para mim. E eu acho isso maravilhoso, esse carinho
gue eles demonstram pela professora w

Q MNesse estagio estou percebendo uma coisalSer professor e algo
fascinante! A cada aula uma surpresalFor enguanto boas! espero que continue
assiml w
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401 Denise, estamos juntas no ambiente nesse momento. Yocé vil
quantas discussdes legais estdo ocorrendo agui? Felizmente, apés 20 anos de
magistério, complatados em margo/2004, ainda acho fascinante ser professora. Sé
laments ndo poder me dedicar ao menos 20 horas & educacgio basica. Aprendemos
muito junto das criangas & Jovens.

Queridos for-chatianos. .. gostel muito das participagdes de vocés no
ambients esta semana. Cada dia me orgulho mais da turma, da dedicagio, do
comprometimento gue todos tém com o estadgio, com o5 alunos, com o ensino da
histdria,

i Entre com sua mensagem
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APENDICE B — Exemplo de interag6es ndor-chat (Verséo integral em TXT)

Usuario: flavia_caimi

Data: 20/09/2004

Hora: 14:54:42

Mensagem:

Legal a mensagem postada pela Graziele. b@gaa pensar o quanto é importante fazer uma aula que envolva
os alunos, fazendos tomar parte efetivamente do processo de "ensinagem".

Usuario: flavia_caimi

Data: 20/09/2004

Hora: 15:00:22

Mensagem:

Pessoal, eu estou preparando a disciplina "Metodologia dinderSuperior" para trabalhar em uma
Especializacdo e estou lendo um livro que chama "Procdssaizsinagem na universidade”. A autora tem uma
explicacdo interessante para o termo ensinagem:-sgatde uma situacdo de ensino na qual decorra,
necessariamente, a aprendizagem. Nao se pode pensar ensipoesetizagem. Outra idéia interessante é que,
segundo ela, o professor ndo da aula e o aluno ndo amgiateas aulas se fazem com a participagdo do
professor, do alunos, dos contextos historicos, dos objetmntecimento, etc...

Usuario: flavia_caimi

Data: 20/09/2004

Hora: 15:00:23

Mensagem:

Pessoal, eu estou preparando a disciplina "Metodologia do Eiiperior” para trabalhar em uma
Especializacdo e estou lendo um livro que chama "Procdssaissinagem na universidade”. A autora tem uma
explicacdo interessante para o termo ensinagem:-seatde uma situacdo de ensino na qual decorra,
necessariamente, a aprendizagem. Nao se pode pensar ensipoesetizagem. Outra idéia interessante € que,
segundo ela, o professor ndo da aula e o aluno ndo amgiateas aulas se fazem com a participagcao do
professor, do alunos, dos contextos historicos, dos olgetosnhecimento, etc...

Usuério: flavia_caimi

Data: 20/09/2004

Hora: 15:01:02

Mensagem:

Desculpem... cliquei duas vezes sem querer!

Usuario: flavia_caimi

Data: 20/09/2004

Hora: 15:01:48

Mensagem:

E ai... ndo vao aproveitar o feriadinho para dar uma com&ensanosso ambiente virtual???

Usuario: flavia_caimi

Data: 20/09/2004

Hora: 15:03:22

Mensagem:

Aproveito para lembrar que nesta qudgisa teremos discusséo do texto "Um olhar sobre a gé@aliaoje", que
esta na pasta do xerox. Espero ver todos discutindo o textoaatzahente.

Usuério: graziele_upf

Data: 21/09/2004

Hora: 00:12:05

Mensagem:

Ola! Profe eu concordo plenamente com o que foi colocado, mas me chamou a atengéo foi a frase: " Nao
se pode pensar em ensino sem aprendizagem"”, muitos profesgpresem que o aluno precisa aprender,

ndo adianta apenas "despejar" contelidos e achar que estadmsihaacredito que a docéncia é uma arte, ou
seja a arte de ensinar, mas sem jamais esquecer deaves#f os alunos estdo absorvendo tudo o que esta
sendo dito.
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Usuaério: flavia_caimi

Data: 21/09/2004

Hora: 12:56:26

Mensagem:

Ok, Grazi... estamos de acordo. Vamos apenas pensar gmkessa "absorvendo” seria a mais adequada para
referir-se a aprendizagem. Ela d4 um pouco a impressao de que o alua@gpema. Como ficam os seus
esquemas de assimilacdo, a sua elaboragdo propria,ontrendas experiéncias da sala de aula com suas
experiéncias pessoais, cotidianas?

Usuério: eliane_upf

Data: 21/09/2004

Hora: 19:13:57

Mensagem:

Oléa pessoal, o feriado n deu tempo.além da histdriaptentra paixdo, q é a politica dai aproveitei o final de
semana. Prd, preciso do atestado para amanha. E possivel

Usuario: flavia_caimi

Data: 21/09/2004

Hora: 20:45:30

Mensagem:

Oi Eliane, amanha antes da aula me procura para irreesrétaria, pois 0 modelo do atestado j& esta pronto,
basta colocarmos os teus dados e ele sai na hora, ok? aExpdéithor essa histéria da politica... és

Usuario: flavia_caimi

Data: 21/09/2004

Hora: 20:48:04

Mensagem:

Olha ai pessoal... troquei de imagem: ndo sou maisafjisra sou uma cobra (qualquer semelhanca sera mera

Usuério: graziele_upf

Data: 22/09/2004

Hora: 00:27:39

Mensagem:

OIl&! Profe fiquei surpresa com o novo elemento presentesso forchat, mas ela é chiquerrima.

Usuério: graziele_upf

Data: 22/09/2004

Hora: 00:34:37

Mensagem:

Quando coloquei a palavra "absorvendo” nédo foi com o sentidiigu¢erpretado, eu quis dizer que néo ocorre
a aprendizagem se ndo acontecer uma interacdo entre ambogigadianta o professor dar sua aula e ndo
verificar qual é o aproveitamento dos alunos, estar coonte@do todo "em dia" e seus alunos ndo estarem
inseridos nesse processo, ndo estarem aprendendo nada.

Usuario: flavia_caimi

Data: 22/09/2004

Hora: 08:58:30

Mensagem:

Graziele, minha interlocutora mais assidua. Estamosuplente de acordo, entdo. Na interagdo, os alunos (e o
professor também) elaboram, desconstroem, reordenanigéigss seus pensamentos, seus conceitos.

Ocorre uma atividade mental intensa do proprio sujeito aprendeninteracdo com "o mundo”.

Usuaério: aline_upf
Data: 22/09/2004
Hora: 21:29:49
Mensagem:
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Boa noite colegas! Li o texto somente esta tarde, nfas awito interessante e pude perceber que a realidade
nas escolas é bem diferente, pois a maioria dos professoda pratica a avaliagdo somente como modo de dar
uma nota aos seus alunos, ndo com o intuito de verificar segigealunos aprenderam para retomar o que eles
tem mais dificuldade.

Usuario: suellen_upf
Data: 22/09/2004
Hora: 21:30:30
Mensagem:

E ai galera tudo bem?

Usuério: tatiane_upf

Data: 22/09/2004

Hora: 21:31:22

Mensagem:

Ola!!l! Que bom estar em sua companhia, que bom estar comojesiesse dia chuvoso, e poder interagir!!
Vamos la!!! Tati.

Usuério: aline_upf

Data: 22/09/2004

Hora: 21:32:00

Mensagem:

Uma passagem do texto que me chamou a atenc¢édo foi a séghirgkar é refletir sobre uma determinada
realidade, a partir de dados e informagdes, e emitiulgarpento que possibilite uma tomada de decisdo."

Usuério: suellen_upf

Data: 22/09/2004

Hora: 21:32:36

Mensagem:

Aline concordo com vc, acredito ser importante ndo aperasngia nota para os alunos, mas sim através dos
meios de avaliagdo verificar e perceber como os alesid® frente aos conteudos estudados, se tem dominio,
concepcdo de processo da histéria, e ndo os acontecimesttosi®iforma isolada, e de acordo com esses
aspectos tentar sanar ou amenizar as lacunas que elesi@pnese

Usuario: aline_upf

Data: 22/09/2004

Hora: 21:32:50

Mensagem:

Concordo que € muito importante interagir, ainda mais diamomo este. Um abrago para ti Tati.

Usuario: suellen_upf

Data: 22/09/2004

Hora: 21:33:07

Mensagem:

essa interacdo € muito interessante

Usuério: tatiane_upf

Data: 22/09/2004

Hora: 21:35:04

Mensagem:

Su, eu acho interessante o que a Aline falou e concbrdoAcho que a questdo da avaliagdo € bem mais
nameros ou quantificagdes, acho que é amplo. O fato de candioldas as possibilidades para a avaliagédo é
muito interessante, isso pode ser voltado para as quest@eSltiplas inteligéncias, de avaliar os talentos dos
alunos, por ex., de uma forma positiva.

Usuério: francine_upf

Data: 22/09/2004

Hora: 21:35:08

Mensagem:
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Aline concordo plenamente com o0 que vocé escreveu, pois, oeglmente encontramos nas escolas sao
professores pouco interessados com os alunos em sim e sias cmtas e em receber no final do més, e quando
tentamos inovar em uma escola muitas vezes encontrasaffodes "olhares tortos" dos demais entdo colegas.

Usuério: aline_upf

Data: 22/09/2004

Hora: 21:35:54

Mensagem:

Estava lendo esta semana que passou o livro do Augusto Cisybriflaantes, professores fascinantes e
encontrei uma passagem que acredito ser muito importargegfietirmos:” Ha um mundo a ser descoberto
dentro de cada crianga e cada jovem. Sé ndo consegue déscplm esta encarcerado dentro do seu préprio
mundo” Abracos.

Usuario: tatiane_upf
Data: 22/09/2004
Hora: 21:37:05
Mensagem:

Usuério: francine_upf

Data: 22/09/2004

Hora: 21:38:59

Mensagem:

Tati acho que vocé tem razdo pois se realmente pararmoanaisar a questdo avaliagdo ha muitos aspectos
gue deveriam entrar em avaliacdo, como diz no texto paoeluno deve ser avaliado, muitos outros campos
da escola deveriam passar por uma avaliacéo, para quenmajeelhor rendimento ndo s6 do aluno mas da

escola como um todo. E penso que sempre que analisamos algstaues fazendo podemos aproveitar o é

bom e melhorar o que nédo esta tdo bom.

Usuaério: francine_upf

Data: 22/09/2004

Hora: 21:40:02

Mensagem:

E ai Su como esté o teu estagio, os teus "anjos" melhoraracéja/recebeu visita? Como foi me conta?

Usuaério: aline_upf

Data: 22/09/2004

Hora: 21:41:02

Mensagem:

Outra passagem que me chamou atencdo no texto sobre a aydtinedgue se refere a avaliagcdo como algo
gue vai muito além do obter dados e informagfes , ndo devessgzreocupar somente com a aprovagao ou
ndo do aluno, o que realmente tem significagcao é perceb@rmr@scimento que o aluno obteve durante todo o
processo , ndo apenas do produto "prova".

Usuério: suellen_upf

Data: 22/09/2004

Hora: 21:41:11

Mensagem:

Estdo um pouco melhor Fra mas dei 2 aulas apenas, amgoire depois de 2 semanas e a Flavia vai me ver
vai ser o caos.

Usuério: claudia_upf

Data: 22/09/2004

Hora: 21:41:21

Mensagem:

E ai pessoal, como anda o estadgio?? O meu vai muito Pensando sobre o texto que nos foi solicitada a

leitura, acredito que devemos conhecer um pouco a targeda um dos alunos para saber qual o tipo de

avaliacdo é mais eficiente e realista. N&do digo queagra@o sao validas, mas devemos levar em conta, além
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delas, a participacdo dos alunos, a qualidade das coéxgge fazem durante as aulas o interesse que tém em
saber um pouco mais sobre o assunto desenvolvido em aula.

Usuério: suellen_upf

Data: 22/09/2004

Hora: 21:41:54

Mensagem:

Galera eu acho que s6 depois que as portas da percepcaalientas € que poderemos ver as coisas como elas
realmente s&o: infinitas

Usuario: tatiane_upf

Data: 22/09/2004

Hora: 21:41:54

Mensagem:

A questdo das mudltiplas inteligéncias, por ex., como faed@r(acho que é assim que se escreve!), poder
utilizar isso na avaliagcdo é maravilhoso, pois vc peraliere expressao, e utiliza os talentos do aluno de uma
forma positiva. Ou seja, direciona e valoriza as idéiamairas diferentes de ver e sentir o mundo. Parte de
experéncias dadas pelos alunos, e, é claro, sistematieasiabelecendo ligacbes, pode instigar

0s mesmos, provocar, desafiar para que eles produzam, semplieor, podendo partir também do que sabem e
gostam de fazer. Tati.

Usuaério: aline_upf

Data: 22/09/2004

Hora: 21:42:14

Mensagem:

E por falar em estagio os meus "anjos" estavam possuidostiogeque foi a chuva...

Usuério: suellen_upf

Data: 22/09/2004

Hora: 21:43:39

Mensagem:

Devemos nds como professores valorizar as multiplasgétedias, procurando atividades que contemplem as
mais variadas inteligéncias.

Usuario: suellen_upf

Data: 22/09/2004

Hora: 21:44:49

Mensagem:

Valorizar os alunos nos varios aspectos, ndo apenasspoaviiabalhos escritos, mas sim atividades diversas
criativas, reflexivas onde eles tenham que fazer um esfefigxivo maior.

Usuério: claudia_upf

Data: 22/09/2004

Hora: 21:45:17

Mensagem:

ATENCAO: estdo abertas as inscricdes para contragrgamcial até o dia 27/09!!! Boa oportunidade para
arrumar um trabalho na nossa area e aumentar nossa expefi@oonacdes site www.educacao.rs.gov.br

Usuario: tatiane_upf

Data: 22/09/2004

Hora: 21:45:37

Mensagem:

Su,Concordo, as portas da percepgdo devem ser abertamd3eestar nossos sentidos, experimentar, ir além;
e até questionar nossos sentidos, por ex., sera que o que ¢adeejoundo vé?, pode parecer uma pergunta
comum, mas é profunda quando pensamos que mesmo iguais emimnkedas situacdes, somos diversos,
diferentes em outras possibilidades, isso é bom. Tati.

Usuaério: claudia_upf
Data: 22/09/2004
Hora: 21:46:11
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Mensagem:
... corrigindo: www.educacao.rs.gov.br

Usuério: tatiane_upf

Data: 22/09/2004

Hora: 21:49:38

Mensagem:

Concordo com as tuas colocacdes, Fra, acho que as p&mvascessarias, e que de uma forma criativa podemos
realizar as avaliagdes considerando a opinido dos alembsigada pelas dicas. Tati.

Usuaério: francine_upf

Data: 22/09/2004

Hora: 21:50:06

Mensagem:

Su calma tu vai ver s6 até ela chegar a gente ficanoewosa mas depois passa, e tudo se acalma, ela é bem
camarada, quase ndo se nota a presenca dela na aulgailddiocerto, tendo as aulas em ordem sabendo o
conteudo ja e meio caminho andado, eu ttav bem insegura,cpois ja dou aula "a pressédo” aumenta um
pouco, assim como as expectativas.

Usuario: tatiane_upf

Data: 22/09/2004

Hora: 21:51:07

Mensagem:

Pois &, né, no mas vai tudo bem!!!!

Usuério: suellen_upf

Data: 22/09/2004

Hora: 21:52:47

Mensagem:

e AItATIR NAQO TA ATUALIZANDO

Usuério: suellen_upf

Data: 22/09/2004

Hora: 21:54:11

Mensagem:

E fRA mas ela é mesmo tranqilo no final tudo acaba bem.

Usuaério: francine_upf

Data: 22/09/2004

Hora: 21:54:24

Mensagem:

Cansei dessa vida de cachorro, agora vou ser uma gatiriga,mée

Usuério: ana_upf

Data: 22/09/2004

Hora: 21:54:41

Mensagem:

E ai, pessoal! Como esta o estagio de vcs? Dei duas pelaasae foram tranquilas. Segunda recebo visita. E
muito complicado ter ela 1a? Estou s6 na espectativa...

Usuério: ana_upf
Data: 22/09/2004
Hora: 21:55:15
Mensagem:

Opal!!! Expectativa.

Usuério: marines_upf
Data: 22/09/2004
Hora: 21:58:48
Mensagem:
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Galera!ll Estive lendo o texto acho que a avaliagdo estéétamas dificuldades sentimos diariamente nas aulas,
realmente ndo deve ser s6 medida com provas.

Usuério: suellen_upf

Data: 22/09/2004

Hora: 22:00:21

Mensagem:

Tchau galera a gente se vé por ai. Bjos e abragos a todos.

Usuéario: marcia_upf

Data: 22/09/2004

Hora: 22:00:25

Mensagem:

Anal! Fica tranquila, € um incbmodo constante, mas ndo noaira gostoso. O fato de estar sendo observado
incomoda mas é uma experiéncia fantastica. O imporéargspirar fundo e procurar manter a calma!!!

Usuéario: marines_upf

Data: 22/09/2004

Hora: 22:00:30

Mensagem:

Achei legal a idéia da Tati de dialogar com os alunos sbrificuldades, as limitagcdes. espero que para nés
iSSo ndo seja so no inicio da carreira como para alguinksds. ..

Usuério: tatiane_upf

Data: 22/09/2004

Hora: 22:00:37

Mensagem:

A avaliagdo possibilita ao professor, em conjunto com os alueose rever o conteudo, mas tbm os
relacionamentos, as questdes da sala de aula, e dawotidis questdes da realidade vivida, para discutir e
formar opinido. Pode tbm servir para retomar questdes niwexsdas, e reconhecer as possibilidades de erros,
assumir as responsabilidades, etc. Tati.

Usuério: tatiane_upf

Data: 22/09/2004

Hora: 22:02:20

Mensagem:

Adios!!! Até mais, e buena suerte no estagio!!! Tati,@pétama legal!!!

Usuario: marcia_upf

Data: 22/09/2004

Hora: 22:05:11

Mensagem:

A avaliagdo é muito mais para medir, ndo € um acaovigaerefletir sobre a préatica e procurar as solugdes
aprimoramento. Como se a nota fosse o resultado final, cmo&mero a vivéncia. Além disso, a avaliagédo é
usada para exaltar os melhores e desprestigiar os plomtase é dada aos que estdo salvos e 0s que estédo
perdidos que realmente precisam de aten¢éo especial sEmados a permanecer nessa situagao!!!

Usuério: marines_upf

Data: 22/09/2004

Hora: 22:08:51

Mensagem:

Marcia também concordo que devamos destinar nosso olhar parasagqueltem maiores restricdes, acho que
esse tipo de avaliacdo um dia vai cair em desuso, tomlaPehso que todos tem pontos positivos e o professor
deve, como alguém falou da teoria das inteligéncias mestiphlorizar os pontos positivos de cada educando e
proporcionar que este possa desenvolver suas habilidadpsdies...

Usuério: claudia_upf
Data: 23/09/2004
Hora: 00:36:22
Mensagem:
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Pessoal, realmente, ndo ha inscricdes abertas paratoccernargencial na 7.2 CRE, mas valeu a dica para
ficarmos sempre bem informados, uma olhadinha rapida nas p&gin@ educacédo dos jornais pode nos trazer
Otimas possibilidades! Boa noite!!!

Usuério: claudialves_upf

Data: 23/09/2004

Hora: 00:46:15

Mensagem:

Achei muito legal quando o autor diz que o aluno néo é o Uneoaxvaliado,que devemos pensar em avaliar de
maneira mais global envolvendo tudo e todos os que panticido processo educacional. uma reflexdo
interessante pois nos professores na maioria das pezresimos sO no sujeito aluno.

Usuério: claudialves_upf

Data: 23/09/2004

Hora: 00:47:33

Mensagem:

Até semana que vem pessoal tenham um bom descanddm!!!!

Usuério: eliane_upf

Data: 23/09/2004

Hora: 09:16:29

Mensagem

Turma, o papo foi longo ontem,infelizmente tive g saio.l8édu candidata, apenas estou auxiliando meu tio.
Concordo com tudo g vcs falaram sobre avaliagéo. abraco.

Usuério: suellen_upf

Data: 23/09/2004

Hora: 11:25:19

Mensagem:

Acho que a discusséo a respeito da avaliacdo foi muiteedsiEnte, temos que discutir outros assuntos. Adorei
bjos a todos até a préxima discussao.

Usuério: suellen_upf

Data: 23/09/2004

Hora: 11:26:39

Mensagem:

Prof. Flavia eu olhei os meus planos de aula no Web&lbes abriram normais, sem problema. E eu acabei de
colocar o Plano de Aula de hoje e a memdria. Abracgos.

Usuaério: flavia_caimi

Data: 26/09/2004

Hora: 22:01:29

Mensagem:

Ok Suellen, vou dar uma conferida.

Usuério: suellen_upf

Data: 23/09/2004

Hora: 11:28:58

Mensagem:

Hoje a Prof. Flavia foi me fazer a segunda visita esapde a aula ter sido completamente fora do que eu
planejei porque os alunos néo levaram as atividades que hsidiauadas para serem feitas em casa, as coisas
sairam bem até. Mas como estava conversando com a/@ucidotar semana que vem uma aula um pouco mais
tradicional para fazer com que eles trabalhem um pouco.

Usuaério: aline_upf

Data: 23/09/2004

Hora: 17:13:20

Mensagem:

Colegas! Estive lendo o que vocés escreveram apés aiderda aula e percebo que as discussdes foram bem
proveitosas, estavam todos inspirados ontem.
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Usuario: aline_upf

Data: 23/09/2004

Hora: 17:17:38

Mensagem:

O texto sobre a avaliagdo é muito interessante, poifanasfletir sobre o assunto e perceber que devemos estar
sempre fazendo avaliagBes, mas ndo somente dos nossos alundeen®s mesmos, se estamos conseguindo
fazer com que os conteldos tenham significado na vida dosralasos e se ndo estamos, nos faz repensar as
estratégias e métodos utilizados, pois temos um grande deeet,de fazer com que nossos alunos tenham uma
boa base para serem pessoas mais felizes e conscieates direitos e deveres.

Usuario: aline_upf

Data: 23/09/2004

Hora: 17:18:08

Mensagem

Um abraco a todos e até a noite...

Usuério: eliane_upf

Data: 23/09/2004

Hora: 19:12:26

Mensagem:

Tem razdo Aline, avaliagdo é um assunto g preocupani@sfis exige bastante reflexdo. Temos g pensar a
maneira de avaliar nossos anjinhos com muito carinho, poisidds q estdo em nossas maos, e ndo objetos.
Abraco.

Usuério: altemir_upf

Data: 23/09/2004

Hora: 23:40:10

Mensagem:

professora Flavia, ndo consigo gravar o meu plano de aula no wefggh o procedimento correto e aparece
como pagina néo atualizada, tentei pelo C do computador e gaetls

Usuério: altemir_upf

Data: 23/09/2004

Hora: 23:46:12

Mensagem:

Professora Flavia como faco para deletar o plano que cologuegfgdlio,

Usuario: flavia_caimi

Data: 26/09/2004

Hora: 21:52:04

Mensagem:

Talvez o problema seja no provedor da UFRGS. Veremos asgoartafeira a noite, ok?

Usuério: graziele_upf

Data: 24/09/2004

Hora: 00:05:48

Mensagem:

Ola! Ontem as discussdes estavam muito interessartedas

Usuério: graziele_upf

Data: 24/09/2004

Hora: 00:16:39

Mensagem:

A respeito da avaliag@o concordo com os colegas que dissaeaplagdeve ser constante tanto em relagdo aos
nossos alunos quanto ao nosso trabalho como professor, sontemiaa-dia com nossos alunos quando
passamos a conhelms melhor, saber quais as melhores atividades, quéiipite;des que eles e nds (porque
ndo) temos ,é que vamos refletir melhor sobre qual a melhoafde avaliar, sem esquecer que essa reflexdo
deve ser feita sempre e quando necessario mudar o que ndanekt&erto.
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Usuério: alessandro_upf

Data: 25/09/2004

Hora: 01:04:49

Mensagem:

J& estou na metade do estagio e cheguei a uma conclésaadianta nos iludirmos, dentro das sd&saula
sempre havera pelo menos um aluno que ndo "ndo ta nem aflegaecom a barriga”. Assim fica dificil
construir com esse aluno uma relacdo de duas vias...

Usuario: flavia_caimi

Data: 26/09/2004

Hora: 21:58:53

Mensagem:

Alessandro, penso que ndo podemos nos iludir, tampouco nos dedHudi obsbawm diz algo muito
interessante na pagina 21 do livro "Sobre Histéria", ntd®de que por mais que a gente goste dos "alunos
brilhantes”, ndo é por eles nem para eles que estamos nlande saula, pois quem mais precisa de nos sao
justamente os que resistem, que ironizam, que "nado tdoihen para estes que a escola precisa fazer sentido.
Conquistar cada aluno destes, fazer diferenca em & yirecisa ser o nosso desafio em sala de aula, ainda
gue nenhum de nés tenha vocacao para Madre Teresa d&éCalc

Usuério: eliane_upf

Data: 25/09/2004

Hora: 11:30:09

Mensagem

Tens razdo Alessandro. N&o existe turma nenhuma 100%fhaEj j& estou na lida fazem 8 anos. Mas néo
podemos desistir. Abraco.

Usuério: claudia_upf

Data: 25/09/2004

Hora: 19:21:20

Mensagem:

Concordo com os colegas Alessandro e Eliane, madigcrpie devemos batalhar para conquistar a atencéo do
maior nimero possivel de alunos, nunca conseguiremos 100%@nesmho uma turma de 15 alunos e tem 1
ou dois que ndo querem nem saber, mas felizmente a n@ieantrario, isso € o que importa, pior se fosse o
inverso.

Usuério: graziele_upf

Data: 25/09/2004

Hora: 20:02:31

Mensagem:

Ola! Acho que vocés tem razdo quando falam que é impossivgi @titodos os alunos, mas como foi dito ndo
podemos desistir devemos encontrar meios para trazeslessepara o nosso lado. Durante o meu estéagio, tive
dois alunos que ndo estavam nem ai para mim, nada do que eu propantava a aten¢do deles. Fiz a prova
parcial e ambos me entregaram a prova em branco, na diaret¢do um deles até tentou me enganar que tinha
respondido e nesse momento fui muito franca com ele e mpséreu sabia que ele néo tinha feito,pois eu lia e
me interessava por tudo que eles faziam. Ele ficou érerargonhado e mudou as atitudes comigo, agora me
ajuda nas aulas, pediu para eu assinar a agenda deleva dipnestral ele respondeu inteira e me chamou para
mostrar. Agora o outro aluno ndo houve maneira,ele ndoureigarece que nao quer mudar

Usuério: graziele_upf

Data: 25/09/2004

Hora: 20:05:11

Mensagem:

Em compensacgéo tenho alunos muito carinhosos, me mandgatinthibs e um deles até fez uma poesia para
mim. E eu acho isso maravilhoso, esse carinho que eles desnopstia professora

Usuério: denise_upf
Data: 26/09/2004
Hora: 22:00:47
Mensagem:



271

Nesse estagio estou percebendo uma coisal Ser professor fasgigante! A cada aula uma surpresa! Por
enguanto boas! espero que continue assim!

Usuario: flavia_caimi

Data: 26/09/2004

Hora: 22:08:11

Mensagem:

Oi Denise, estamos juntas no ambiente nesse momenté. Wio@uantas discussdes legais estdo ocorrendo
aqui? Felizmente, apds 20 anos de magistério, completadosama/2904, ainda acho fascinante ser

professora. S6 lamento ndo poder me dedicar ao meras@0a educacao basica. Aprendemos muito junto das
criancas e jovens.

Usuario: flavia_caimi

Data: 26/09/2004

Hora: 22:11:55

Mensagem:

Queridos forchatianos... gostei muito das participagdes de vocés no amestateemana. Cada dia me orgulho
mais da turma, da dedicacéo, do comprometimento que &uasoin o estagio, com os alunos, com o ensino da
historia.



