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RESUMO

O trabalho analisa o desenvolvimento da disciplina Préatica de Ensino e Estédgios
Supervisionados na Habilitacdo Magistério, do Curso de Pedagogia da FE-UNICAMP,
durante o ano de 92, a partir do trabalho de estdgio das alunas nas escolas
publicas de lo. e 20, graus. Compreendendo a necessidade de situar a disciplina
no quadro malor do curso de Pedagogia, analisam-se as diferentes reformulagdes
de curso, desde 1979, na FE-UNICAMP, e a trajetéria do movimento dos educado-
res, tomando o trabalho docente e a relagdo teoria~prética como categorias de
andlise que permitem identificar a aproximac¢io/afastamento do curso da realidade
do trabalho pedagégico da escola de lo. e 20. graus, como articulador na formagéo
do professor de la. a 4a. séries das séries fundamentais e de 20. grau.

Analisa-se o0 movimento das alunas na Pratica de Ensino e nos Estdgios: o momento
da chegada na disciplina, as diferentes formas de aproximacf8o da realidade da
escola, a elaborag8o da proposta de trabalho de estdgio, sua realizag8o nas
condi¢Ses da escola piblica de lo. grau, e as possibilidades/dificuldades de
produgdo e elaboragdo tedrica sobre as condigdes em que se desenvolve o trabalho

pedagdgico escolar, nas séries fundamentais do lo. grau. Neste movimento,
analisam-se, ainda, as contradi¢des presentes no trabalho das alunas: o trato com
o conhecimento escolar, a compreensdo das formas de trabalho com as criancas e
a avaliagdo., QO trabalho de estidgio no 20. grau examina as possibilidades de
produgdo/elabora¢do tedérica sobre o lo. grau e as tentativas de articulagdo teoria~
pratica na elaboracdo da proposta de trabalho para a HEM de 2Zo. graa.

A andlise do trabalho das alunas, permite chegar a aproximagdes e a algumas
conclusdes. As dificuldades e possibilidades colocadas pelo trabalho dos alunos,
na escola pablica, estdo ligadas & forma como se estrutura o curriculo do curso
de Pedagogia que separa teoria e pratica, reservando aos estidgios o "momento da
préatica” e de articulagfo com os conhecimentos tedricos. Apesar das contradi¢des
presentes no processo de formacfo, aponta-se para a perspectiva . de se colocar
o trabalho como eixo articulador da relagiio teoria-praitica, no interior do curso,
trazendo o aluno para vivenciar o processo de trabalho pedagégico da escola
desde o inicio de sua formagéo e introduzindo-o no universo da pesquisa pela sua
atividade pratica. '

O estudo tenta superar a visdo meramente distributiva dos estdgios ao longo do
curso, deslocando o debate para a natureza desta disciplina, no contexto da
formagdo do educador. A problematica sugere a necessidade de aprofundamento
dos estudos sobre a relacfio educagdo-trabalho no processo de formagdo dos
profissionais da educagdo, seja do ponto de vista tedrico, seja nas suas rela¢des
com a estrutura da Universidade e com o fortalecimento da "formac8o continuada"
deste profissional - sem deixar de considerar os limites do momento histérico.



o 3
-«

S UM I0

INTRODUZINDO O PROBLEMA L Ly R N Y AN N N N NN NN R R NI R I R A l

r
10 BREVE HISTORICO L R N NN L e sl seBen Y 1

1.1, Iniciando um caminho: 1979 € 1980 .iviicriierrsorssssnnrssrsissarsnssersorsrarsn 4
1.2, Um olhar diferente para o trabalho: 1981 e 1992 ..... veresrerersrsoresanae 13

2; PERCORRENDO OS ESTUDOS DA AREA lllll LR R NN SRR 16
30 O TRABALHO E .A RELAQRO TEORIA_pRATICA L R e N R R )] 28

4. EXPLORANDO AS RELAQaES ENTRE TRABALHO E EDUCACKO soveasaranseeses 3D

50 0 CAMINHO METODOL(’)GICO L RN R N NN R R R N R R R LR R IR SN SN gl 50

I. O CURSQO DE PEDAGOGIA NO CENTEREQ DAS ATENC5ES:
recuperando a histdria e situando a disCIPING wvevvesvesiiirsniiiiiiirsssrsessrrssrnrssss 04

1. O TRABALHO DOCENTE E A RELAGAO TEORIA-PRATICA NO MOVI-

MENTO PELA FORMACAG DOS EDUCADORES .iiiiiiiicesiiisannes eereseresstrrseroassarninans 76
2. O TRABALHO PEDAGéGICO E O MAGISTERIC NO CURSO DE PEDA-

GOGIA: as reformulagdes de cursoe de 1979 a 1984 ....oveee vesrresrarssairrinrrrnssaes 84

2.1. 0 trabalho pedagégico na Habilit&gao Magistério EE AN RN REEESENNNEEE RS LA ER RS LA R 93

2.2, A reformulagio da Habilitagdo Magistéric em 1984 ..o, 98
3. 05 CAMINHOS PARA A REFORMULAQ?\O DE 1992 iverrersrcessrtnsnrcriarsssessascsrses e 102

3.1, Areformulacdo de 1992 ..cviviiviiiieiiiiarciensnsase

R e NN AN R NN RN RN 104

4. A PRATICA DE ENSINO E 0S ESTAGIOS NO CURSO DE PEDAGOGIA .eeverveerees 106

II. O TRABALHO PEDAGOGICO NA ESCOLA DE 10. GRAU wevurevvenvosrerssoereviressoronssens 124

1. OPQ(SES, PERSPECTIVAS E REALIDADE PR NG A st bR NP SRR R RN ER RN E PR PP P NP R R PP R P Rt Rt bttt 124
2. 0 CONTATO COM O TRABALHO PEDAGOGICO NA ESCOLA DE lo. GRAU ..., 142

2.1, Definindo o trabalho na escola PAbHCA wviniisriiiinsisrieirasssisesseseee 146



VII

2.2. A &prOXimﬂ.(}aO Com a re&lid&de da eECOi& SaRrrisERES ERRBERAII IR RN RE RN IR RPN 152

2.2.1, O cotidiano como fonte de conhecimento wiisiiiiisissiiierirernvess 153
2.2.2. A prética pedagédgica particular como fonte de

ONhecimento inciormenciiimimicnisimrrnrsinsrsemrsrsmesssmssess 14
2.2.3. O trabalho alternativo como fonte de conheci-

HEﬂtO LR R L P T F Y Y ) 168

2.3, De comoe as alunas se aproximam da €SCOlA .oiierrsiserssrsoraasssssrronssssceneess LT2

III, A PROPOSTA DE TEABALHO DG ALUNO PARA A ESCOLA DE lo.
GRAU, POSSIBILIDADES E REALIDADE ......... crereersarae seereeriirrsersiasans vrrvernesaraenes 176

1. 0 PROCESSO DE CONSTRUQ:&O DA PROPOSTA DE TRABALHO ...iiivvivivivinnenin 178

2, 0 TRABALHO PEDAGOGICO E O CONHECIMENTO ESCOLAR svunvinennsnasrsssnnnnnne 209
3. A AULA: ELEMENTO DE ANALISE DO TRABALHO PEDAGOGICO ..ecceerererens « 235
4- A AVALIAQEO: A TEORIA NA pRATICA E OUTRA? &lt‘.ttiIl.O.liIllOOCQU‘OOOOOl‘ibb.ttb&l't247

5. DE TRABALHOS E APRENDIZAGENS .iivviviviiriinmmininimnci, crersanne sisarssseness 20D

IVO O CONTATO COM O 20- GRAU I N N e R P N R YY) 260

1. POSSIBILIDADES DE ELABORAGAO/PRODUCAO TEORICA SO-
BRE 0 TRABALHO NO 10. GRAU FERFF RN RA R AT LA NN P PRGN PP R ERNN RN R RSP RN PP PR Rt b bbbt 260

2, O TRABALHO NO Zo. GRAUE A RELAQLO TEORIA-PRATICA +vevveeerenransrrserernes 273

3. 0 QUE HA DE NOVO NO 20. GRAU 1vvvrvvrvrieeeressssssressssssssssssassesessssssessenersesses 283

CONCLUSOES: LIMITES E POSSIBILIDADES wuveeveeeeressessussssseressesssossassrsssossaoassassses 204

BIBLIOGRAFIA LR N Yy Ny T RN 312

ANEXOS LR R R RS RN NN 323

iNDICE DE AUTORES R N Y T Y L R N R Y 34‘9



INTRODUZINDO O PROBLEMA

1. BREVE HISTORICO

Em 1974, cinco meses apdés ¢ retorno ao Bragil de um exilio
inveluntario de trés anos e nove meses no Chile, surgiu & oportunidade de
trabalho como Assistente Social na Secretaria de Educacfo da Prefeitura Municipal
de Campinas. O iltimo contato com a Area educacional havia sido nos anos de 66,
67, quando, ainda na graduacdo, estivera engajada no MOVE - Movimento de

Educacdo - em campanhas de alfabetizagdo de adultos pelo método Paulo Freire.

Passados quase oito anos desde a tltima campanha de alfabetizacdo,
minha ligac8o com a educagdo retornava agora com um conteido diferente: a
educacdo formal e a escola. Meu trabalho se desenvolveria junto & Assessoria
Técnico-Pedagdgica, segfo ligada ao Departamento Municipal de Educag¢do do qual
participavam vArios especialistas - orientadores educacionails, coordenadores
pedagdgicos entre outros ~ e que tinha como tarefa coordenar o trabalho
pedagdgico das escolas municipais.

Naquele momento, me perguntava gue papel poderia caber a um
profissional assistente social junto & escola piblica. Tradicionalmente, a fung¢fo de
assistente social, juntc a qualquer instituicfio, sempre foi & de atuar como inter-
mediador (quando n#o "amortecedor”) dos conflitos entre ¢ poder piblico e a
populagado atendida. Ndo foi preciso muito tempo para perceber que era exatamente
este o papel que esperavam de mim, no trabalhe junto a escola publica . No
entanto, talvez, devido a uma certa indefinig8oc em relagéo ao regimento interno
das escolas e da prdpria Secretaria de Educagfo , nio havia clareza sobre o
trabalho que poderia ser desenvolvido por este profissional. Assim, aproveitando-
me daquela indefinigdo, acabei optando por um trabalho junto &as APMs -
Associacoes de Pais e Mestres - das Escolas Municipais existentes.

Nio pretendo desenvolver aqui uma andlise detalhada do que repre~
sentou para mim, naguele momento, a rica experiéncia do contato com a realidade

da escola puablica. Retomo esse momento de minha experiéncia profissional apenas
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para explicitar as davidas, os questionamentos, as incertezas e os desafios que,
ao se revelarem pelo trabalho direto com os professores, alunos e pais e a
vivéncia cotidiana da realidade da escola piblica, orientaram minha trajetéria
profissional posterior e propiciaram as condi¢des para um maior compromisso com
a educagdo e a escola puablica.

A vivéncia cotidiana das mazelas da escola piblica e a compreensdo
dos determinantes histéricos da educagfo, me possibilitaram, também, chegar a
muitos guestionamentos.

Os indices de evasdo e repeténcia nas escolas municipais, principal~
mente na la. série do lo. grau, eram da ordem de 40% 1. As condigdes de trabalho
do magistério - baixos saldrios, duplas jornadas, classes superlotadas, horarios
apertados, auséncia de uma politica de aperfeicoamento constante, falta de

conhecimento da realidade das criancas de origem popular que chegavam a escola

em condigdes desiguais ou diferentes daquelas para as quais a escola se organi-
zava - impediam ao professor a reflexdc sobre sua pratica, sobre seu trabalho,
e criavam grandes resisténcias as orienta¢des provenientes da Secretaria e da
propria Assessoria Pedagdgica, Este fato era motivo de constantes conflitos, tanto
com os pais como com a dire¢do e os especialistas.

Corriam os anos 70, periode em que o pensamento tecnicista atingiu
o seu auge (Gadotti, 1984:23), influenciando os caminhos e as propostas na area
educacional e criando a falsa idéia de que os problemas educacionais se
resolveriam com {algumas) boas e techicamente corretas propostas de ensinc e
{muita) boa vontade por parte do professor em aplicd-las em suas salas de aula.
Foi neste periodo que surgiu a Pedagogia Tecnicista, no dizer de Saviani
(1991:95), quando o governo militar tentava impor uma orientacio pedagédgica,
inspirada na assessoria americana através dos acordos MEC-USAID, centrada nas
idéias de racionalidade, eficiéncia e produtividade (ver também, Romanelli,
1978:196).

Com tal racionalidade em termos de politica educacional, proliferam

no mesmo periodo os mais variados materiais de ensino, criados e gerados pelas

1

Cf. Dados sobre aprovagio/reprovagio las, a 4as. séries das Escolas Municipais de Campinas
periodo 18968-1873, coletados quando da elaboragio da dissertag¢dio de mestrado. Freitas, H.C.L.
Alfabetizagio e Universo Cultural. Andlise das Cartilhas utilizadass na regifio de Campinas.
Dissertagio de Mestrado, FE-UNICAMP, 1979,
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Secretarias de Educagdo e até pelo préprio MEC. Era praticamente incompreensivel,
no contexto, &4 burocracia das secretarias e dos governos, principalmente
municipais, as recusas e a resisténcia, por parte do corpo docente das escolas,
em utilizar tais "pacotes”. Tais atitudes scavam como falta de sensibilidade para
com os problemas de sala de aula e para uma colaboragio necesséria & resolugdo
dos problemas educacionais. Na realidade, a resisténcia dos professores com os
quais trabalhava era parte da resisténcia que os educadores iniciavam &as
referidas propostas. O questionamento de grande parte dos educadores que "nido
aceita a educagdo oficial e busca articular as criticas ao regime militar, autoritario
e tecnocritico e & sua proposta educacional" (Saviani, 1991a:93), manifestava-se
como parte de um movimento maior que se iniciara no principio da década de 70,
periodo em que as propostas governamentais enfatizavam e imprimiam a visdo

tecnicista a educagdo.

Naquele momento, mesmo sem ter ainda uma compreenséoc mais global
do fendomeno educacional e dos determinantes sociais que contribuiam para o
processo seletivo no interior da escola, cclocava-me ao lado dos professores e
procurava trabalhar em busca do apoio dos pais as atividades gque desenvolviam
em sala de aula. Preocupava-me sobretudo a critica constante a que eram
submetidos, que desconhecia ou procurava minimizar a importdncia das adversas
condigdes de trabalho e de formac¢fio do professor; o menosprezo pelo conhecimento
que este mesmo professor, através dos anos de contato com as criangas e com
a realidade cotidiana da sala de aula da escola publica, havia acumulado,
expropriando-o de um saber que se constituia elemento fundamental para entender
e superar as mesmas condigdes. Todas estas questdes representavam para mim um
desafio a ser enfrentado em meu trabalho, naquele momento, junto s escolas com
as quais trabalhava.

Em 1975 sdo abertas inscrigdes para a la. turma do Mestrado em
Educagdo da UNICAMP. Movida pelo desafio de encontrar respostas a estas
questdes e pela vontade de continuar meus estudos na 4area educacional, me

inscrevo e sou selecionada.

O curso possibilitou o contato com uma bibliografia nova, que nos
chegava apés anos de atraso e obscurantismo da ditadura que ainda viviamos,
literatura essa que recusava ¢ guestionava o tecnicismo educacional e explicitava

novas relagdes entre educagio e sociedade, escola e sociedade, exercendo a critica
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da educacio e colocando em evidéncia seu caridter reprodutivista, No interior das
universidades o embate de idéias se dava de uma maneira mais clara e direta e

JA com relativa liberdade.

Assim, o contato com novos autores como Baudelot e Establet, Bour-
dieu e Passeron, Snyders, Pistrak, Althusser entre éutros, a retomada das obras
de Marx, Lenin e Engels e do conjunto da literatura marxista, a discussfio coletiva
nos diferentes cursos e SeminArios da pds-graduagdo e os embates da pratica
profissional, criaram possibilidades para um redimensionamento dos véarios questio~
namentos particulares. O Memorial apresentado como requisito para a realizacgdo
do exame de gualificacfo para o mestrado, em maio de 1978 j4 expresszava, em

parte, tal movimento de idéias e explicitava uma opgdo:

"Por ultimo, gostaria de dizer que o projeto de dissertac¢do
apresentado reflete minhas preocupacgtes quanto aos temas em
pesquisas educacionais e situa-se no &ambito de uma das duas
alternativas que tinha: fazer pesqulisa para comparar métodos de
alfabetizacdo e o desempenho dos alunos, cujo objetivo final seria,
em Ultima andlise, aceitar ¢ otimizar a situagdo do ensino existente
em nossas escolas, ou fazer pesquisa para questionar e levantar
dividas sobre essa mesma situac¢do. Eu optei pela segunda" (Memo~
rial do Exame de Qualificagfio do Mestrado, 1978, pag. 3).

1.1, Iniciando um caminho: 1979 e 1980

Em 1978 ingresso como Professora Auxiliar da disciplina Tépicos
Especiais de Didatica e posteriormente, a partir de 79, junto & disciplina Pratica
de Ensino e Estagio Supervisionado na Habilitagdo Magistério do Curso de
Pedagogia. Trabalhando com minha primeira turma enfrentei os desafios iniciais
em relagdo ao trabalho docente na universidade, uma experiéncia bastante peculiar.
0 trabalho com a Pratica de Ensino e os Estdgios se desenvolvia nas escolas
plablicas de lo. e 20, graus, Ao "retornar” & escola apds um periodo de afastamen-
to, varios fatos vinham & minha meméri&, trazendo o cotidiano de meu trabalho com
os professores, na Prefeitura Municipal. Construindo meu primeirc Programa de
Curso, assumi que meu trabalho docente, junto com os alunos, nfo estaria limitado

a possibilitar-lhes ¢ acessoc ao "saber ensinar” e ao "saber fazer". Ele se revelaria
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como uma articulagdo entre o dominio dos conhecimentos tedricos, o conteldo das
diferentes adreas de conhecimento (metodologias especificas) e um projeto politico-

pedagdgico particular. Revendo vérias anotagdes daquela época, retomo a

elaboragio da proposta de trabalho para a disciplina, na qual refletia sobre

essas questdes:

"Ndo se pode entender o ensino exclusivamente como um conjunto
de técnicas e métodos a serem "aplicados” em sala de aula. Este é
apenas um dado da totalidade em gque se Insere o processo de
ensino. Compreendida esta dimensdo cabe perguntar-se sobre o qu
é Prdtica de Ensino, ou melhor, como ela se situa neste contexto”

Essa compreensdo resultava de toda uma discussdo, retomada no

Mestrado, acerca do papel da pratica ¢ do trabalho no processo de conhecimento
{Marx e Engels, 1975). Neste caminho, meu enconiro com uma concepcgio de
metodologia de ensino, tal como expressa em Fischer (1876) 3, que se contrapunha
a uma concepc¢do exclusivamente técnica, proporcionou reflexdes importantes &
medida que explicitava a recusa ao tecnicismo e ao pragmatismo ne trabalho
docente em sala de aula. Seria, entretanto, a concep¢io de metodologia, enguanto
método de trabalho docente, agquela que possibilitaria enunciar o trabalho docente
como o eixo principal da préatica de ensino e dos estidgios no curso de pedagogia.

Colocar assim o trabalho docente implicava em recusar a idéia de
professor como mero reprodutor de conhecimentos encerrados nos livros didaticos
ou nos "pacotes educacionais". Implicava em entendé-lo, apropriando-se de seu
trabalho, com pleno dominio dos seus determinantes histéricos e das condicSes

subjetivas para transformé-lo.

l

Elaboragio do Planc de Trabalho pare a disciplina, lo. semestre 80. Notas pessoais, 1380,

Rosa M. B. Fischer (1976) expressa a compreensdc de metodologia de ensino como "a
articulagdo de uma teorie de compreensio e interpretagdo da realidade com uma prédtica especifica,
Essa prdtica especifica pode ser, no caso, de uma determinada disciplina.Quer dizer, a prdtica
pedagdgica -~ as aulas, ¢ relacionamento entre professores e alunos, a bibliografia usada, o
gistema de avaliagdo, as tdenicas de trabalho em grupo, o tipo de questdes que o professor
levanta, o tratamento que dd a sua disciplina, a relagio que estabelece pa prdtica entre escola
e sociedade - revela a suas compreensic e interpretagdo da relagido homem-sociedade-natureza,

historicamente determinada, constituindo-se essa articulagdo a sua metodologie de ensine” (Pag.
1.
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"O que se faz necessdrio é uma constante reflexdc acerca da
propria pratica, numa tentativa de compreendé-la e explicd-la.
Desse modo, somente um processe de andlise das condigdes
concretas dos professores e alunos das escolas de lo. e Zo. graus
possibilita um conhecimento da realidade escolar com o objetivo
ultimo de transformé-la' (Notas pessoais, 1980).

Mas, se recusava a concepg¢dio da Pritica de Ensino enguanto
"aplicagdo" de métodos e técnicas e sua redugdo A& concepgiio de inovagles
metodolégicas a serem introduzidas nas diferentes areas de conhecimento e de
contetido especifico do lo. e 20. graus, rejeitava, também, a idéia de Préatica de

Ensino e Estdgio enquanto "momento de aprendizagem"” de experiéncias pedagdgi-

cas em escolas com propostas educacionais diferenciadas, nos moldes dos antigos
Colégios de Aplicagdo ou Vocacionais. Intencionava fazer do estdgio o ponto de

partida para a transforma¢do da Préatica de Ensino. Estigio ndo como aprendi-
zagem, mas trabalho (Notas pessoais, 1980). Encontraria, mais recentemente, apoio

para esta concepgio em Freitas:

"Devemos deixar de lado a idéia de que a organizagdo do trabalho
pedagégico restrinja-se & concepg¢do habitual do trabalho docente
em sala de aula: um professor que fala para um aluno ou que
organiza a situacdo de aprendizagem - ndo importa com qual
metodologia o faga' (Freitas, 1991e: 58),

O que passava a ser determinante, naquele momento, era a andlise
do processo de trabalho no ensino. Docéncia e pratica pedagégica entendidas como
trabalho, procurando "encontrar um caminho que pudesse levar a uma compre-
ensdo da docéncia como um processo de trabalho, como forma de interven¢do em
uma determinada realidade (Notas pessoais, 1980). Este era o grande desafio, que
a mim se apresentava, diante do trabalho na disciplina Préatica de Ensino e Estégio
Supervisionado: entender o processo de trabalho docente na escola piblica de lo.
grau como forma de intervencéo e transformacio da realidade.

Em que medida, no entanto, tal compreensdoc do trabalho docente era
compartilhada pelos alunos, futuros professcores? Qual era a expectativa do aluno

que chegava ao final do curso de Pedagogia, em relagdo & sua prépria formagio
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profissional? Que caminhos tedricos ele havia construide, na sua trajetéria do
curso, e de que maneira estes caminhos lhe permitiam enfrentar e entender, ainda
que exclusivamente na disciplina Prética de Ensino, a realidade da escola
publica?

A estrutura do curso de Pedagogia marcadamente propedéutica,
caracteristica da maioria dos cursos de graduacgdo e licenciaturas, ndo contemplava
qualquer contato dos alunos com a realidade da escola piblica. Os alunos que
procuravam o curso - alguns ja trabalhavam em escolas particulares (a grande
maioria) outros em escolas piblicas - o faziam na expectativa de atestar
experiéncia de magistério necessAria ac registro em outras habilitagdes., Nao
demonstravam, portanto, muito interesse pelo trabalho na préatica de ensino e/fou
utilizavam-se das habilita¢cdes como mecanismo de ascensdo na carreira do magisté-
rio,

Apesar de um quadro até certo ponto desfavorivel, nossa proposta

para a disciplina nfio abria mdo de dois principiocs béasicos:

1) o estdgio se desenvolveria em escolas piliblicas;

2} ao menos em um dos semestres, os alunos, que j& trabalhavam
em escolas particulares, deveriam desenvolver seu estigio na escola
pablica.

0 curriculo do curso de Pedagogia constitufa-se em um actiimulo de
disciplinas tedéricas, nido proporcionandc qualguer vinculo com & realidade da
escola publica, ndc tendo também a necessaria articulagdo com a préatica
pedagdgica que caracteriza o trabalho docente em sala de aula. Assim estruturado,
acabavam recaindo sobre a disciplina Prética de Ensino e Estigios - apenas ao
final do curso - os problemas que deveriam ter sido enfrentados durante todo o
curso, principalmente no que dizia respeito & articulac¢do teoria-pratica e ao
contato sistemético com o objeto de estudo, a escola e a sala de aula. A trajetdria
do aluno por um curso que ndo tinha lugar para a pratica era agravada pela
auséncia de um projeto pedagdgico que permitisse, ao menos ac final dessa
trajetdria curricular, enfrentar a realidade da escola e orientar sua prética

pedagdgica de forma c¢riadora e transformadora.
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A trajetdéria curricular do aluno acabava definindo sua expectativa
em relagdo ao estdgio: a de que, apds tanta teoria, ele pudesse oferecer
"alternativas" préticas que os auxiliasse a enfrentar as questdes concretas do
cotidiano escolar. Como resultado da forma propedéutica de estruturaciio do
curso e também pela auséncia de momentos mais sisteméticos de contato com a
realidade da sala de aula e da escola, do ponto de vista do aluno, este era quase
um caminho natural para quem estava prestes a concluir a graduaciio e se
qualificar como profissional da educagdo.

A constatacdo desta realidade e as dificuldades enfrentadas foram
configurando a necessidade de encontrar nfo apenas explicagdes mais amplas
para os problemas que surgiam, mas sobretudo articular coletivamente um projeto

politico para a formagdo de professores e dos profissionais da educagfo. Os
mesmos problemas que ndo se explicavam no ambito da prépria disciplina, mas de

sua situagdo na estrutura do curso e no quadro mais geral da discussdo sobre
a politica de formagdo de professores que o préprio MEC, a partir de 1978, vinha
travando a nivel nacional,

Nesse periodo, marcade pela luta da sociedade civil em defesa da
democratizago do pais, pela luta dos educadores na definic8o dos rumos da
politica educacional e pela retomada dog debates sobre a reformulaciio dos cursos
de Pedagogia (posteriormente ampliando-se para as Licenciaturas), a participagéo
da Faculdade de Educagdo da UNICAMP nas discussdes sobre reformulagio do
curso foi intensa,

As discussdes contribuiam, também, para um redimensionamento do
trabalho com o curso, em geral, e com a disciplina em particular. Carregada de
um contetido pragmatista, a Préitica de Ensino e os Estdgios acompanhavam, entdo,
a tendéncia geral da educagfo, vivendo seu periodo tecnicista, Foi a atuacfo no
movimento nacional dos educadores, mais do que o contato com a Area especifica,
que ajudou a desenvolver, aos poucos, a certeza de que as questdes especificas
da disciplina sé poderiam ser tratadas articuladamente com as guestdes que
afetavam o curso como um todo: a questdio da articulagio teoria/pratica, a base
comum nacional (embora ainda nfo claramente definida pelo movimento dos educa-
dores nestes termos), a docéncia como base do trabalho do pedagogo e o questio-

namento das habilitacles e dos especialistas nas escolas. Estas eram questdes que
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ndo podiam ser deixadas de lado ao se discutir os problemas especificos da Pratica
de Ensino e dos Estagios.

Formava-se também, na época, principalmente a partir de 1981, a
idéia de que era necessario romper com as tradicionais formas de "treinamento"
dos professores da escola publica. No interior da Universidade proliferavam pro-
postas inovadoras em relagdo ao compromisso da Universidade com o ensino de lo.
e 20, graus. A eleigdo de governos estaduais € municipais democréticos criava
expectativas, no interior das Universidades e também das escolas de lo. e 20,
graus, que vislumbravam a possibilidade de novas metodologias e propostas
alternativas para o trabalho pedagégico,i
A luta por uma educacdo democritica - carateristica essencial do

movimento dos educadores no periodo - fez-se acompanhar pela recusa aos
"pacotes educacionais”; por entendé-los como mecanismo de manutengfio e
aprofundamento da divisdo do trabalhe no interior da escola: especialistas e
técnicos que planejam e professores que executam a tarefa educacional.
Intensificava-se, ainda, a certeza de que era necessirio resgatar, para o
professor, a possibilidade de reapropriar-se de um conhecimento pedagégico que
lhe era expropriado, pela atuacdo dos especialistas na escola e pelos "pacotes
educacionais”.

Este caminho colocava ouiras duvidas em relagdo & Préatica de
Ensino e o Estdgio: "Que caminhos devem ser trilthados pelo aluno de pedagogia,
futuro professor, de modo a dar-lhe condicdes de vivenciar a docéncia como
trabalho criador?" "Como ultrapassar a visfo tecnicista e a mera reprodugéo de
propostas pedagégicas?" "Que desafios devem os alunos enfrentar nos estdgios,
ainda enquanto estudantes, de modo a se prepararem para o exercicio profissional
posterior?" "Como os alunos articulam teoria e préatica no seu trabalho de préatica
de ensino ?" "HA um método de trabalho que possibilite este caminho?" "Qual a

especificidade do curso de Pedagogia e que profissional lhe cabe formar?" (Notas
Pessoais, 1980).

i

0 préprio governo federal através do MEC, com seu projeto especifico - "A Integracéo da Uni-
versidade com 0 Ensino de lo. e Zo. Graus' - tinha interesse em catalisar as energias e éxpectativas
do conjunto das universidades nesse periodo de efervescéncie politica e de crescente interesse pela
educagio, o ensino e a escola piblica,
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No projeto de pesquisa apresentado para ingresso no doutorado em
1983 "A Prética Pedagdgica e a Reapropriacdo do Saber: o processc de trabalho

docente", resultado deste movimento de idéias, reafirmava que:

"o professor, como um profissional da educac¢do, deve necessa-
riamente encarar a docéncia como trabalho que, como tal, trans-
forma a natureza e as condigbes sociais que envolvem sua existén-
cia. A compreensdo da prdtica docente como trabalho e ndo como
uma atividade sem maiores compromissos com a transformacdo da
realidade, requer uma andlise do método de trabalho docente e
implica na descri¢do, compreensdo e interpretagdo dos fenémenos
socials que envolvem ¢ ensinc com o© objeti}(o de transformar as
condigdes concretas em que se desenvolve" *.

O projeto inicial adquiriu um movimento peculiar, através dos anos,
como resultado das diferentes concepg¢des particulares e das diversas influéncias
tedricas e praticas que o trabalho docente receberia. A concepc¢do da pratica
docente comc trabalho que produz conhecimento e, em tal movimento, cria
possibilidades de transformacdc das condigdes em que se realiza, encontrava
sustentacfo e, também, era "alimentada" pela volta & atuacgfo politica a partir de
1979 e pela atuagldo partiddria a partir de 1982, Seria, portanto, a retomada da
atuagdo partidaria que permitiria construir um caminho para o trabalhc docente
particular, na diregdo de uma compreensdo do real, como ponto de partida para
este préprio trabalho, e de sua organizacdo, como elemento de superacio das
contradi¢des socials no rumo da construgdo de uma sociedade mais justa e
igualitaria, o sccialismo.

Em 1983, o trabalho com a Pratica de Ensino e os Estagios adquiri-
ria novos contornos. Movida pela receptividade da escola piablica, para com as
propostas de trabalho gque surgiam no interior da Universidade, propus, ao final
daquele ano, um projeto de trabalho coletive com uma escola municipal. Ja
haviamos vivenciado, durante 83, um projeto coletive em uma escola da rede
estadual, com os alunos de Metodologia de Ensino de Comunicagdo e Expressao e
a Professora Lilian, do Departamento de Metodologia de Ensino. Assim, em

continuidade, durante o ano de 1984, alguns alunos concordaram em assumir uma

b Prajeto de Trabalho, 1983, pag.5, -



Introducfo...iee. 11

proposta que pretendia superar a visdo meramente metodoldégica do trabalho
pedagégico. Nele, partia do entendimento de que a reflexdc socbre a prética, por
parte do professor da escola publica, era condigcdo essencial para que recuperasse
a diregdo de sua prépria atividade em sala de aula. A proposta pretendia resgatar
a possibilidade de reflexdc sobre a préatica, com os professores que recebiam os
estagidrios naquele semestre (lo. semestre de 1984),

Tal métode, acompanhado de perto pelos estagidrios da Pratica de
Ensino no estigio, permitia revelar as contradicdes do trabalho do professor da
escola publica. De um lado, a resisténcia em reconhecer as dificuldades cotidianas,
a resisténcia em desvelar o dia-a-dia, impregnado de didvidas, incertezas e
guestionamentos. De outro, a necessidade de reafirmar a certeza de estar fazendo

o seu caminho, o {(nico possivel, da melhor maneira que aquelas condiges lhe

propiciavam. Era necessério, portanto, partir desse caminho que ¢ préprio profes—
sor percorria para, através dele, encontrar os mecanismos de superacdo das
condigdes que determinavam o contelide de seu trabalho pedagégico. Ao mesmo
tempo que discutiamos a pratica, demonstrdvamos que tal possibilidade, da
reflexdo, da critica, do pensar sobre a prética, o debrucar-se sobre o préprio
trabalho, 86 se realiza quando had o exercicio da préatica de reflexfio sobre o
trabalho, quande h& um tempo disponivel para o eétudo e um compromisso
politico com a educagdo, a escola e o ensino e com a transformacdo da sociedade.
Enfatizava a necessidade desta reflex8o constituir-se em uma prética coletiva,
jamais solitdria.

Escolhi um caminho que procurava desmistificar ag "inovagdes” ou
as propostas alternativas dos alunos como algo "excepcional”, por um lado, e como
algo "impossivel", por outro., O ponto de partida era o conhecimento da realidade
escolar, do real, do cotidiano da escola. Somente de posse desse conhecimento a
proposta alternativa dos alunos surgia, em confronto com a teoria, com o tempo
necessdrio para a reflexdo, o estudo e o confronto de idéias e teorias. Procurava
demonstrar, efetivamente, um caminho possivel da relagio teoria/pratica, da
reflexfio sobre a prética e da pesquisa como elemento criador de novas alterna-
tivag para o trabalho pedagdgico na escola puablica.

Esta perspectiva fundava-se em uma concepgéo particular que havia
desenvolvido no contato com a realidade da escola plablica e no processo de

trabalho de formagdc dos alunos de Pedagogia: a defesa da especificidade da
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Pedagogia, da formacgfo e atuacio do pedagogo na escola , a luta contra a
tentativa de extincio do curso e/ou sua transformac@o em mais uma licenciatura
responsédvel pela formac¢dio de professores de 1la. a 4a. séries, pré-escola e
Magistério do 20. grau. Esta concepgéo lidava com uma contradigéo bésica presente
nas discussdes sobre a especificidade da Pedagogia e nas dicotomias professor x
especialista, especialista versus generalista, professor versus educador e assim
por diante. Mas, ao negar a possibilidade da licenciatura para o pedagogo,
afirmava a existéncia do especialista, contribuindo para acentuar a divisdo do
trabalho no interior da escola., Como lidar, entdo, com esta contradigdo?

Em um trabalho que apresentamos na IIT CBE, em conjunto com
alunos da Pedagogia e a Professora Corinta M. G. Geraldi, com o titulo de
"Repensando a agfo pedagégica na escola de lo. grau: a pedagogia acabou?"

(Freitas, 1984), esta concepgo encontra-se sistematizada:

"Torna-se urgente, portanto, resgatar para os educadores,
professores e para os centros e Faculdades de Educag¢do, a
possibilidade de definir politicamente os caminhos da acdo pedagd-
gica nas esceolas de lo. e Zo. graus., Queremos ter a possibilidade
ndo apenas de pensar as questdes do ensino e da educa¢do, mas
de definir as linhas bédsicas da politica educacional que se
concretiza no dia-a~dia da sala de aula. Pensar uma nova escola é
a tarefa a que se propuseram os alunos e professores no decorrer
deste trabalho. Mas uma escola que significa resgatar para o aluno
- futuro professor de la. a 4a. séries e futuro Pedagogo - a
possibilidade de pensar a sua totalidade - seu curriculo, seus
professores, os alunos, os pais, as formas de trabalho, avaliac8o, e
a relagfo professor aluno - em suas relagdes com a sociedade" ’.

Tal forma de trabalho, no interior da disciplina, ndo se configurava,
entretanto, como um trabalho de formacdo dos alunos, & medida que nao
proporcionava condi¢des para a reflex3o sobre a sua a¢iio pedagdgica na escola,
seus determinantes e suas possibilidades. Desenvolveu-se mais como um trabalho
de extensdo, que se utilizava do espago dos estagios e da disciplina, para chegar

a4 escola e aos professores.

Este trabalho foi apresentado em um painel na III CBE, em Niterdi, Rio de Janeire, em 1984,
socbre a "Andlise de uma vivé@ncia curricular: interag@o Pedagogia e lo. grau", do gqual participaram

& Profa. Corinta M. 6. Geraldi, o aluno Carlos Eduardo A. Miranda e outros.
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Negada pelo exercicio da critica da pratica dos anos seguintes, esta
forma de trabalhar constituiu o germe de uma nova rela¢do com os alunos, no
caminho da solidificagfio de algumas concepgdes construidas historicamente sobre
os estidgios e & pratica de ensino e compartilthadas por varios colegas do Departa—

mentoe de Metodologia de Ensino.

1.2. Um olhar diferente para o trabalho: 1491 e 1992

A retomada do trabalho em 1981 apds trés anos de afastamento das

atividades docentes para exercer a presidéncia da Associacdo de Docentes da

Unicamp - ADUNICAMP -, me colocou novamente frente acs mesmos desafios: os

problemas com a estrutura da disciplina, apesar das inlimeras reestruturacoes,
reformulacdes e alteracdes de curricule pelas gquais havia passado o curso de
Pedagogia e das intenc¢des e propostas para a reestruturacio dos Estigios.

Desenvolvida sob a forma de Estdgios Supervisionados, a préatica de
ensino continuava a enfrentar  dificuldades em dois niveis: estrutural e das
condicdes objetivas, Do ponte de wvista estrutursl], alinhavam-se problemas tais
como: inexisténcia de escolas que pudessem constituir-se em um "campo de esta-
gios" suficientemente amplo de modo a abarcar a gama de expectativas dos alunos;
auséncia de infra-estrutura intérna que garantisse a elaboragdo de material
pedagdgico tedrico~pratice para o trabalho nas classes de estagio; incompatibilida-
de de horéario com a disciplina, j4 que nem todos os alunos tinham disponibilidade
para um projeto coletivo nas esceolas; varios alunos sequer pretendiam exercer
a docéncia, cursando a disciplina como mero requisito curricular para poderem
obter o registro em outras habilitagdes posteriormente. Estes eram alguns dos
problemas que, de partida, continuavam a dificultar até mesmo o inicio do trabalho
na disciplina.

A estes alilavam-se aqueles decorrentes da estrutura propedéutica

do curso, afastado da realidade do trabalho pedagégico que se desenvolvia no
interior da escola, ¢ que, apesar das diferentes modifica¢les e da introducdo de
novas disciplinas obrigatérias na habilitagdo Magistério, nfio havia conseguido lidar
de modo satisfatério com a dicotomia entre teoria e pritica no seu préprio

interior.
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Os alunos, no Gltimo ano de sua trajetéria curricular, alimentavam
a expectativa de "aplicar os conhecimentos tedricos adquiridos durante o curse"
e traziam para o momentoc da disciplina uma wvisdc imediatista do trabalho
pedagégico, materializada na necessidade de tentar resolver os problemas coti-
dianos da escola, de se envolver em atividades de "ajuda" ac professor e aos
alunos das classes, onde desenvolviam seu  estdgio. Apresentavam, entdo,
resisténcias ao estudo tedrico e & visBo critica da educagdo; por Gltimo, uma visdio
tecnicista reduzindo a complexa problemética da escola, da sala de auls e do
ensino & questdo mefodolégica: a ilusfio de que novas propostas metodolégicas,
fundadas principalmente nas teorias construtivistas que comegam a impregnar o
universo pedagégico, poderiam representar o "novo" que poderia, por si sé,

transformar as condigdes adversas do ensino, da sala de aula e da escola.

Estas dificuldades, cotidianamente enfrentadas na "Pratica de Ensino
e Estdgio Supervisionado", colocavam um desafio constante no sentido de
encontrar as explicagdes para a existéncia de tais problemas, identificar as
contradigdes presentes nessa prética e procurar as formas de compreender as
dicotomias do trabalho pedagdgico. A "volta" aos estudos teéricos da &rea, a
andlise das vérias produgdes tedricas do periodo e, em especial, as propostas do
movimento nacional dos educadores para a reformulagdo dos cursos de formag#o,
consubstanciadas nos documentos da CONARCFE (1988, 1989 e 1990) e ANFOPE
(1992) e o questionamento do trabalho pessoal nas diferentes formas que assumiu
nos varios perfodos, suscitaram intimeras indaga¢des, as quais passaram a orientar

meu olthar particular para o prépric trabalho. Dentre estas indaga¢3es, destaco:

1. como o aluno articula teoria-prética no seu trabalho com a escola de lo
e 2o, graus?;

2. as dificuldades em articular teoria/priatica ao final de curso nao
estariam relacionadas & forma como se concebe a produg¢do do conhecimento
no curso de Pedagogia?;

3. que fatores determinam a presenca/auséncia de compromisso do aluno
com o trabalho durante o curso?;

4. porque, apesar de haverem realizado um curso reconhecido como de
solida formagdo tedrica, a grande maioria dos alunos reproduz, na docéncia,
o8 esquemas tradicionais do ensino presente nos livros diddticos e as
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-

posturas tradicionais em relacdo & organizacdo do trabalhe pedagdgico
(especialmente nas questdes relativas & disciplina e avaliagdo)?;

5, qual o contedde da disciplina Prética de Ensino no curso de Pedagogia
para o Magistério de lo. e Zo. graus?;

6. que caminhos devem trilhar os Estdgios de modo a permitir ao aluno
vivenciar o trabalho como principio educativo?;

7. como superar a tendéncia ao tecnicismo metodolégico, presente na
concepgdo da disciplina Prdtica de Ensino e nos FEstidgios?

O exercicio da disciplina, durante o ano de 1991, possibilitou a
retomada destas gquestdes em um patamar diferente. Com a visdo modificada acerca

das possibilidades do trabalho docente ¢ das possibilidades concretas de fazer da

Pratica de Ensino e dos Estdgios "o momento privilegiado de articulagdo teoria-
pratica, no trabalho pedagégico junte & e.sco}a publica", passei & questionar, em
conjunto com os alunos, estas possibilidades, muito embora ndo tivéssemos ainda -
eles e eu - razoédvel clareza sobre os caminhos alternativos que poderiam ser
percorridos,

0 movimente nacional dos educadores pela reformulagdo dos
cursos de formagdo organizado na ANFOPE, havia avancado em suas producgdes
tedricas e apontava alguns caminhos para enfrentar, em moldes mais favoréve‘is,
os problemas histéricos do Curso de Pedagogia. Em seus documentos e resolugdes,
desenvolvia, de forma mais elaborada, a idéia de base comum nacional e de eixos
curriculares que permitiriam, nos limites da estrutura dos cursos de formacgdo,
criar maiores possibilidades de articulagdo teoria-pratica e contribuir para alterar
a forma como se produz o conhecimento no curso de Pedagogia, pela implementagéo
da pesquisa e do trabalho interdisciplinar, e principalmente, colocando a "énfase
no trabalho docente como base da identidade profissional do educador e como
fonte de articulagdo entre teoria e préatica" (ANFOPE, 19%0:7).

Estas indaga¢des, que me acompanhavam ao longo desta trajetdria
junto aos alunos da Pedagogia em seu contato com a realidade do trabalho
pedagdgico na escola pablica, permaneciam como desafios a serem investigados e
enfrentados em meu trabalho docente. A partir dessa reflexdo, tomel a decisdo de

analisar meu processo de trabalho com a Pratica de Ensino e os Estédgios,




Introduc8o.eae.. 16

entendendo-o ndo em si mesmo, mas a partir de suas manifestacdes concretas -

o trabalho dos alunos em seu contato com a escola pablica e com os professores
e alunos e com a totalidade do trabalho pedagégico gque ali se realiza -, situadas
no contexto do curso de Pedagogia e de seu curriculo, aqui compreendido como
manifestagdo de determinadas formas dominantes de pensar a produgdc de
conhecimento sobre a educacdo, a escola e a sala de aula e o processo de formacdo
do profissional da educacio.

Foi a necessidade de encontrar outras explicagdes para as
dificuldades encontradas que nos motivou a investigar a probleméatica gque envolvia
a disciplina, as indaga¢des presentes e as dividas constantes de nossa trajetéria
pesscal, em suas relagldes com o caminhar da prépria 4rea de Préatica de Ensino

e Estagios, na busca por sua identidade e contelido préprios.

2., PERCORRENDO OS ESTUDOS DA AREA

A problematica da Pratica de Ensino e dos Estdgios Supervisionados
foi tratada, de forma organizada e sistematizada, por Fracalanza (1982) que, em
sua Dissertagdo, relatou a trajetéria da disciplina desde a sua criacio e as diver-
sas fases pelas quais passou, resultantes da evolugdo histérica e dos determinan-
tes sociais, econOmicos e politicos que influenciaram o pensamento educacional
brasileiro.

Os trabalhos analisados pela autorﬁg revelam o aprisionamento da
disciplina a questdes como "insuficiéncia da carga horiria destinada aos Estdgios,
inadequacdo entre os horarios dos alunos e da escola, nimero excessivo de alunos
por professor, falta de relacionamento Universidade/escola de lo. e 20, graus,
falta de interesse dos alunos" (Fracalanza, 1982:150) entre outros problemas.

Dentre as tendéncias gerais, evidenciadas pelo trabalho, ficou

constatada a visdc técenica e instrumental da pratica de ensino, predominante nos

! A autora analisou os trabalhos apresentados na SPPC no periocdo de 1971 a 1981 e teses
académicas do mesmo periodo.
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estudos desenvolvidos até aquele momento, particularmente em relagéo & sua forma

de realizacdo concreta:

" Os Estdgios Supervisionados em Escolas s8o uma entre outras
formas de realizag8o da Prética de Ensino e ndo sio vistos como
uma forma adequads de promover o treinamento diddtico prético
dos licenciandos fentendido como uma das principais finalidades da
Pratica de Ensino)" (Fracalanza, 1982:155, grifo nosso).

A defini¢do destes objetivos para a disciplina - promover o
treinamento didatico-prético dos licenciandos - que negava a possibilidade de

contato com a realidade concreta da escola e da sala de aula, proporcionada pelos

estdgios, encontrava sua raiz na concepgfo técnica e instrumental que predomi-

nava no campo da Didatica, vista como a céntrapartida "tedrica" da Pratica de
Ensino que substituiu, no curriculo, a Didética Especial, que juntamente com a
Did4tica Geral compunham a parte da formacgao pedagdgica dos cursos de licencia-
tura. A partir de entdo, os Estdgios Supervisionados passaram a ter cariter obri-
gatdrio nos curriculos dos cursos de formagdo de professores.

A vis8o instrumental da Didatica, que predominara até meados da
década de 70, comec¢a a ser mais intensamente questionada nos seus fundamentos,
no infcic dos anos B0. A neutralidade da técnica, a énfase na dimensdo técnica do
processo de ensino-aprendizagem e principalmente a auséncia da dimensao politica
na explicagio do ato educativo sdo alguns dos questionamentos que passam a fazer
parte dos estudos, encontros e pesquisas da Area, a partir de meados da década
de 70. Este questionamento da Diddtica acompanha a luta especifica dos
educadores, pela recuperagfio e democratizagio da escola publica e pela parti-
cipagdo nas defini¢des e nos rumos da politica educacional, e &, ao mesmo tempo,
parte de um movimento, mais geral, da sociedade na luta pela conquista das
liberdades democréticas e pelo fim da ditadura militar {(Candau, 1988; Veiga, 1989;
e Oliveira, 1992).

A realizacdo do Seminério "A Didéatica em questdo" em 1982 na PUC
do Rio de Janeiro se constituiu em um marco histdérico no movimento de revisdo
da Didéatica e influenciou grande parte dos estudos na area educacional, em geral,

e da Didatica em especial, Surgiu em um momento histérico - 1982 - marcado pela
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atuacfio da sociedade civil na luta pela democratizagdo da sociedade, de elei¢des
diretas para os governos de Estado, no contexto dos quais os educadores
passaram a exigir participagdo na defini¢do dos rumos da politica educacional,

A partir deste movimento de revisfo da Didatica sdo estabelecidas
novas bases e novos paridmetros tedricos e metodolégicos, para a discussdo dos
pressupostos histéricos e filoséficos que orientam as propostas pedagdgicag e as
diferentes formas de pensar e fazer a educacdo.

Estes estudos trazem outras indaga¢des e alternativas nfc apenas
para a drea da Didética, mas para as disciplinas a ela relacionadas que compdem
os curriculos dos cursos de formagdc de professores e a medida que questionam
os fundamentos da Didatica e reafirmam seu compromisso com a busca de praticas

pedagdgicas, comprometidas com a transformacdo social, apontam para a perspec-

tiva de se dar um novo sentide & préatica pedagdgica, 4 pratica do ensino. S&o

muitas as produgdes e os trabalhos publicados no perfodo. Destacam-se, nesta
perspectiva, os trabalhos de Candau {1988), Libineo (1984 e 1985), André (1987},
Freitas {1985 e 1987) e Qliveira (1989).

Na tentativa de superar a visdo meramente tecnicista imprimida a
area da Did&tica, os docentes e pesquisadores da disciplina de Pratica de Ensino
e Estdgio Supervisionado desenvolvem seus estudos no sentido de "buscar um
corpo de conhecimentos especificos sobre o ensino do contetlido a ser transmitido"
{Carvatho, 1992).

A problematica da Préatica de Ensino e dos Estdgios Supervisionados
néo é objeto de preocupacdc apenas dos pesquisadores e estudiosos da érea de
Didatica. A preocupacdo com a préitica pedagdgica, enquanto elemento fundamental
da formacdo do profissional da educacfo, estd presente, também, no interior do
movimento dos educadores na luta pela melhoria de sua formagfio profissional, a
partir de 1979,

No Documento Final do Encontro Nacional promovide pela SESU-
MEC em Belo Horizonte, 1983, {CONARCFE, 1988) fechando os debates estaduais e

regionais sobre formacdo do educador, podemos encontrar, entre as conclusdes,

as seguintes recomendagles acerca dos problemas relativos as licenciaturas
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especificas, & articula¢fic teoria/pratica e aos estdgios nos cursos de formacdo

do educador: B

"¥ Todas as licenciaturas (Pedagogia e demais Licenciaturas)
deverdo ter uma base comum: sdo todos professores. A docéncia
constitui a base da identidade profissional de todo educador;

¥ a questdo dos estigios estd relacionada com a necessidade de
superar a dicotomia teoria/prética na formacdo do educador. A
relagdo prdtica-teoria-préitica deve ser trabalhada ao longo do
curso, permeando as diferentes disciplinas;

¥ os estdgios deverdo, de preferéncia, ser realizados nas escolas
piiblicas e serem referidos & aprendizagem escolar das camadas
populares;

¥ o conhecimento e a andlise da realidade concreta devem ser feitos

através da participacdao de alunos e professores no processo
educative, ocnde quer gque se realize, no Interior de agéncias
sistematizadoras de ensino e/ou em miiltiplas oportunidades edu-
cativas que ocorram na sociedade' (CONARCFE, 1988:7, grifo nosso).

A recuperac¢io da trajetdéria do movimento de revisio da Didatica e
da evolucdo do pensamento sobre a Préitica de Ensino e Estédgios, situando-os no
contexto em gue surgiram e seus determinantes histéricos, é importante para o
entendimento dos problemas de pesquisa que este estudo pretende tratar. Retomo
desta retrospectiva histérica os elementos principais que ajudam a entender a
problemética da Prética de Ensino, sob a forma de Estdgios Supervisionados,
enquanto disciplina que tem seu espago curricular nos cursos de formagdo do
educador e que busca sua definigde, no conjunto das disciplinas da Aarea da
Didética.

Até 1985 os debates cientificos reunindo os docentes da area de
Pratica de Ensino aconteciam em encontros nacionais especificos: os Encontros
Nacionais de Pratica de Ensino, realizados em 1979, 1983 e 1985, paralelos aos

Semindrios "A Didética em Questdo”, realizados em 1982, 1983 e 1985, Em 1987 as

duas Areas realizam conjuntamente o IV ENDIPE - Encontro Nacional de Didatica

E interessante observar gue pouca referéncia é feita, nas publicagbes e pesquisas existentes
no periodo, as discussies tedricas e ao desenvolvimento aleangado nesta temdtica particular, pele
Movimento Nacional Pro-reformulagie dos Cursos de Formegio do Educador.
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e Pratica de Ensino - pratica que seria adotada a partir de entdc . A tematica -
A prética pedagdégica e a educagdo transformadora na sociedade brasileira - e os
objetivos definidos para este IV Encontro "estudar a relagdo da Didé4tica-Prética
de Ensino, para a transformacdo da pratica pedagégica; refletir sobre a Diddtica
e a Pratica de Ensinorsua natureza e seu objeto de estudo e refletir scbre a
Diddtica e a Pratica de Ensino a partir de estudos sobre o cotidiano escolar
(Programacao, IV ENDIPE}, revelam a busca por uma unidade entre teoria e prati-
ca, através da reflexdo conjunta sobre a Didatica e Pratica de Ensino, enquanto
possibilidades de investigag¢#io e da pesquisa em um e/ou outro polo: teoria efou
pratica, Didatica e/ou Pratica de Ensino que ajudem a desvelar as questdes
especificas da pratica pedagdgica.

A partir do IV ENDIPE e como resultado dos encontros anteriores,

tanto da &rea de Didética quanto da Prética de Ensino, hd uma grande produgado
tedrica, evidenciada pela quantidade de estudos e de artigos relacionados a area,
fato revelador de certa efervescéncia teérica e fruto de sistematizacdes especificas
sobre o assunte no periodo,

No mesmo ano - 1987 - realiza~se o lo. Encontro Nacional sobre
Estdgio Curricular, no Rio de Janeiro, promovido pela Universidade Federal
Fluminense, dando continuidade &s discussdes especificas sobre o tema - estdgios
- iniciadas em 1986, pelo MEC (Anais ENSEC, 1987). No encontro foi debatida a
probleméitica especifica dos estdgios curriculares, sua estrutura e organizacio nas
diversas Areas e naoc apenas em relagdo aos curscos de formacdo de professores.
0 debate ali travado, principalmente pelos educadores, coloca em evidéncia a
necessidade de se tomar o trabalho come articulador dos estagios curriculares
(Cf. Arroyo, 1987; Nosella, 1987), |

A realizacdc de um encontro com esta temética - ainda que ndo
exclusivo da Area educacional -, desligado das discussdes sobre DidAtica e Pratica
de Ensino, e a existéncia de encontros nacionais de Didética, separados dos
encontros de Préatica de Ensino, sfo dados reveladores da fragmentacic do
conhecimento nestas dreas que compdem o niicleo central da discussfo mais geral
sobre a relagfo teoria/préatica, no processo de formagdo do profissional da
educagdo.

No entanto, a discussdo sobre a questdo do trabalho como categoria

de anélise da pratica docente wvai se dar em maior profundidade, no interior da
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Area de DidAtica e Pratica de Ensino, a partir de 1989, com a realizagdo do V
ENDIPE, em Belo Horizonte, que tinha como tema central a Organizagéo do processo
de trabalho docente; em busca da integraciio da Did4atica e da Prética de Ensino.

Uma andlise dos objetives do Encontro revela a intencioc de
aprofundar a discussfo sobre as relacdes que se estabelecem entre o processo de
trabalho na escola e o trabalho na sociedade capitalista: "investigar, em
profundidade, como se ddo as relagbes sociais da organizagdo do trabalho na
sociedade capitalista e na escola” (Programagdo do V ENDIPE, 1989:2).

Este V ENDIPE coloca as discussdes em um novo patamar, trazendo
para o campo da Didatica e da Prética de Ensino um tema que ji orientava os
trabalhos de outras Areas: a relagéio escola/trabalho, trabalho/educacdo, processo

de trabalho na sociedade capitalista, organizacdo do trabalho pedagdgico, relagdo

teoria/pratica perpassando a totalidade do curriculo de formagdo e assim por
diante. No dizer de Freitas este V Encontro foi "um divisor de 4guas" e sua
principal contribuicdo foi relacionar "a guestdo da teoria pedagdgica com a que-
stdo da organizag¢do do trabalho pedagégico da Escola como um todo, o qual estd
a mando das relacdes de produgdo vigentes” (Freitas, 1991a:44)., No tratamento do
trabalho docente em suas relacdes com o processo de trabalho na sociedade
capitalista, destacam-se no mesmo Encontro, entre outros, os trabalhos de Arroyo
(1989), Santos {1989} e Freitas (1989).

Os estudos e pesquisas sobre Didatica e Préatica de Ensino, no
periode, ndo indicam, no entanto, um desenvolvimento da A&rea que desse
continuidade a esta perspectiva tedrico-metodoldgica: ¢ trabalho, A teméitica e os
objetivos do encontro seguinte, o VI ENDIPE (Porto Alegre, 1991), confirmariam o
afastamento da area, da tematica mais abrangente do trabalho como categoria de
analise.

O tema central - Perspeciivas do trabalho docente para o ano 2000:

qual Didatica e qual Prética de Ensino? e os objetivos do congressog parecem

Ou seja, "examinar o estado atual do ensino da DidAtiea e da PrAtica de Ensino (...)";
Panalisar perspectivas de ag¢io qgue conjuguem ensino e pesquiss no desenvolvimento das disciplinas
de Diddtica e Prética de Ensineo (...)"; "apresentar e debater propostas e experiéncias inovadoras
de organizagiio do trabalho docente, especialmente aquelas gue favorecem as inter-relagdes entre o
conjunto de disciplinas de formagio pedasgdgica e entre essas disciplinas e o5 sistemas de ensino
responsaveis pela educagdo bdsica; "eatabelecer principiosz orientadores de uma pratica pedagbgica
institucional capaz de contribuir para a construgio da sociedade justa e igualitdria desejada para
0 novo sécule" (Programagdo do ¥1 ENDIPE, 1991:23.
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negar a trajetéria da area, rejeitando parametros efou propostas para a reflexfio
da educagdo concreta que se realiza nas escolas piblicas, no contexto da crise
politica, social e cultural que assume cariter mundial. Ainda que possamos
reconhecer a relevéncia de algumas destas questdes para o equacionamento dos
graves problemas da Area no interior dos cursos de formacdo, ¢ Encontro
representou certa "flexd3c”" em direcio ao tecnicismo pedagégico, parcialmente
superado nos encontros anteriores, quande havia avancado no tratamento da

problematica da pratica pedagdgica, do ponto de vista do processo de trabalho na

sociedade capitalista.

Esta revisfio inicial da drea, em termos mais gerais, principalmente
dos trabalhos presentes nas Atas dos Encontros Nacionais de DidAtica e Pratica
de Ensino, indica a necessidade de se recorrer & outras fontes que auxiliem a

entender a problematica da Pratica de Ensino e dos Estdgios Supervisionados no

curso de Pedagogia, no contexto das preocupacoes com a formacso de professores

para as primeiras séries do lo. grau e para a Habilitacio Especifica de Magistério

do 20, grau,

Para efeito de revisfio bibliografica, e no sentido de delimitar o
objeto de estudo do presente trabalho, destaco apenas os estudos que tratam a

questdo da Prética de Ensino e dos Estdgios em uma das seguintes dimensdes:

a) enquanto andlise tedrica destes dois componentes

curriculares e o seu papel articulader da relacdo teoria/-
pratica;

b) enquanto propostas tedrico-metodolégicas para as
disciplinas, no contexto do curricule dos cursos de formagao
de professores de la. a 4a. séries a nivel de 3o. grau -
cursos de Pedagogia;

c) enquanto possibilidades da pratica pedagdgica das
disciplinas relativas ao curriculo de la. a 4a. séries e das
disciplinas pedagégicas do 20. grau. '

d) enquanto pesquisa, como possibilidade de investigacio
sistematica da prética pedagégica.
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A partir do movimento de revisdo da Didatica, é que a problemitica
da préatica de ensino ou da pratica pedagégica adquire, enquanto possibilidade,
uma significacdo diferente daquela que possuia até entdo - de "aplicagdo da
metodologia de ensino - ou da didAtica especifica ~ & situagdo da sala de aula".
Na prética, porém, a disciplina passa, ainda, por anédlises divergentes e contradité-
rias a respeito de seu objeto de estudo e também de seu conteddo, no contexto
dos cursos de formac¢do de professores.

Carvalho ao analisar a meméria da Préatica de Ensino, nos oferece
um importante dado de analise: ao constatar o fato de que estd centralizada sobre
a Pratica de Ensino a responsabilidade pela formagdc profissional do professor,

afirma que esta "carga de responsabilidade" se deve ao seu cardter de tnica

disciplina integradora entre o contetdo especifico e o contelido pedagédgico, nos
curriculos dos cursos de formagdo do educador e do professor de lo. e 2o.graus
{Carvalho, 1992:252),

Talvez tenha sido esta caracteristica essencial da Pratica de Ensino
a causadora do direcionamento dado a varios estudos na &rea, que enfatizam a
responsabilidade do professor pelo desenvolvimento da disciplina, descrevendo as
habilidades necessédrias ao desempenho do docente dela encarregado nos cursos
de licenciatura. Alguns desses estudos {Mediano, 1984} defendem a necessidade de
que tal professor apresente uma formacfo baseada em um tripé composto pelos
seguintes elementos: formagio pedagédgica, formacdo geral e formacao especial. Ao

professor de prética de ensino, a autora sugere que:

" tenha sua instrumentalizagdo técnica baseada no movimento de
agdo-reflexdo-acdo, em busca de solugdes para os candentes
problemas que se nos colocam as escolas de lo. e 2o, graus, assim
como os cursos de Licenciaturas"” (Mediano, 1984:146).

Esta concepgdo é compartilhada também por Enricone que coloca o
professor como "o elemento mais importante para a Pratica de Ensino" (Enricone,
1986:93).

Estes estudos enfatizam os aspectos subjetives do problema, ou
seja, a vontade politica individual do docente, responsabilizando-o pelo sucesso

ou fracasso dos cursos, e nfo revelam as condigdes histéricas que produziram
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a situagdio, ou os mecanismos internos e externos que mantém condi¢Ses tais como
a fragmentac@o dos cursos e dos curriculos, a estrutura das universidades, as
politicas educacionais governamentais (ou a auséncia delas) para a formacfo dos
profissionais da educagfio, e sua submissdo as exigéncias colocadas pela produgdo
e pelas novas formas de organizar o processo e a forga de trabalho.

Na mesma linha de tratamento da probleméatica da Prética de Ensino
é possivel encontrar inGmeros estudos. As Atas dos Encontros Nacionais de Prética
de Ensino de 1983 e 1985, dos Seminérios "A DidAtica em questdo" de 1982, 1983
e 1985 e os ENDIPEs - Encontros Nacionais de Didatica e Pratica de Ensino de
1987, 1989 e 1991 estdo repletas de trabalhos que abordam o assunto ora do ponto
de vista da competéncia do professor (Mediano, 1984 e Enricone, 1985); ora enfati-

zando atividades a serem desenvolvidas junto &s escolas piblicas de lo. e 20.

graus (Martins, 1988 e Elias, 1988); ou mesmo vinculando a pratica de ensino a
propostas de pesquisa sobre a vivéncia escolar dos alunos e/ou a priética
pedagégica em sala de aula como elemento de envolvimente do aluno/futuro
professor e do professor/aluno com a préitica da pesquisa (Fazenda, 1988; Kenski,
1991).

Outras concepgoes de Préatica de Ensino, entretanto, estfio presentes
nestes mesmos estudos, destacando o fato de que "a prédtica de ensino ndo pode
estar reservada a um momento final , mas perpassa todo o curso de graduagdo
que o aluno faz" {Mediano, 1984:140); reafirmando o papel da Préatica de Ensino
como elo de liga¢8o entre as disciplinas de contetGdo e as disciplinas pedagdgicas:
analisando os contelidos da Pritica de Ensino e a relagdo entre as disciplinas do
curriculo: questionando o papel das instituigdes de ensino superior na avaliagdo
de seus cursos de graduac¢do (Enricone, 1985),

H4, no entanto, um conjunto de trabalhos e pesquisas que, embora
ndo possam ser classificadas como especificas de Prética de Ensino e Estagios,
tratam da questfo da pratica docente do ponto de vista de sua importincia e
relevincia no processo de formagdo do educador. Destacamos os trabalhos de
Lib&neo (1984, 1985, 1986 e 1990) em particular "A Prética Pedagdgica de
Professores de Escola Phblica” (1984}, Neste trabalho o autor examina as praticas
da escola atual que contribuem para um ensino de melhor qualidade, analisando,
através de entrevistas, as praticas de professores "bem sucedidos". Ao fazer a

critica dos modelos de ensino vigentes, Libfneo se propde a "selecionar elementos
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que possam ajudar a colocar uma proposta de a¢do mais compativel com uma escola
voltada para os interesses das camadas populares" {(Libaneo, 1984:15).

Em seu t{rabalho mais recente, Libaneo (1990) realiza uma
investigagdo tedrica da Pedagogia e da Didética, na busca dos fundamentos
tedricos e praticos do trabalho docente e analisa ¢ processo de ensino, tal como
se realiza na escola em sua forma béasica que é a aula. Neste trabalho, o autor
trilha um caminho que, nos parece, confirma uma concep¢So prescritiva e
normative da Didatica, ao detalhar de forma minuciosa, os "passos" que o

professor deve trilhar para fazer do seu trabalho docente em sala de aula um

trabalho transformador.

Em outra perspectiva metodoldgica, encontramos os trabalhos de

André (1988a, 1988b e 1988c ¢ 1992) e André e Mediano (1988) que destacam a

importdncia das pesquisas do tipo etnogréafico na adrea educacional, para o estudo
das situacdes do cotidiano escolar, "na busca de um novo saber e um novo fazer
didaticos" (André, 1988b:169). Relatos destas pesgquisas sobre o cotidiano escolar,
encontram-se em Candau {1988), Fazenda e colaboradores (1988) e André {1988a),

André destaca a importdncia de tais estudos, enquanto possibilida-

des de contribuir para a construcdco de uma Didatica fundamental e para o

redimensionamento da Préatica de Ensino (André, 1988a:151). Ressalta, ainda, a
necessidade de uma sdélida formac¢do e fundamentagdo tedrica e um contato estreito
com a préatica pedagdgica, para a andlise da problemética educacional e seus
determinantes. Na busca de uma Did4tica fundamental, os dois elementos - a
fundamentagdo tedrica e o contato estreito com a pratica pedagégica ~ tém
auxiliado a repensar "a dimensdo técnica, objeto préprio da Diditica, dentro de
um projeto ético e politico social mais amplo" (op. cit, 151). As pesquisas de André
(André, 1988c:28-31) tomam como pardmetro tedrico as teorias da resisténcia,
vinculadas aos trabalhos de Willis (1991) e Giroux.

Estes estudos, no entender das pesquisadoras, podem auxiliar o

processo de formagdo dos professores:

"Na medida em que elas procuram reconstruir uma dada realidade,
retratando as experiéncias e vivéncias concretas do cotidiano esco-
lar, elas aproximam o futuro professor deste real, introduzindo
inumeros desafios para uma compreenséo do papel da escola na



Introducdo......... 26

nossa sociedade e para clarificar o papel do professor como agente
de uma educagdo transformadora' {André, 1988b:179).

Em outra linha de pesquisa e fundados em outros pardmetros
tebrico~metodolégicos, encontramos os trabalhos de Freitas (1987, 1989 e 1991e)
que, defendendo a proposta de consfrqux) da teoria pedagégica a partir da
"identificagdo de problemas significativos & luz de um projeto pedagégico claro”,

propde:

"que a pesquisa deve deslocar-se em dire¢do & prdtica escolar
utilizando a observagdo e a descricdo sistemédticas apoiadas com
métodos quantitativos e qualitativos” (Freitas, 1987:139, grifo do
autor).

Freitas alerta para a ausé@ncia atual de estudos sisteméaticos sobre
a sala de aula e a escola, e afirma que tais estudos "permitirdo avancar em
diregdo 4 explica¢do e conceituagdo do processo pedagdgico” (op. cit, 139) a
partir da prépria dindmica do real, sem impor-lhe "esquemas" a priori. Os
trabalhos de Freitas avangam para uma compreensdo do trabalho na escola, que
extrapola o conceito de trabalho docente, entendendo-o enquanto trabalho
pedagdgico, que envolve alunos, professores e a totalidade da escola em sua
organiza¢do e nao apenas a sala de aula e o processo ensino-aprendizagem que

ali se desenvolve (Freitas, 1991c:10). Segundo o autor, as contradicdes da sala

de aula e da escola, e ndo o seu cotidiano genérico, sfo o ponto de partida para
se visualizar a sua superagfo, no interior da sociedade capitalista (Freitas, 19914d).

A diversidade de estudos e pesquisas da drea reflete a diversidade
de parametros tedrico-metodolégicos e concepcles sobre a escola, o trabalho
docente e a préatica pedagdgica. Estas concepgdes permeiam também as reflexdes
sobre a Prética de Ensino e Estdgios Supervisionados, no contexto do curricule
dos cursos de formagido do profissional da educa¢fo. Ao mesmo tempo que vai se
tornando clara a diversidade de opiniSes sobre os novos rumos para a 4area, vio
se revelando, também, as diferentes concep¢des tedricas, metodoldgicas e politicas

sobre a relagdo escola/sociedade, escola/trabalho, sala de aula, o ensino, sobre a
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relagdo teoria-pratica e sobre as implicagdes destas diferentes concepg¢des na
construgdo da teoria pedagdgica e de uma préitica pedagdgica transformadora.
Apesar da diversidade de enfoques, h& um certo consenso em
relagdio ao conteddo da Prética de Ensino, enquanto disciplina dos cursos de
formagao de professores: ela é sempre prética de ensinc de... determinada disci-
plina, determinada &rea de conhecimento. Neste sentido, nfo se confunde com as
possibilidades de investigacfo e pesquisa académicas, desenvolvidas a partir do
trabalho com a disciplina. Ainda que ndo se possa toméd-la em si mesma, como um
dado isolado, responsével pela formagdo tedrico-prética dos alunos, ela possui um
espago proprio no conjunto das disciplinas do curriculo dos cursos de formacao
dos profissionais da educagfic. No entanto, ao caracterizar desta forma a Area,
corre~se o risco de reduzi-la ao corpo de conhecimentos especificos sobre o
ensino do contelido de determinada disciplina, tal como nos adverte Carvalho
{1992), secundarizando as relagdes que se estabelecem entre as questdes espe-
cificas e particulares, do ensino de determinada drea de conhecimento, com as
questdes gerais da escola e da sociedade, bem como as relagdes possiveis entre
os diferentes componentes curriculares, dos cursos de formagdo de professores.
Neste sentido, concordamos com Piconez, quando afirma que "a
Pritica de Ensino/Estdgio Supervisionado precisa ampliar sua caracterizacdo
politica, epistemolégica e profissional, uma vez que sendo uma atividade tedrico-
prética, envolve a totalidade das ag¢des do curriculo do curso" (Piconez, 1991:31).
Mas, de que ampliacdo se fala? Qual seria a caracteristica restrita,
que envolve a Pratica de Ensino e os Estdgios, para a qual se busca amplia¢do?
A grande quantidade de publica¢des, de estudos e pesquisas sobre
a Pratica de Ensino e os Estdgios é um indicative das inquietacdes que o
trabalho cotidiano, com a disciplina provoca, em virtude de sua importfincia para
a formagdo de um educador critico, comprometido com a realidade da escola publica
e com as condi¢des de sua transformacfo, inserido, também, em um processo de
transformagdo da sociedade. No entanto, este caminho pelos trabalhos relacionados
& &rea revelou, contraditoriamente, em grande parte dos mesmos, uma ndo
explicitago dos parimetros tedricos que permitam identificar as concepedes que
norteiam as diferentes propostas apresentadas.
Conceitos como trabalho docente, trabalho pedagégico, realidade

escolar, contetido escolar, transformacd@io social, priticas bem sucedidas, relacio
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teoria/prética, préatica-teoria-pratica, ndc podem ser entendidos como conceitos
neutros, assépticos, desligados da realidade histérico-social que os sustenta. Eles
adquirem sentido, quando referenciados a um projeto histérico que expresse de
que escola falamos, a que contetidos nos referimos e por qual transformacdo
social estamos lutando.

Faz-se necessario, portanto, explicitar que entendimento temos de
pratica, pratica de ensino, trabalho docente e trabalho pedagédgico e como as

produgdes na drea tratam destas quest3es e da relagio teoria-pratica.

3. O TRABAY.IIO
E A RELAGAO TEORIA/PRATICA

A experiéncia concreta que tenho com a disciplina Pratica de Ensino
e os Estagios, e as dificuldades e angistias compartilhadas, por anos, com varios
colegas do Departamento de Metodologia de Ensino, tém acumulado evidéncias de
sua desvalorizagdo e de seu isolamento no contexto da politica cientifica e

académica da universidadem

+ Mag ela ndo é desvalorizada apenas do ponto de
vista teérico. £ vista como uma disciplina de segunda categoria no conjunto das
disciplinas que compdem o curriculo dos cursos de Licenciatura em geral e da
Pedagogia em particular. Situada, via de regra, ao final do curso, nem mesmo 0s
alunos lhe atribuem um significado - nem mesmo negativo - que va além do famoso
chavdio "é a prética depois de tanta teoria". Esta percepcgio, em relag8o A Préatica
de Ensino e aos Estigios em especial, é comum aos virios cursos, nas diferentes
instituigdes de ensino superior (Favero, 1987; Franco e Balletta, 1979), realidade
que se estende também para o 20. Grau na Habilitagio Especifica de Magistério

(Mello, Maia e Britto, 1983; Baptistella, 1993). Sua desvalorizagioc no quadro geral

10 Esta desvalorizagdo se evidencia pelo afastamento dessas disciplinas da pesquisa sobre a
escola e o ensino de lo, e Zo. graus, campe de intervengdic do profissional gque estamosz formando;
nimerc reduzido de pesquisas sobre o ensinc e sobre a prdtica pedagégica nas escolas de lo. e 20.
graus, sobre os cursos de licenciaturas e experifncias de trabalho com a disciplina. Do ponto de
vista institucional, pela homogeneizagBo que é feita quando da distribuigfo dos cursos e da carga
didética, ndo considerando sua especificidade para o c¢dlculo do no. de alunos por docente.
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do curriculo, € um fato incontestiavel. Os estagios, em vAarias institui¢gdes, cumprem
"apenas uma fungdo burocréitica, tanto nos Cursos Normais como nos de Pedagogia”
e ficam reduzidos "a algumas observag¢des de aulas isoladas" (Mello e outros,
1983:78; ver, também, Baptistella, 1993).

Sdo estes determinantes sociais do trabalho do professor, produ-
zidos historicamente, que conduzem & depreciacfo da pratica, em contraposicio a
teoria, revela-se como uma manifestacdo da submissdio do trabalho manual ao
trabalho intelectual no processo de divisdo do trabalho capitalista. Sua evolucso
histérica explica, em parte, o estatuto que adquire no conjunto das disciplinas do
curriculo, e o pouco espa¢o que ocupa na politica cientifica e académica da
universidade.

Esta conjuntura manifesta-se no curso de Pedagogia, de maneira
ainda mais profunda, como reflexo da histérica desvalorizacdo da profissdc do
magistério e do trabalho docente, nas séries iniciais do lo. grau. Os alunos dos
cursos de Pedagogia, "em sua maioria, ou ji sf#o professores primarios ou ndo
demonstram interesse em lecionar nas primeiras séries; percebem a formacgido de
nivel superior como possibilidade de ascensio social e o magistério priméario como
profissdo de status social inferior” (Mello e outros, 1983:78).

No entanto, a pratica de ensino e especialmente os estdgios
enfrentam uma situagfio contraditéria: ac mesmo tempo que s#o desvalorizados,
porque representam uma atividade "menor" no conjunto das areas e disciplinas
ditas "tedricas" - a atividade pritica ~ ambos os componentes curriculares sdo
vistos como tdbua de salvagdo na formagfo tedrico/pratica dos alunos, futuros
professores.

Diferentes concepg¢des de pratica de ensino e de estigioc e a
valorizagdo/desvalorizagdo que lhes sdo atribuidas revelam, na verdade, diferentes
formas de pensar a escola em suas relagdes com a sociedade e sua transformagfo,
diferentes formas de conceber a organizag¢fio curricular dos cursos de formacio
dos profissionais da educagdo e diferentes formas de conceber a elaboracdo e a
produgdo de conhecimento e diferentes projetos histéricos. Pode-se entender o
Estagio como o momento de desenvolvimento de propostas metodolégicas inovadoras
- adequadas a determinada realidade da escola piblica e aplicadas em salas de
aula escolhidas para o mesmo, cumprindo a fun¢fo de mostrar "a dimensdo prdtica

das inovagles tedricas propostas pela comunidade cientifica" (Carvalho, 1992:248).
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Ou & possivel entendé-lo como momento em que, em contato com a realidade da
escola, alunos e professores criam possibilidades de vivenciar o trabalho peda-
gégico, o trabalho concreto, produtivo e reprodutivo da existéncia humana material
e cultural, compreendendo, como nos diz Arroyo (1987) os processo de formagio-
educagdo como atos de produgdo e n#c de inculcacio e com uma concepgao
educativa de trabalho mais ampla do que a concepgac docente,

Em uma perspectiva complementar, a reflex8o sobre a prépria
prética no momento da prética de ensino e dos estagios talvez possa facilitar as
discussdes sobre o "processo pedagdgico, suas multifaces e suas questdes
necessdrias"” (Piconez, 1991:28), tais como as multiplas relagdes que se estabele-
cem entre os diferentes sujeitos no fazer pedagégico. Talvez possa permitir, ao

aluno, o encontro de formas particulares, alternativas, para enfrentar os desafios

em seu trabalho pedagégico, transformando as condicles sob as quals ele se da,
e comprometendo-se com o projeto de democratizacBo da escola.

Poderiamos analisar a questfo, do ponto de vista da relacio
contetddo/forma, tomando esta categoria como elemento de andlise da préatica de
ensino e dos estidgios, nos cursos de formacdo de professores. Apesar de
reconhecermos que a categoria contetdo/forma explica as relagdes que se
estabelecem na prética pedagdgica, com a qual os alunos se envolvem no trabalho
de estagio, ela ndo est4d colocada, neste trabalho, como preocupagdo principal.

Parece-nos, portanto, que a questdo principal, através da qual se

deva analisar a problematica da Pratica de Ensino e dos Estdgios Supervisionados,

no contexto dos cursos de Pedagogia e da formacdio do profissional da educacio,

é a relacfo teoria/prética, a relacio dialética entre estes polos, que caracteriza

o processo de conhecimento. Mas, como tratar esta questdo? Pode~se, através de

um exercicio tedrico, analisar como tal relacdo se concretiza: de forma dicotSmica
ou numa relagio de unidade?

A estrutura dos cursos de Pedagogia e das Licenciaturas, em geral,
que vigora na grande maioria das institui¢des de ensino superior separa os
momentos da teoria e os momentos da préatica. Esta separagdo néo se refere apenas
as disciplinas assim chamadas de "fundamentos"” ou &s disciplinas das ciéncias que
ddo apoio & educaclo - a Histéria da Educagdo, Filosofia da Educagdo, em sua
relagdio com a pratica. Esta separagdo, também danosa, € ainda mais marcante,

quando se fala das disciplinas que tratam do fendmeno pedagdgico e da producio
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de conhecimento especifico sobre a sala de aula e a escolas - a Didéatica, as
Metodologias de lo. e 20. graus e as didédticas e metodologias especificas {das
"Areas de conteGdo”). A forma como se da a relagdo entre Didatica e Préatica de
Ensino, nos cursos de formag¢do de professores, é manifestacio das "diferentes
formas de conceber teoria-pratica” (Candau, 1989:2). A separagdo e total autonomia
destas duas areas de conhecimento - a Didética ¢ a Prética de Ensino - na
estrutura dos cursos de formacgdo de professores, é evidéncia da visdo dicotémica
da relagdo teoria/pratica que predomina em nossa sociedade (idem, op.cit. pdg. 2).
Hé cursos em que as duas disciplinas, muitas vezes, estdo em claro confronto em
termos de enfoque e abordagens, caracterizando a "forma mais radical da
perspectiva dicotémica: a visdo dissociativa” {Idem, ibidem, pag. 3). Para superar

estas visdes, em diregdo a uma visdo de unidade da relagfio teoria-pratica como

componentes indissoliveis da praxis pedagdgica, a autora propde, como ponto de
partida, a "penetracdo na praxis pedagdgica das nossas escolas, a andlise do
cotidianoc escolar e dos seus diferentes estruturantes" (Idem, ibidem pag. 4) como
forma de se repensar a propria Didatica e a Pratica de Ensino.

Oliveira (1989) retoma a discussfo da unidade entre Didética e
Prética de Ensino, realizando, inclusive, uma sintese pessoal dos varios momentos
do movimento de revisdo da Didédtica. Ao analisar a questdo da relagfo entre
Didatica e Préatica de Ensino, reafirma a relagdo dialética e de unidade entre os
dois poles do conhecimento e defende a unidade entre teoria e pratica tanto na

Didatica como na Pritica de Ensino:

Em cada caso, entendo a teoria e a prédtica pedagdgica em uma
relagdo de mutualidade, de dependéncia e de reciprocidade, na qual
a teoria nega a pratica Iimediata, revelando-a como um processo
histérico, e essa prdtica nega a teoria” (Oliveira, 1989:35),

Entendendo que a teoria contém elementos da préatica e que a
préitica supde necessariamente elementos tedricos, propde, como objeto de estudo
das Préaticas de Ensino, que se tome o ensino de determinada(s) Area(s) com a
preocupagado de focalizar o seu desenvolvimento histérico, a 1dgica da estruturago
das matérias, o papel que tais a4reas vém exercendo na formacdo do educador e

do professor, o trabalho do profissional das mesmas, "suas relagdes com o trabalho
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na escola, sua condigdo enquanto assalariado do ensino e as relagdes de seu
trabalho com o dos professores de outras Areas" (Oliveira, 1989:36).

As discussdes sobre a relacdo entre a Pratica de Ensino e a
Didatica (Geral) e as disciplinas de conteido presentes em vérios estudos (Boulos,
1885 e 1991; Freitas, 1987; Krasilchik, 1988; Soares, 1985; Miguel, 1985 e Miguel e
col, 1983) também tiveram lugar desde as primeiras discussSes sobre a questfio
da especificidade e da identidade da Didatica e da Préatica de Ensino, travando
polémica em torno de questdes como: Didatica é a teoria e Pratica de Ensino é a
pratica?; O contetdo especifico é a teoria e a Didatica é a pratica?; Didatica é a
teoria e Metodologia de Ensino é a préatica?

O carater e o conteGdo destas discussdes trouxeram, para as

pesquisas no campo da Didatica e da Prdtica de Ensino, preocupa¢®es com as
questSes mais gerais que jé orientavam o pensamento e o debate de idéias em

outras areas da educacg#o, tais como a relagdo contetido e forma, geral e particu~
lar, permitindo a analise deste complexo problema & luz das categorias da dialética
materialista (Freitas, 1987; Oliveira, 1989).

As pesquisas, nas Areas da Préatica de Ensino e dos Estdgios ndo
tém, no entanto, se direcionado para estas preocupac¢des. Tém privilegiado o
estudo genérico do "cotidiano escolar" e ainda a pritica de "bons professores”
(Cunha, 1989} e professores "bem sucedidos" (Libaneo, 1984; André e Mediano,
1988; Lelis, 1989). Esta perspectiva que tem inicio com o trabalho de Mello (1982),
indica a preocupag¢do dos pesquisadores com o desempenho do professor frente
aos indices de reprovag#o e evasfio escolar, na busca por explicagdes mais amplas
¢ abrangentes para o fracasso escolar de grandes parcelas da populagdo (Silva
e outros, 1991:82). Estudos nesta linha correm o risco de tomar o cotidiano e a
pratica direta e imediata dos professores considerados "bem sucedidos" como
critério de verdade da realidade observada, como se fosse suficiente, no dizer de
Vasquez, "abrir os olhos para ela, ou proceder a uma simples leitura d& prética
para que encontrdssemos inscrito nesta - como uma evidéncia - o critério de
verdade" (Vasquez, 1977:156), A simples atividade que caracteriza o cotidiano
escolar, impregnado de conflitos e contradigdes, ndo se constitui em préxis, enten~
dida como a relagdo entre a teoria e a pratica transformadora. Vasquez nos ajuda

a entender esta relacdo:
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"Ora, a prética ndo fala por si mesma, e os fatos préticos - como
todo fato - tém que ser analisados, interpretados, j& que néo
revelam seu sentido a uma observacédo direta ou imediata, ou & uma
apreensfo intuitiva" (Vasquez, 1977:157).

A experiéncia do trabalho com a préatica de ensino e os estagios, no
processo de formagdo do profissional da educacio, tem demonstrado e confirmado
a justeza destes cuidados em relagdo as vivéncias imediatas da realidade escolar,
de modo a evitar as consequéncias diretas que se traduzem no pragmatismo e no
ativismo pedagdgico, A identificagdo das contradigdes presentes nesta realidade,
colocadas pela pratica social dos sujeitos do processo pedagégico e a consequente

problematiza¢do das questdes oriundas desta mesma prética parecem ser um

caminho para o desenvolvimento do trabalho de estdgio com os alunos, no momento

da prética de ensino: "trata-se de detectar que questdes precisam ser resolvidas

no &mbite da prdtica social e, em consequéncia, que conhecimentos é necessario

dominar' (Saviani, 1984:74).

Nesta dire¢do, ainda, compartilhamos das dividas formuladas por
Freitas (1991e) em relacdo &s propostas de pesquisa que privilegiam os elementos
estruturantes da pratica pedagdgica, a exemplo da opg¢ado metodolégica de Candau
(1987b, 1989} e Libdneo {1990). Para enfrentar esta forma de conceber a pratica
pedagdgica que po-de, no entender do autor, aprisionar a prdpria prética, ele

propde como caminho:

"Vivenciar a pratica pedagdégica com um projeto histérico claro, sem
aprisionar a pratica com a Imposi¢do de esquemas estruturantes;
buscar apoio interdisciplinar; gerar problemas significativos de
pesquisa que permitam extrair categorias em diregdo ac abstrato
para empreender o regresso ao concreto real talvez (e apenas
talvez) possa ser um bom palpite” (Freitas, 1987:138).

Esta discussdo principal ~ a relagdo teoria/pratica-, no entanto, nfo
€ merc exercicio filoséfico de diletantismo académico. Pelo contrdrio, nela se
expressam as diferentes concep¢des de conhecimento, resultado da contradicio

inerente ao modo de produg#o capitalista: a divis#o social do trabalho, a separacdo
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entre trabalho manual e trabalho intelectual, a separac¢do entre teoria e préatica.
Tal divisdio se revela também na organizaglo dos curriculos e na organizacao da
escola: professores/especialistas que tratam do "pensar" - realizam o trabalho
intelectual de concepgdo e planejamento, e professores que tratam do "fazer" -
se ocupam da préatica, da execugdo do trabalho pedagégico, ainda que Ppossamos
identificar este trabalho pritico como uma forma de trabalho intelectual e ndo
como trabalho manual. Apesar dos trabalhos memoristicos e das tarefas rotineiras,
repetitivas que caracterizam o trabalho do professor, principalmente nas séries
fundamentais do lo. grau {mas ndo sé), tornando~c muito mais préximo da execugdo
do que da concepg#o, o trabalho pedagégico é um trabalho intelectual. Gu no dizer

de Enguita (1985), uma caricatura de trabalho intelectual.

Como podem ser tratadas estas questdes na Pratica de Ensino e nos

Estagios de modo a propiciar a formaglio do professor de lo. e 20. graus com uma
visdo de unidade indissolivel da relagdo teoria/pratica? Como entender e
enfrentar os determinantes histéricos, colocados para as disciplinas?

A simples afirmacéo de que a Pratica de Ensino e os Estagios séo
momentos privilegiados de articulagio das disciplinas tedéricas com a realidade
escolar ndo é suficiente, ela nioc déd conta das contradi¢des presentes na realidade
da escola piblica e dos cursos de Pedagogia que criam entraves a esta forma de
articulag@o. O processo de formacdo de nossos alunos exige o enfrentamento da
dicotomia teoria/prética, que perpassa a estrutura propedéutica dos nossos CUrsos,
buscando as relagSes necessdrias para que esta articulacio se efetive em uma
perspectiva de unidade, como dois componentes indissoliiveis da "praxis". Praxis
que é, na verdade, "atividade teSrico-prética, ou seja, tem um lado ideal, teérico,
e um lado material, propriamente prético, com a particularidade de qgue &6
artificialmente, por um processo de abstragdo, podemos separar, isolar um do
outre”" (Vasquez, 1977:241),

Neste sentido, me aproximo do  trabalho como uma categoria

fundamental na andlise do trabalho pedagégico que se concretiza historicamente

na escola. Ndo seria o trabalho, fonte de producic de conhecimento, um poderoso

articulador da relagfo teoria/pratica na formacfo de nossos alunos?
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4. EXPLORANDO AS
RELACOES ENTRE TRABALHO E EDUCACAO

Para entender as condi¢des de produgfo da pratica de ensino e dos
estdgios, no interior dos cursos de formacfio dos profissionais da educacdo, em
suas relagdes com o processo de trabalho pedagédgico, faz-se necessario o exame
da organizagdo do processo de trabalho na escola e das relagdes que esta
estabelece com a sociedade na qual estd inserida. Estas relagSes ja foram
estudadas por varios autores (Enguita, 1985 e 1989; Arroyo, 1991: Silva, 1992c¢;
Saviani, 1980, 1984, 1891a). Ndo nos deteremos, portanto, no aprofundamento destas

relagCes. E nossa intengdo registrar os movimentos histéricos que determinaram

a forma atual de organizagdo do processo de trabalho e a produgo e apropriagdo
do conhecimento noc modo de produgdo capitalista, bem como as relagSes entre
trabalho e educagdc gue explicam o desenvolvimento do trabalho pedagdgico
escolar, com o gqual os alunos do curso de Pedagogia tomam contato, no momento
dos Estédgios e da Prética de Ensino.

Compartilhamos da formulagdo de Marx (1975), que concebe o traba-
lho como todas as formas de atividade humana pelas quais o homem se relaciona
com a natureza com o objetivo de transforméi-la, apreendendo, compreendendo e
transformando a realidade que o cerca sendo, neste processo, transformado por
ela. O trabalho é um ato exclusivamente humano, e.por ele 0 homem se diferencia

e se distingue dos animais, como afirma Marx:

"uma aranha executa opera¢des que lembram a de um tecelfo e uma
abelha envergonharia, pela construgdo das divisdes de sua colmeia,
a mais de um mestre pedreiro. Mas o que distingue em termos
bastante vantajosos o pior pedreiro da melhor das abelhas & que

0 primeiro moldou as divisGes na sua cabega, antes de construi-la"
{Marx, 1983).

O trabalho néio se reduz a qualquer atividade , "se instaura a
partir do momento em que seu agente antecipa mentalmente a finalidade da 8¢&0.
Consequentemente, o trabalho ndoc é qualquer tipo de atividade, mas uma agdo

adequada a finalidades. E, pois, uma agéo intencional” (Saviani, 1991a:19). Pelo
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trabalho o homem objetiva~-se na natureza, nos instrumentos, com uma determinada
finalidade a qual subordina sua vontade e sua prépria agdo. Um dos aspectos
essenciais do trabalho humano é a unidade e a combinag¢dio entre os atos de con-
cep¢do e execucgdo.

Outra caracteristica do processo de trabalho é a possibilidade
criada pelo préprio homem de utilizar-se dos instrumentos e meios adeguados para
transformar um objeto, a natureza, em direg¢Sio a uma finalidade. A medida que
materializa uma finalidade ou projeto, o homem se objetiva, de certo modo, no
produto de seu trabalho. "No trabalho, diz Marx, o homem assimila sob uma forma
util para sua prépria vida, as matérias que a natureza lhe oferece”, mas sé pode
assimila-las objetivando-se nelas, ou seja, imprimindo na matéria trabalhada o

cunho de suas finalidades" (Marx, apud Vasquez, 1977:195). A adequaclo do

trabalho humano a uma finalidade € outra caracteristica essencial do processo de
trabalho humanao.

No entanto, se este é o cardter geral do trabalho enqguanto,
atividade vital do homem e de suas relagles com a natureza, estas relacles se
materializaram e adquiriram caracteristicas particulares através da histéria,
oriundas das vArias maneiras como os homens se relacionam entre si, com a
natureza e se organizam para produzir sua vida material, em cada formag#o
social. Cada modo de produgéo muda a forma como se organiza o processo de
produglo da vida material e espiritual, passando, por exemplo, no feudalismo, do
conhecimento e controle absoluto que os trabalhadores tinham sobre o seu préprioc
trabalho - trabalho manual, com caracteristicas artesanais -, realizando eles
mesmos todas as etapas da produgfo, até a dependéncia total do trabalhador aos
ritmos préprios da producdo fabril, na sociedade capitalista em que, o saber do
artesdio incorporado as maquinas, conduz & perda do conhecimento e do dominio
sobre o processo de trabalho. O préprie trabalho, agora dividido, parcelado e
distribuido a vérios operdrios diante das méquinas, impede também ao trabathador,
o dominjo de seu processo, agora, posse do capital,

A caracteristica principal da formagdo social capitalista &, portanto,
a divisfio do trabalho e com ela a existéncia de duas classes fundamentais que
estabelecem entre si, relagdes antagdnicas de dominagiio e subordinagdo, fundadas
nas relagdes que se estabelecem entre as forgas produtivas e as relagdes de pro-

dugdo. O desenvolvimento do capitalismo marca a existéncia destas duas classes
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fundamentais antagodnicas entre si: o trabalhador que para sobreviver, vende sua
forca de trabalho ao capitalista {(que detem os meios de producdoc), submetendo-se
a condigdes desumanas de trabalho, para poder satisfazer suas necessidades bési-
cas, No capitalismo o proprio trabalho é transformado em uma forma particular de
mercadoria, Apresenta-se ac homem como um meic de garantir sua subsisténcia
e ndo como uma maneira de realizacdo e de produgdo humanas. O trabalho, sob o
capitalismo, caracteriza-se colmo trabalho assalariade e, neste sentido, como venda
da forga de trabalho por determinada remuneragdo, "contratada" por quem possui
os meios de produ¢fo e que se apropria do produto do trabalho do operério.
Trabalho e capital estfio, portanto, em antagonismo: é a exploracfio da forga de
trabalho que permite a valorizagdo do capital.

A realizagdo do trabalho, como trabalho que se manifesta em um

objeto, em um instrumento, que produz as condigles de vida material e que,
através dele, transforma a natureza, tem se constituido, no capitalismo, em
instrumento de desumaniza¢do e de dominagdo do homem, levando~o a um processo
de alienagdo pelo préprio trabalho. Sob o capitalismo, "esta realizacfio efetiva do
trabalho aparece como desefetivagdo do trabalhador, a objetivagio como perda e
serviddo do objeto e a apropriagdo como alienagdo, como exteriorizacdo” (Marx,
1989:148). Nesse processo de alienagdo o homem converte-se em escravo perante
seu trabalho, que jA ndo lhe pertence. V& acumular diante de si a riqueza,
enquanto se torna mais e mais pobre e embrutecido. Este trabalho que ndo
satisfaz suas necessidades bésicas de existéncia, que o aliena do produto de seu
trabalho e do processo, significa também a perda da possibilidade de produszir sua
vida, enquanto espécie. Por 1Ultimo, "uma consequéncia direta da alienacdio do
homem com relagdo ao produto de seu trabalho, & sua atividade vital e & sua vida-
espécie & que o homem é alienado por cutros homens” (Marx, 1983:97). Assim, o
produto do trabalho nd@o perience ao trabalhador, mas aparece g ele como uma
forga estranha, alheia a sua existéncia; no entanto, se "a sua atividade lhe é
tormento, ent#o tem que ser fruicdo a um outro e a alegria de viver de um outro”
{op. cit. pag. 159), o comprador do trabalho do homem, o capitalista, que se
relaciona com a forga de trabalho na forma de um "contrato” que ndo deixa‘s&ida
-~ a ndo ser a do desemprego. "A propriedade privada &, portanto, o produto, o
resultado, a consequéncia necesséria do trabalho exteriorizado, da relagio exterior

do trabalhador com a natureza e consigo mesmo" (op. cit. pag. 161). £ esta a
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contradigdo bédsica do capitalismo, a contradigdo entre o caréter social do trabalho
e o caréter privado da apropriagdo. As vArias formas de relacfio capital-trabalho
néo resolvem esta contradigdo bésica.

Esta cisdo na forma como o homem se relaciona com a natureza (o
trabalho) - homens que 86 possuem sua forga de trabalhe versus homens que
possuem os meios de produg¢do - tem véarios desdobramentos.

A divisdo social do trabalho, caracteristica de todas as sociedades,
nada tem a ver com esta divisdo no interior do processo de trabalho, uma
caracteristica particular da sociedade capitalista. Enquanto a divisio social do
trabalho cinde a sociedade entre ocupagSes, assegurando o cardter social do
trabalho, cada qual apropriada a determinade ramo da produgdo, a divisdo

pormenorizada do trabalho, no interior das fabricas, destréi ocupa¢Ses conside-

radas como tal, e torna o trabalhador inapto a acompanhar qualquer processo

completo de produgdo (Braverman, 1974:72). Expropriado de seu trabalho e do

conhecimento sobre ele, o trabalhador se desumaniza. Assim,

"Enquanto a divisdo social do trabalho subdivide a sociedade, a
divisdo parcelada do trabalho subdivide o homem e enquanto a
subdivisdo da sociedade pode fortalecer o individuo e a espécie, a
subdivisdo do individuo, quando efetuada com menosprezo das
capacidades e necessidades humanas, é um crime contra a pessoa
e contra a humanidade" (Braverman, 1974:72).

Fragmentado, dividido em tarefas, distribuidas entre varios
operérios, o processo de trabalho passa a exigir a introducdo das fungdes de
planejamento, concepgdo e controle que articuladamente organizem, de uma maneira
global, o processo de trabalho e as diferentes tarefas a serem executadas, para
a realizagfo final do produto. Esta racionalizacSo do processo de trabalho, no modo
de produgio capitalista, com a introduglo da geréncia cientifica adquiriu
diferentes formas historicamente - sob o taylorismo e o fordismo e mais.
recentemente com o neofordismo - sempre com o objetivo determinado de maximizar

o lucro - aumentando o processo de exploraclo da forga de trabalho, gerando

mais-valia - e enfrentar as crises de acumulagdo do capitalismo (Gamble, 1988).
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A introdugao da geréncia cientifica, no processo de trabalho, marca
a separagdo entre os atos de concepgdio e de excecugdo, ou seja, a cisdo entre os
gque pensam, planejam e organizam determinadas agdes e tarefas, e aqueles que
realizam e executam as tarefas pensadas e se submetem, no trabalho, as tarefas
planejadas por outros que detem o monopdlic do conhecimento sobre todo o
processo de trabalho (Braverman, 1974:108). A divisfo do trabalho e a propriedade
privada s8io caracteristicas bédsicas da sociedade capitalista marcada pelo "apro-
fundamento de sua contradicdo béasica, qual seja, a contradiglio entre o caréter
social do trabalhe e o caréter privado da apropriagic" (Silva, 1992a:30),
apropriacdo esta que se dé também em relagio ao conhecimento cientifico e a
ciéncia. |

A divisdo do trabalho no capitalismo, ao separar a concepgdo da
execugdo, faz com que as relagGes dos homens com & natureza, e entre si, assumam
caracteristicas diferenciadas e antagbnicas. Ao mesmo tempo que torna cada vesz
maigs universal o produtoc do trabalho, ampliando "o sistema das necessidades
sociais e as formas de satisfazé-las, reduz, pelo contrdrio, a uma unilateralidade
e parcialidade cada vez maiores os trabalhos de cada individuo" (Marx apud
Enguita, 1985:118-119), gerando a fragmentagdo do trabalho e do conhecimento,
"engendrando as especialidades, as espécies e com elas o idiotismo do oficio"
(Idem, pag. 119). Os trabalhadores, frente ao trabalho fragmentado, se desumani-
zam, perdem a possibilidade de dominar n#o apenas o processc de producio mas,
principalmente, a possibili‘dade de se fazerem homems pelo trabalho. Estas relacdes
diferenciadas ¢ antagonicas manifestam-se também na produgdio da vida material,
do progresso e das riquezas. Se o surgimento do capitalismo representou o
progresso, em relagdo & fase anterior da vida social - o feudalismo -, seu
desenvolvimento posterior sé foi possivel com a exploragfio cada vez maior da
classe operaria, concentrando do lado oposto a ela a rigqueza produzida, incansa~
velmente, por uma imensa maioria de trabalhadores que, ao mesmo tempo que
produzem os bens necessdrios a existéncia da sociedade, aprofundam progres-
sivamente sua prépria mis€ria e pobreza, alienam-se, enquanto homens (Marx, 1983;
Amazonas, 1983).

Uma polémica ronda, atualmente, os estudiosos das relag¢Bes escola
e trabalho e educagdo e trabalho (Leite e Silva, 1991; Pinto, 1991; Carvalho, 1987).

A introducfo de novas tecnologias ~ baseadas em informética e microeletrdnica -
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nos postos de trabalho do sistema produtive, o esgotamento/substituicdo da
organizacéio taylorista/fordista por um nove modelo de organizagdo, baseado em
tecnologias de grupo (células), a especializagio flexivel (multifuncionalidade), uma
maior unido entre concepgdo e execuglio no processo de trabalho, o desenvolvimen~
to de novas habilidades intelectuais, eliminadas pela fragmentagdo do trabalho, e
a maior qualificagdo dos operdrios para lidar com essas inovag¢des, representariam
efetivamente mudangas em dire¢fio a uma transformacio das relagdes de producgio?
Acreditamos que ndo. Compartilhamos do questionamento de Bazilio (1993) a esse

regpeito:

"Entretanto se, por um momento, admitissemos que existe uma
tendéncia de profunda modificagdo na forma de produzir os bens

€ Servigos e que as modernas empresas que adotaram tais préaticas
ndo se constituem em casos isolados, mas que apontam uma nova
tendéncia, poderfamos questionar: tudo bem, aceito a idéia de que

e

a escola, neste novo paradigma de organizacio do trabalho, é
importante para o capital. A educacfo tem valor. Entretanto, ndo
serd este um fato menor, uma vez que o trabalhador escolarizado
e flexivel que a nova empresa necessita é unicamente instrumento
para que esla se aproprie de malor mais valia® O que muda na
relagdo de dominag¢do do capital sobre o trabalho? (Bazilio, 1993:31).

A superagdo da contradicio bésica do capitalismo ~ o cardter social
do trabalho/cariter privado da apropriagdo - e suas formas de manifestagéo - a
escraviddo assalariada, o embrutecimento do homem e o esmagamente de sua
personalidade - somente serd possivel com o advento de uma sociedade mais justa

e igualitaria, o socia]ismo“.'

Temos, entdo, que o trabalho como meio de realizacdo humana e
social, torna-se, sob o capitalismo, trabalho dividido, trabalho alienado. Sob o
signo das rela¢des capitalistas, a relagdo homem-natureza, expressa no trabalho,
sofre uma mudanga radical, medificando as relagdes entre a educagdo e trabalho,
ciéncia - produgio de conhecimento - e a sociedade, ou seja a producio da vida

espiritual.

Il Isto ndo significa que as transformagSes no taylorismo/fordismo nBo devam ser levadas em
conta na atual luta politica/ideoldgica,
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"Enquanto no processo de trabalho artesanal a relagdo entre o
conhecimento cientifico e a execugdo pratica das tarefas era
imediata, na grande fdbrica industrial as duas fungdes se separam
e o trabalhador se vé despojado inclusive da possibilidade de
desenvolvimento tedrico. A ciéncia se coloca diante dele de um modo

estranho: é uma parte do processo de sua desumaniza¢ao” (Mana-
corda, 1978:121).

A divisdo entre ci@ncia e trabalho é criada pela divisdo do trabalho,
no capitalismo. Marx nos mostra como a ciéncia, for¢ca do capital, é estranha ao
operfrio e instrumento de opressioc de classe, a medida que, incorporada a
méaquina pelo capital, age em todos os sentidos sobre o operdrio, contribuindo para

sua desumanizagdo. A divisfio do trabalho agrava, sem cessar, a separagio entre
ciéncia e trabalho, compartimentando e isolando as profissdes em setores hermé-

ticos, enquanto o conjunto dos homens estd privado desse saber. "Cada vez mais
a ciéncia se divide e se separa das massas, e mesmo dos "profissionais" cada vesz
mais especializados e mutilados eles mesmos"” (Marx e Engels, 1978:150).

O surgimento da escola, tal como a conhecemos atualmente, coincide
com o surgimento e o desenvolvimento do capitalismo. Como a educagio em geral,
esteve sempre ligada ao modo de produgdo. Em seu surgimento, contudo, destina-
va-se aos ricos, ao desenvolvimento do intelecto - ¢ ensino das artes, da palavra,
a filosofia, a ciéncia contemplativa ~ e do fisico - a caga, a gindstica, o lazer. As
classes laboriosas eram exercitadas na agricultura ou na indistria (Enguita,
1985:22), A medida que o modo de produgdc capitalista incorpora a ciéncia a
mAquina (como meic de produgdo), aumentam as exigéncias de ampliacio das
atividades intelectuais, havendo necessidade, portanto, de generalizar a educacio
escolar para todas as criangas, desde os niveis mais elementares, de modo a
atender a formag¢dc da mAo-de~obra necessdria & produg¢do. Mas, se por um lado
é o trabalho produtivoe que determina o surgimento e o desenvolvimento da escola,
contraditoriamente ela se mantém afastada do trabalho vivo, concreto, como
elemento articulador de sua pratica educativa e pedagdgica. A produgdo e
apropriagdo do conhecimento se realiza, no capitalismo, de forma contraditéria: ao
mesmo tempo que abre imensas possibilidades para o desenvolvimento e progresso
cientifico, no seu interior engendram-se as condigdes que separam teoria e

préatica, trabalho manual e trabalho intelectusal, assim também como os atos de
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concepgdo e execugdo, o que contribuiu ainda mais, para a fragmentacio e desu-
manizagcdao do trabalho humano.

No interior da escola e das universidades - instituigdes educacionais
responsiveis pela producdo e distribui¢o do conhecimento - esta fragmentacgio
se manifesta na organizacdo administrativa e curricular. A cisfo entre CONcepean
e execugdo, presente no processo de trabalho produtivo, afeta a organizacéo do
curriculo em disciplinas teéricas e disciplinas préticas; como "teoria" que se
"aplica a". Assim, os alunos - futuros trabalhadores - tomam contato com estes
dois elementos indissocidveis do trabalho - teoria e prética, concepgiio e execugao
- como dois polos cindidos, dicotdmicos e &s vezes antagdnicos., Esta forma de
organizacdo escolar estd presente, n#o apenas na universidade onde ela se

manifesta de forma mais clara e cristalina na organizaciio do curriculo - primeiro

as disciplinas tedricas e depois as disciplinas préticas - e na prépria estrutura
institucional - divis8o entre os Institutos e Faculdades e entre os diferentes
ramos da ciéncia - mas, também, no lo. e no 2o. graus, exatamente os niveis de
ensino frequentados macigamente pela grande maioria das classes trabalhadoras
- daqueles que ingressario na produgﬁolz.

A separagdo entre estes dois elementos constitutivos do trabalho -
teoria e pratica - determina a maneira como se concebe e se produz conhecimento
no interior dos cursos de formacio de professores. A estrutura curricular de
nossos cursos, que reproduz esta forma de organizar e conceber o processo de
conhecimento: primeiro a teoria e depois a préatica, revela a concep¢ao de conhe-
cimento como um dado pronto, acabado, cristalizado, estético, que separa ¢ sujeito
que conhece do objeto a conhecer.

A educagdo, como um fendmeno préprio dos seres humanos, "é, ao
mesmo tempo, uma exigéncia do e para o processo de trabalho, bem como é, ela
prépria, um processo de traba]bo" (Saviani, 1991a:19). A realiza¢Bo do trabalho
educativo ndo prescinde, portanto, da relagdo dos alunos e dos estudantes com

os conhecimentos histéricos acumulados, do contato com o desenvolvimento

cientifico, técnico e cultural, Se o homem & resultado de seu trabalho, de sua

12 Ainda é& cedo, historicamente, para podermos afirmar que a introdugéo de novas tecnologias
no setor produtive significard uma alteraglo neste quadro, apesar de toda a atenglio e énfase que estd
sendo colocada no ensino de lo. grau, através da implementagBo de novas formas de organizagio
curricular e administrativa, ‘ :
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atividade pratica, e € pelo préprio trabalho que se d4 tal processo de apropria-
cdo da natureza, que se desenvolve em um continuo sem fim, abrem-se para o
homem e para a humanidade possibilidades ilimitadas de conhecimento e
desenvolvimento cientifico.

A compreens@o do processo de produgdioc de conhecimento, da qual
compartilthamos, entende que ele é sempre o resultade das miltiplas relagdes que
0s homens estabelecem entre si e com a natureza, no seu trabalho produtivo, E
a partir da atividade préatica , do trabalho, da relacdo com o objeto e com a
natureza, que os homens se apropriam do real e constréem seu conhecimento. O
trabalho se apresenta, portanto, como a poséibilidade concreta de articulagdo entre
objetivagéio e apropria¢fo. Os homens, ao se apropriarem da natureza, transfor-
mando-a para satisfazerem suas necessidades, produzem os seus meios de existén~
cia, objetivando-se em seu trabatho.

Estas relagSes do homem com seu trabalho sfo sempre contradité-
rias, porque se fazem presentes ndo idealmente, mas no movimento histérico e
objetivo da sociedade, no real, produzindo nesse movimento a sua prépria
existéncia. "0 individuo se forma apropriando-se dos resultados da historia social
e objetivando-se no interior dessa histéria ..." (Duarte, 1992:47).

O processo de produgdo do conhecimento, do qual os trabalhadores
sfo expropriados pela cisfo entre concepgdo e execuclo e pela separacgio entre
trabalho manual e intelectual, é uma necessidade histérica objetiva, inclusive para
a prépria reprodu¢do do capital, a partir do momento em que a ciéncia se
converteu em forga produtiva direta e se transformou de produgfio espiritual em
produgfo material. Mas o dominio desgse conhecimento e o processo de sua
construgdo, é também para os trabalhadores, uma necessidade histérica, que lhes
permite entender as condigBes de produglio de sua vida material, as relagdes que
se estabelecem entre seu trabalho e a apropriag8o da riqueza, sua visdio de mundo
e sua perspectiva, enquanto classe, na transformacfo radical da sociedade.

A concepg¢do do trabalho, como fonte de conhecimento, implica em
compreendé-lo como atividade tedrica e prética que se traduz em um processo
constante de ac¢fo-reflexdo e novamente, acdio transformadora (Vasquez, 1977).

' Diante deste quadro nos perguntamos: como os alunos se apropriam
dos principios tedricos e metodolégicos que permitem a compreensdo de sua pratica

pedagégica, da fungdo social de seu trabalho, de seu projeto histérico? Se o
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trabalho no capitalismo, dividido, torna-se alienado, destituido de suas qualidades
de reflexdo, criagio e transformacfio, perde sua caracteristica fundamental e se
converte em um conjunto de agdes repetitivas, fragmentadas e desinteressantes
(Kuenzer, 1988:30) como podemos lidar com a contradigdo que tal realidade nos
apresenta, no momento dos estidgios e da prética de ensino? Quais as implicagtes
das rupturas com o processo criativo, dindmico e em constante movimento que o
trabalho, como fonte de produgfio de conhecimento, potencializa para a formagédo
dos nossos alunos, futuros profissionais da educagio?

O processo de forma_g'a",o do profissional da educacdo, no &mbito do
trabalho pedagdgico escolar que ocorre sob determinadas circunstancias, é um
movimento continuo e em constante transformagdo. £ na relagio entre objetivagio

e apropriagdo que o homem se forma, "apropriando-se dos resultados da histdria

social e objetivando-se no interior dessa histérial...) relacdo que se efetiva no
interior de relagdes concretas com outros individuos, que atuam como mediadores
entre ele e o mundo humano, o mundo da atividade humana objetivada" (Duarte,
1992:47). Nesse sentido, entende-se que, para a formago do profissional da
educagdo, o conhecimento da realidade concreta, a apreensfio da totalidade do
objeto de estudo -~ a educagdo ¢ a escola - e a compreens3o de seus determinan-
tes histdricos representam, teoricamente, o ponto de partida para o trabalho
pedagdgico.

Entender essas condigGes concretas - subjetivas e objetivas - que
alunos e professores enfrentam na produgdo do trabalho, no momento da Prética
de Ensino e dos Estidgios, passa a ser um desafio no sentido de se compreender,
também, em que totalidade se insere o trabalho particular. £ possivel, a partir da
identificagdo das contradi¢des, presentes no trabalho de estdgio, detectar o
movimento dos alunos em diregdo & compreens3o da dicotomia teoria/préatica, que
perpassa sua formagdo, tomando o trabalho como eixo articulador e fundamental
desta relacdo?

Enguita (1985, 1989 e 1991) desenvolve uma andlise detalhada dos
diferentes mecanismos, rituais e préticas que constituem o trabalho escolar,
sugerindo uma analogia com o processo de trabalho na producdo: a configuracdo
do es“pago, a distribuicdo do tempo, os materiais, a estrutura dos Erupos, o que
deve ser ensinado e aprendido, como ird ser, o ensino nos periodos fixos, o tempo

de estudo em relagdo com a demanda e seu valor no mercado, e assim por diante.



Introducao..ee.. 45

E também a partir desta forma de organizagdo do trabalho pedagégico, gue se
materializa nas préaticas escolares, que a escola se coloca como o local onde as
criangas e os jovens futuros trabalhadores aprendem as rela¢Ses sociais de

produgdo, dominantes na sociedade capitalista (Enguita, 1985).

Cabe registrar aqui que a educagdo, ela prépria um processo de
trabalho, se situa na categoria do trabalho ndo-material, enquanto producdo de
idéias, conceitos, valores. Trata-se, em ultima instdncia, "da producic do saber,
seja do saber sobre a natureza, seja do saber sobre a cultura, isto &, o conjunto
da produgdo humana" (Saviani, 1991a:20). Mas nesta producdo, nfo material, o ato
de produzir e o ato de consumir se imbricam, diferenciando-se, por exemplo, de

atividades - como a produgdo de livros e objetos de arte - em que o produto se

separa do produtor, havendo um intervalo entre producdo e consumo (op. cit. pag.
20).

Como, entdo, estas relagldes, presentes no processo de producdo
capitalista, se revelam no interior da escola? Elas s8o apreendidas pelos alunos
no momento em que se aproximam de uma forma mais organizada e sistematizada
do trabalho pedagdgico escolar?

Enguita nos auxilia, ainda, a entender como se da, na escola, a
aprendizagem da alienagdo do trabalho, em relagio a determinaqﬁon do que os

alunos vdo produzir, qual serd o produto de seu trabalho:

"O aluno ou estudante carece de capacidade para determinar o
produto de seu trabalho, isto é, o objeto do ensino e a apren-
dizagem.

{...)

Ao largo de todo este processo alunos e estudantes se acostumam
a aceitar que a delimitagfio do conteddo de seu estudo ndo é
assunto seu, assim como amanhé tampouco o serd a determinacdo do
conteddo de seu trabalho" (Enguita, 1985:254).

13

Nio se trata agqui do produte do trabalho do aluno enquanto propriedade de outro, no caso,
o professor. O asutor nos esclarece essa diferencga: "Neste sentido, nfo hd paralelismo possivel, uma
vez que os conhecimentos adquiridos pertencem ao aluno ou estudante (...) nem Marx postulou nunca
nem o fazemos nés que o produto do trabalho individual - ou a parte do trabalho coletivo - devesse
pertencer individualmente ao trabalhador isolado, mas sim gue o produto social deve pertencer Ag
corpo social, aos trabalhadores associados" (pdg. 253).
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E também a alienagdo, em relagdo ao processo de trabalho, a
impossibilidade do trabalhador, no capitalismo, determinar como produzir um objeto

ou um servigco qualqguer:

"O mesmo ocorre na escola: o aluno ndo determina de que modo vai
adquirir os conhecimentos dispostos para ele, ndo decide sobre a
forma de aprendizagem. S8c uma vez mais as autoridades de
diversa ordem, (...) os professores quem decidem se deve primar
a aprendizagem memoristica ou a compreensdo geral, o livro texto
ou as bibliotecas, os livros em geral ou o acesso direto aos
materiais, a recepgdo de verdades pretensamente absolutas ou a
experimentacdo, etc,” (Idem, pag. 254).

A divisdo da sociedade em classes que impede aos trabalhadores a
posse dos meios de produgdo, impede-os igualmente de apropriar~se do produto
de seu trabalho e dominar o processo de producdco de seu trabalho. Apesar da
especificidade da escola, o fato de ndo se possuir os meios de aprendizagem, ou
& sua posse insuficiente, contribui para impedir que o aluno participe da
determinacédo do produto - o conhecimento - e da determinaglo do processo pelo
qual aprende e chega ao conhecimento. Os conhecimentos, veiculados pela escola
que temos, s@o apresentados como algo dado, cristalizado, pronto, acabado e sobre
o qual os alunos nao tem qualguer poder: os conhecimentos sio alheios a eles., A
institucionalizacdo de prédticas escolares e rituais pedagdégicos que fomentam a
competigdo, ao invés da cooperacgdo e a solidariedade, estimulam o trabalho indi-
vidual e a apropriacdo individual, comc se os conhecimentos, trabalhados pela
escola e assimilados, fossem uma propriedade privada, contdvel e passivel de
acumulagdo, transformada em conceitos pela avaliacio., Estas s3o préaticas que
preparam, jA na escola, a futura atomizagioc dos trabalhadores, como detentores
individuais de forga de trabalho e como elementos competidores na produgio
{Enguita, 1985).

Elas afastam, desde a mais tenra idade, os trabalhadores das
préaticas e lutas cotidianas, dos conhecimentos necessdrios ao seu trabalho e &

emancipagio de sua classe. £ Snyders que nos ajuda a entender como isto se d&

na escola:
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" Distinguir-se dos outros, ir so arrepio dos outros, pretender a
todo o custo fazer melhor do que eles, "cultivar a diferenga': nfo
é assim que as classes populares interpretam a realizaggdo indivi-
dual, : -

()

"O que os operdrios conseguiram, devem-no a uma acdo coletiva, a
uma resisténcia coletiva. A luta operdria é uma luta de massa; ¢ jé
o trabalho operédrio exige nfo apenas que se esteja unido, mas que
também se unam esfor¢gos e que se estabeleca a cooperagdo das
tarefas" (Snyders, 1977:383).

A avaliagdo escolar é outra das préticas, pelas quais a escola
guarda relagdo com o processo produtivo. Sob o manto da necessirio acompanha-

mento do desenvolvimento integral da crianca, as praticas avaliativas, na escola,

desempenham um papel importante no processo seletivo da escola capitalista, na

eliminagé@o e/ou manutengdo das criancas, principalmenﬁe das classes trabalhadoras,
dos bancos escolares, _

Freitas (1991) ao estudar tais préticas, no contexto da organizacsio
do trabalho pedagégico, tece as seguintes consideracdes a respeito da avaliagdo,

no conjunto da-organizacéo do trabalho pedagdgico escolar:

"Nossa hipdtese afirma que objetivos, métodos e conteddos sdo
categorias que organizam a sala de aula e estdo perpassadas por
relagdes de poder que se sustentam a partir das prdticas de
avaliagdo do professor - em especial nas primeiras séries do 1o
grau. Tais relagdes de poder, guardadas as especificidades da
fébrica e da escola, esta yltima com funcdo mediadora, sdo uma
antecipacdo na escola, das relagSes de poder no interior da
fdbrica" (Freitas, 1991d:121, grifos do autor).

As relages entre escola e produgfo nfo se constituem, entretanto,
de forma mecénica, linear, pelo contrério, sio relagdes contraditérias. Este fato foi
bastante debatido e aprofundado por varios educadores (Frigotto, 1984; Hypolito,
1991; Silva, 1992¢) que apontaram as contradicdes, em que se move o trabalho
pedagdgico escolar, e o seu papel mediador na elaboragdo, produgdo e socializagio
do conhecimento.

Cury, lida com a categoria da contradigfo, na questio dos rituais

pedagdgicos:
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" {o ritual) é um fendémeno contraditério. Se o ritual pedagogico
predominantemente reproduz, também carrega elementos de
transformagdo a0 mesmo tempo que de reproducgdo. O ritual disci-
plina, coage, organiza. Enfim, oferece um modelo de disciplina que
val superando e ordenando o real, cujo carédter contraditério néo
desaparece apenas porque debaixo da hegemonia burguesa." O
ritual, ao criar automatismos, pode abrir espagos para maiores pos-
sibilidades de pensar” {Cury, 1985:120),

Se a realidade da escola é contraditéria, como identificar os
mecanismos que vém sendo utilizados na exclusfo/expulsic das criancas das
classes trabalhadoras dos bancos escolares, impedindo-as de acessar o conheci-

mento cientifico?

"Do ponto de vista mais global, pode-se observar que estes
mecanismos vdo desde a negagfo so atingimento dos niveis mais
elevados de escolarizagdo, pela seletividade interna na prépria
escola, até o aligeiramento e desqualificagdo do trabalho escolar
para a grande maloria que frequenta a escola. Esta desqualifica¢éo
passa pela fragmentacfo do trabalho educativo, pela quantidade e
qualidade dos contetdos objetivos veiculados, pela direcdo que
assume a prética escolar" (Frigotto, 1984:164).

Mas, se estdo presentes na escola certas caracteristicas tdteis ao
trabalho fabril (Enguita, 1985), como podemos, a partir das condigdes concretas
em que se desenvolve o trabalho pedagégico escolar tomar este trabalho -
fragmentado, e hierarquizado - como articulador da relacéo teoria/pratica e como
fonte de conhecimento, no momento dos estdgios e da pratica de ensino? Como se
dé o processo de formagdo dos profissionais da educag¢io, em relagdio a compreeng~
do do processo de organizaglo do trabalho pedagégico que se realiza na escola
de lo. e 20, graus, seu campo de trabalho? Qual a compreensdo de producfo de

conhecimento presente no processo de formac¢3io dos alunos de Pedagogia?

Aqui, nos aproximamos da teméitica da relagBo "trabalho-educacio™
ou o nexe "trabalho produtivo-instruc¢fio” que encontra, no marxismo, suas
formula¢des mais precisas. Marx e Engels colocaram o trabalho produtive no centro

de suas formula¢Ses tedricas, porque, para eles, o trabalho constitui-se na fonte
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de compreensiao da réalidade, na fonte da produgdo do conhecimento., Explica-se
¢ homem pelo seu trabalho, pela sua atividade pratica, pela sua atividade real.
Pelo trabalho o homem se apropria da natureza, produz a vida material, a
sociedade e se produz a si mesmo (Marx, 1975:26-27). Ao se apropriar da natureza,
transformando-a para satisfazer suas necessidades, o homem objetiva~se nessa
transformagfio e tal atividade torna-se atividade humana objetivada. "Por sua vez,
essa atividade humana objetivada passa a ser ela também objeto de apropriagio
pelo homem, isto €, ele deve se apropriar daquilo que de humano ele criou. Tal
apropriagdo gera nele necessidades humanas de novo tipo, que exigem nova
atividade, num processo sem fim" (Duarte, 1992:28). No processo de objetivagdo
e apropriagdo o homem , ac transformar a naturezs imprimindo~lhe suas marcas,

cria um mundo humano, cria cultura e neste ato, constante movimento, se

transforma. £ nesta relagdo dialética com a natureza, pela sua atividade pratica,
pelo seu trabalho, que o homem produz conhecimento, constréi as relagdes entre

os fatos e produz a histdria.

Portanto, se concordamos com o fato de que a escola &, hoje, um
local privilegiado onde o conhecimento pode ser produzido e socializado; se
entendemos que a socializagio do conhecimento é o campo de agdo privilegiado da
escola e se o conhecimento é produzido pelos homens emr seu trabalho, através de
sua atividade prética, é possivel que esta relacio escola-trabalho pPossa ge reali-
zar, sob determinadas condi¢gdes, no espago especifico do processo de formac¢io do

professor.

E possivel organizar e desenvolver o trabalho na Pratica de Ensino
e Estégios, tomando o trabalho pedagégico como eixo de articulacdo teoria-pratica?
E possivel reconstruir o nexo trabalho-educagfo nos moldes da escola, tal como
estd, hoje, organizada? Que importéncia tem, no atual contexto das rela¢des -
contraditorias — que se estabelecem entre escola e trabalho, educagéo e trabalho,
introduzir formas alternativas de trabalho pedagégico que desvelem novas relagdes
e estabelecam novos vinculos entre escola e trabalho? Isto & possivel no

desenvolvimento da Pritica de Ensino e dos Estdgios Supervisionados?
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5. O CAMINHO METODOLOGICO

Ao 1iniciar este estudo, me deparei com varias alternativas
metodelégicas: o estudo do cotidiano, o estudo de caso, o estudo documental, a
pesquisa participante, e varias outras que, durante algum tempo, tomaram minha
atengdo, desde o momento em que me decidi pela anélise do trabalho com os
Estdgios e com a Préatica de Ensino, disciplinas com as quais trabalho ha 12 anos.

Me coube lidar, naquele momento, com um desafio. Reconhecer que
a experiéncia de tantos anos possibilitava o tratamento do objeto de estudo de

uma maneira peculiar, diferente daquela que caracteriza os "introduzidos" ou
"necfitos”y em determinada atividade prética ou tedrica, Esta experiéncia me

permitiria aproximagdo com as preocupa¢tes detectadas em Ludke e André (1986),
em relagdo aos estudos de caso e as possibilidades de generalizacfo a partir das

experiéncias do sujeito pesquisador:

"A generalizagdo (...) ocorre em fung¢do do conhecimento experiencial
do sujeito, no momento em que este tenta associar dados encontra-
dos no estudo com dados que sd8o fruto das suas experiéncias
pessoais”" (Ludke e André, 1986:51).

Por outro lado, tinha que reconhecer, também, o cardter provisério
dos conhecimentos construidos pela prépria experiéncia prética, pelo trabalho, &
medida que, sob novas condigGes sociais e histéricas, com base em novas relagdes
com os alunos, com © curso e com o préprio objeto de estudoe, novas relagdes
seriam estabelecidas, assim como novas sinteses seriam construidas.

Assim, ful me desfazendo de algumas preocupagdes, em relagio ao
estudo do cotidiano ou & pesquisa etnogréafica, entendendo as limitacdes colocadas
por vérios autores (Penin, 1989; Freitas, 1991d; Warde, 1991) como impedimentos
para uma andlise que representasse uma maior proximidade, também, com as
concepgdes tedricas que orientaram o préprio trabalho com os alunos e com a
Pratica de Ensino e os Estigios, ndo s6 em 1992, mas no decorrer de minha

trajetéria docente.
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Tampouco me agradava a perspectiva de estudar as representacdes
das alunas, apesar de reconhecer as dificuldades que um estudo de documentos,
que revelam determinada forma de expressar a compreensdo particular do real e
ndo necessariamente o real e se constituem em partes do trabalho e niio em sua
totalidade, poderia representar em termos do rigor metodolégico necessario para
um estudo desta natureza e que, quanto mais novo o enfoque, mais deve ser
exercido (Fazenda, 1992:80). Mas, ao mesmo tempo, este estudo nio se reduzia a
uma "pesquisa documental”, representava a possibilidade concreta de refletir
sobre o meu trabalho e o trabalho desenvolvido em conjunto com as alunas na
escola pablica de lo. e 20. graus.

Recorro a Frigotto para entender este movimento em diregdo A

reflexdo sobre o meu trabalho:

"A teoria materialista histérica sustenta que o conhecimento efetivo
se d4 na e pela praxis. A préxis expressa, justamente, a unidade
indissolivel de duas dimensdes distintas, diversas no processo de
conhecimento: a teoria e a ag¢do. A reflexdo tedrica sobre a
realidade ndo é uma reflexdo diletante, mas uma reflexdo em fungéo
da agdo para transformar"” (Frigotto, 1989:81).

A possibilidade de reflexf8o sobre o préprio trabalho colocava como
questdo central o problema da objetividade que deve orientar o pesquisador na
coleta, andlise e tratamento de seus dados. O envolvimento com o trabalho a ser
investigado e as dificuldades inerentes a esta posiglo, enquanto sujeito do
processo de conhecimento alertavam para o risco do viés, no processo de andlise.

Estas varias alternativas nfo me ajudavam e tampouco me animavam,
nem isoladamente nem em seu conjunto. Decidi que, na andlise dos dados, em um
primeiro momento, seguiria o mesmo caminho que o trabalho havia percorrido com
os alunos, isto é, o conhecimento da realidade e apreensfo dos elementos que
constituiram o desenvolvimento da préitica de ensino e os estdgios durante o ano
de 1992: suas rela¢les, determinacBes e contradicdes.

' Era, portanto, o concreto o ponto de partida para o conhecimento,

tal como explicita Kopnin:
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" O concreto no pensamento € o conhecimento mais profundo e
substancial dos fendémenos da realidade, pois reflete com o seu
contetdo ndo as definibilidades exteriores do objeto em sua relagéo
imediata, acessivel 4 contemplagdo viva, mas diversos aspectos
substanciais, conexdes, relagbes em sua vinculagdo interna necessé-
ria. Abstragdes isoladas elevam o nosso conhecimento da apreensio
do geral empirico ac universal, enquanto o concreto no pensamen-
to fundamenta a conexdo do singular com o universal, fornece néo
uma simples unidade de aspectos diversos, mas a identidade dos
contrdrios” (Kopnin, 1978:162),

A dialética materialista - que considera o concreto como ponto de
partida e chegada do conhecimento {Kopnin, 1978) é que melhor permite apreender

o movimento, presente no trabalho, em todas suas dimensdes tedricas e préaticas,

O primeiro passo foi penetrar na realidade, através da leitura de
todos os documentos, relatérios, propostas, registros de aula, depoimentos das
professoras, minha prépria experiéncia, registros, meméria, enfim todos os dados
disponiveis. Esta primeira leitura cadtica, desordenada, muitas vezes me pareceu
indecifravel, incompreensivel. Desta aproximacfio, inicial foram surgindo dados
novos, novas relages, necessidade de novas teorizagdes e explicacdes para o
préprio trabalho, em um movimento constante dos dados para a teoria e novamente
aos dados.

A leitura de diferentes producgdes teéricas relacionadas com a area,
permitiu clarear algumas das questdes que me acompanhavam jA& ha bastante
tempo, desde meus primeiros cursos e dos primeiros trabalhos dos alunos em seu
contato com a realidade do trabalho pedagdgico na escola ptibli'ca. Destaco como
relevante, neste sentido, a contribuicfio de Piconez (1991), para clarificar a relagdo
- que ndo & mecanica - entre a possibilidade de aproxima¢do da realidade esco-
lar, criada pelo momento dos estdgios e a producéo de préticas criativas,
revelando que "o conhecimento da realidade escolar através dos estdgios néo tem

favorecido reflexGes sobre uma pratica criativa e transformadora nem possibilitado
a reconstrugdo ou redefiniclio de teorias que sustentem o trabalho do professor"
(Piconez, 1981:17). Ao indagar-se sobre o eixo de articulagdo teoria~prética na

forma¢do do educador, sioc apresentadas como possibilidades que favorecem essa



Introdugdo....eesss 53

relagéio, a aproximagdo da realidade permitida pelo espago do Esté.gio e a reflexdo
sobre a pritica desenvolvida no interior da disciplina (Piconez, 1991:25).

A anélise, empreendida pelos diferentes estudos realizados na area,
me revelava gue eram tratadas em profundidade as questdes relativas a pratica
de ensino e aos estdgios como possibilidade concreta de articulagéio teoria-pratica,
como momentos de articulagdo com a Didética, como possibilidade de um trabalho
com caracteristicas de extensfo junto & escola piiblica e como possibilidade de
pesquisa sobre a pritica pedagdgica e o cotidiano escolar. Mas, apesar disso, ndo
respondiam algumas das indaga¢des fundamentais que dizem respeito, em Gltima
andlise, & forma concreta que assumem estas disciplinas, nos cursos de formacgdo

dos profissionais da educagfio, na sua relagéio com a realidade do trabalho pedagé-
gico e sua forma de organizagdio na escola piblica de lo, e 20. graus.

Permanecia ainda pendente uma questdo fundamental: que lugar
ocupa o trabatho pedagdgico no curse de Pedagogia e no momento da Pratica de
Ensino e dos Estagios? Como o aluno vivéncia, ou pode vivenciar, esse momento
do contato mais sistemitico com a escola - principalmente durante os Estfgios -
de maneira a apropriar-se da realidade do trabalho como fonte de conhecimento
sobre essa mesma realidade? E possivel compreender a dicotomia teoria versus
pratica e fazer do estidgio o momento do aprendizado de se lidar com ela tendo,
em vista sua superagdo? E possivel fazer da Pratica de Ensino e dos Estégios o
momento em que alunos e professores, em contato com a realidade da escola, criem
possibilidades de vivenciar o processo de trabalho pedagégico, o trabalho
concreto, enguanto prbdugé’.o social da existéncia humana material e cultural,
compreendendo o processo de formagHo-educagdo como processos de producio e
ndo de assimilac8o, com uma concepgic de trabalho mais ampla do que a concepgdo
docente?

Estas indaga¢des que me acompanhavam, ac longo desta trajetdria
junto aos alunos da Pedagogia, em seu contato com a realidade do trabalho
pedagdgico na escola plblica, permaneciam como desafios a serem investigados e
enfrentados em meu trabalho docente, A partir de tal reflexdo, tomei a decis3o de

analisar meu processo de trabalho com a Pratica de Ensino e os Estdgios,

entendendo-~o ndo em si mesmo, mas a partir de suas manifestacdes concretas -

o trabalho dos alunos em seu contato com a escola pilblica e com os professores

e alunos e com a totalidade do trabalho pedagégico que ali se realiza -, situado
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no contexto do curso de Pedagogia e de seu curriculo, entendido como manifesta-
cdo de determinadas formas dominantes de pensar a produgdo de conhecimento
sobre a educac¢do, a escola e a sala de aula e o processo de formagdo do
profissional da educacso.

As indagagdes que me acompanharam nesta trajetdria pela disciplina
impulsionando-me no sentido da procura de novas relagdes, € que me levaram a
iniciar esta tarefa, estﬁo assim formuladas como problemas de pesquisa, objetos

de estudo, nesta etapa de meu trabalho de investigacdo:

* qual a concepgdo de produg¢de de conhecimento presente na
estrutura do curso de Pedagogia da FE/UNICAMP?

¥ as condi¢bes e concepgdes de trabalho presentes na disciplina
Prética de Ensino e Estdgios permitem compreender a dicotomia
teoria x prética e lidar com ela no momento dos estdgios?

¥ é possivel colocar a producdo de conhecimento sobre a escola e
a sala de aula como uma forma de alterar as relagSes entre teoria
e prética no interior da disciplina e do curso?

* a proposta da disciplina permite ao aluno compreender como se
organiza o trabalho pedagégico inserido no processo de trabalho
no modo de produgdo capitalista?

Na tentativa de responder a estas indagac3es, analiso meu trabalho
particular com a disciplina "Prética de Ensino e Estdgios Supervisionados” na
Habilitagdo Magistério do Cursoc de Pedagogia durante o ano de 1992 . O trsbalho
desse ano fol organizado de forma a resultar em um conjunto de dados que
permitissem apoiar a perspectiva de andlise proposta, o8 quais elencamos a
seguir,

Até 1989 a disciplina "Prética de Ensino e Estdgios Supervisionados"
no curso de Pedagogia da UNICAMP se desenvolvia como Pratica de Ensino e

Estdgios Supervisionados nas escolas de lo. e 20. graus I e II, dividida em dois

semestres com 12 {(doze) horas semanais/créditos semestrais cada uma, perfazendo
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um total de 360 horas anuais. Por exigéncia da Portaria 399/89 do MEC " a partir
do curriculo de 90, a Prdtica de Ensino e os Estdgios foram subdivididos em 4
(quatro) disciplinas - duas em cada semestre - de modo a cobrir a Prética de
Ensino e os Estdgios para cada uma das &reas efou disciplinas nas quais os
alunos poderiam obter seu registro profissional: Fundamentos da Educacdo
{englobando Filosofia, Sociologia, Psicologia e Histéria da Educagdo), Didéatica,
Estrutura e Funcionamento da Educagfo de lo. e 20. graus e Metodologia do
Ensino de lo. grau, oferecidas nos 7o. (duas) e 80. semestres {duas) cada uma com
6 horas semanais, perfazendo 180 horas em cada semestre e, portanto, 380 horas
anuais.

A disciplina estd situada nos dois Gltimos semestres do curso - 7o.

e 8o. semestre - apés as Didaticas especificas - de Comunicagdo e Expressdo,

Matemética, Estudos Sociais, Ciéncias e Alfabetizacio que sio cursadas pelo aluno
a partir do 4o. semestre, apés a Didatica (20, semestre) e Metodologia de Ensino
do lo. grau (3o. semestre). Esta localizaciio das disciplinas da Habilitacio
Magistério, no contexto do curso de Pedagogia, é importante para entender a
forma que a Préatica de Ensino e os Estdgios assumem concretamente, neste
contexto, e o "caminho" curricular que o aluno percorre até chegar ao momento
da prética de ensino nos estigios. £ necessério, também, situar as condigdes de
trabalho que afetaram e determinaram este caminho para a disciplina no anc de
1992, Trabalhamos com duas turmas no lo. semestre e duas'_turmas no 2o., sendo
que, neste semestre, também cursaram a disciplina ;,a.lunas que realizaram seu
estigio no lo. Grau, o que configurava trés turmas de Prética de Ensino e Estdgio
Supervisionado.

Uma das primeiras preocupag¢Bes, junto a disciplina, é a de conhecer
a realidade com a qual vou trabalhar em determinado espago € em determinado
tempo. Um primeiro contato com os alunos, antes do inicio do ano letivo e do inicio
do trabalho, me leva a entender suas expectativas em relagdo & disciplina e ao

curso como um todo, bem come suas disponibilidades e, em Gltima insténcia, seu

compromisso com o trabalho de estidgio que tém pela frente.

14

Esta Portaria regulamenta a concessioc do registro profissional aos licenciandos e pedagogos,
estabelecendc as disciplinas nas quais os estudantes deverdo realizar a Prdtica de Ensino e ogm
Estédgios para poderem requisitar seu registro profissional.
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No primeiro semestre, um questionario do tipo sondagem inicial, com

questdes gerais como: o que esperam do estAgio, que compreensio tém das
metodologias de engino, a disponibilidade para o estdgio, experiéncia de magistério,
entre outras qiiestaes, me auxilia nesta primeira aproximacgo.

A anélise desta sondagem permite identificar as dificuldades dos
alunos, suas expectativas, a produgdo de conhecimento sobre as dreas especificas
€ o dominio do conteddo epistemolégico de cada uma dessas areas,

A partir destes elementos iniciais é organizado o Plano de Curso ,
que orienta o trabalho na disciplina, durante o semestre. E importante lembrar
que a disciplina é oferecida sempre, em cada semestre, com duas turmas.

A aproximagfio dos alunos com a realidade da escola se realiza logo

nas primeiras semanas do cursc e tem dois objetivos:

1. a coleta de dados sobre a realidade da escola, através de entrevistas
com os professores e dire¢do, complementados, através da observacgao
direta do trabalho do professor em sala de aula e das diferentes
atividades da escolaﬁ;

2. a aproximacdc com o trabalho pedagdgico da classe com a qual ira
trabalhar.

Os dados da escola e a observaciio da pratica pedagdgica do profes—

sor sdo elementos importantes para a elabora¢do, pelo aluno, do seu Plano de
Trabalho, elemento central no desenvolvimento do estdgio, Este plano de trabalho
deve explicitar a visfio do aluno sobre o trabalho pedagdgico e contemplar todas
as atividades préaticas que ele possa vislumbrar, a partir do primeiro contato gue
teve com a realidade da sala de aula, desde projetos que envolvam toda a escola,
a classe onde vaj trabalhar até o planejamento e desenvolvimento de uma unidade

de ensino e a "aula".

I A orientagiio para essa coleta de dados estd consubstanciada nos " Indicadores para andlise
da realidade escolar’, um instrumento construido com os alunocs da turma de 1982, a partir da

discussfo e andlise do texto: Fatores intra-escolares como mecanismo de seletividade no ensino de
lo. grau (Mello, 1978).
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A discuss#o coletiva destes planos de trabalho, os comentirios e
anotagdes feitos apés minha leitura e estudo s3o parte da dindmica da disciplina

e do desenvolvimento do curso.

Outro elemento fundamental para o desenvolvimento e a dindmica do
trabalho, na disciplina, s8o os relatérios que os alunos sfo incentivados a

escrever, avaliando o desenvolvimento de seu trabalho cotidiano na escola,

identificando suas dificuldades, davidas e possiveis solugdes. A partir destes
relatérios € que podemos analisar os problemas vivenciados na escola pelos alunos,
suas reflex0es e andlises sobre a realidade e as formas alternativas que vio
encontrando para organizar seu trabalho em sala de aula, refletir sobre ele e
encontrar novos caminhos, tedricos e préticos, para seu trabalho redagégico.

Faz parte, ainda, deste conjunto de documentos, a analise da "aula"

das alunas, incluida n3o para uma anélise de sua coeréncia interna, mas como um
fragmento que , considerados os limites da observacdo parcial do trabalho, revela
a relagiio que as alunas estabeleceram com o conhecimento escolar e o trabalho
pedagdgico.

Ao final do semestre acontece o primeiro momento de avalia¢do, que

envolve a auto-avaliacdo dos alunos sobre o trabalho e a avaliacio da disci lina,

em relagfo a suas propostas e objetivos iniciais.

Os planos de trabalho, os relatérios, e as avaliagdes realizadas pelos
alunos contém os dados que permitirfo refletir sobre "como o aluno articula
teoria e préatica no trabalho de estdgio" e se "o trabalho na disciplina permite
compreender a dicotomia teoria/préatica presente pela sua trajetdria curricular”,

0 segundo semestre da disciplina é dedicado ao estdgio no 20, grau.
O plano de estigio no 2o. grau desenvolve-se a partir da avaliagdo do aluno,
sobre seu trabalho na escola de lo. grau. O trabalho de estdgio no 20. grau,

tendo como base as andlises da realidade da escola de 1lo. grau e a "passagem”

do aluno por estas duas formas de manifestagdo do trabalho docente, constitui-se
no momento em que o aluno, estabelecendo relacSes entre seu {rabalho na escola
de lo. grau, sua formagiio e a formaglo do professor de la. a 4a. séries a nivel
de 20. grau, percebe, com maior clareza, as limitagdes e possibilidades de sua
formag#o baseada na relagiio dicotdémica entre teoria e prética.

0 desenvolvimento teérico - o processo de elaboragdo da proposta

para o 20. grau - e a realizacio préitica de tal trabalho, durante o 2o. semestre,
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oferecem um conjunto de dados significativos que permitem caracterizar em que
medida "é possivel colocar a produg¢do de conhecimento sobre a escola e a sala de
aula como forma de alterar a relagéio teoria/prética, no interior da discipling e do
curso’,

A avaliacfio do préprio trabalho feita pelo aluno é um elemento

importante de anélise, pois permite compreender de que forma se deu sua insercéo
nas atividades da escola, a explicitacdo de sua opgdo pela docéncia s 88
dificuldades com as quais se defrontou, para articular teoria e pratica, e os
limites do trabalho de estdgio - que na realidade sdo os limites do trabalho peda-
gégico na escola piblica hoje - e as proje¢des que ele faz para seu futuro
profissionai.

No ano de 1992 foi formalizada, como elemento de avaliacdo do

trabalho de estdgio, a apreciacfo feita pelo professor da clagse em que ele
estagiou. No primeiro semestre, foi feita, através de um questionédrio. No segundo
semestre a avaliacdo foi realizada coletivamente no I ENCONTRO DE PROFESSORES
DAS CLASSES DE ESTAGIO, que reuniu professores das classes, diretores das

escolas e alunos que realizaram seu estdgio durante o ano de 1992,
Sistematizando, sfo considerados os seguintes dados e elementos,

na anélise necesséria &4 reflexdo a que se propde esta investigagdo:

1. As manifestagdes das alunas, nas sondagens iniciais.

2. Os dados sobre a escola, a sala de aula, os alunos e professora
da classe, ¢ ée’tados pelas alunas a partir dos primeiros contatos
com a escola,

3. Planos de Trabalho das alunas para as classes de la. a 4a.
séries,

4. Os comentérios sobre as propostas de trabalho, bem como as
discussdes feitas em classe.

5. Relatrios do trabalho de estdgio.

16 Estes dados podiem ou ndo estar referenciados aos Indicadores para Andlise da Realidade
Escolar, Estes indicadores fazem parte do instrumento INDICADORES PARA ANALISE DA REALIDADE ESCOLAR
construidec em 1980, a partir da leitura e andlise do texto Mello (1878). Este instrumento foi
passande por modificagfes ao longo do tempo, com as diferentes turmas de alunos da disciplina. Sua

iltima reformulagio se deu com o grupo de alunos de 1981,
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6. Registro das "aulas" das alunas, nossos comentdrios sobre seu
desenvolvimento.

7. Avaliagdes realizadas por nés, pelas alunas e pelas professoras
das classes de estdgio ac final do semestre.

8. Planos de Trabalho das alunas para as classes de Zo. grau ,
nossos comentarios e discussdes em classe.

9. Avaliacdo final do trabatho.

10. As manifesta¢des das professoras no I Encontro de Profegsores
das Classes de Estégio.

11. A experiéncia particular acumulada como docente da disciplina.

A opgdo pessoal de priorizar e privilegiar o trabalho de estdgio na
escola piblica de lo. e 20. graus nem sempre é aceita tranquilamente pelos alunos,
que chegam ao momento do estdgio com a expectativa de cbservar, ver, aprender
com experiéncias "bem sucedidas" as quais, entendem ser possivel apenas na
escola particular e/ou em escolas publicas diferenciadas, de preferéncia nas
regides mais centrais.

Neste ano de 1992 trabalhamos com 5 (cinco) escolas, sendo 4
(quatro) municipais e 1 (uma) estadual. As escolas municipais sdo escolas de
periferia, distantes de 10 a 12 km. do centro de Campinas, mas préximas de Bardo
Geraldo. A escola estadual situa-se no centro de Bardo Geraldo, distrito de Campi-
nas, onde se localiza a UNICAMP e a Cidade Universitiria.

Uma das escolas municipais situa-se bem préxima de Bardo Geraldo,
em um nucleo residencial habitado por professores da Universidade, funciondrios
qualificados de empresas préximas - Telebrés, Petrobris, Rhodia - e trabalhadores
do campo, moradores das antigas chécaras e sitios que deram origem ao bairro.
Nesta escola trabalharam 4 {quatro) alunas - 3 (trés) nas las. séries e 1 (uma)

na 2a, série.
Outras duas escolas municipais localizam-se préximas & via
Anhanguera. Uma delas esta situada no interior de uma favela, em um dos nicleos

de maior pobreza e miséria da cidade, onde si3o registrados casos frequentes de

violéncia e morte. Nesta escola trabalharam 3 (trés) alunas. A outra escola, mais
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afastada da cidade, situa-se em um bairro de operarios das zonas urbana e rural.
Nesta escola apenas 1 (uma) aluna realizou seu estagio.

A (ltima escola municipal estd situada na divisa da cidade com o
municipic de Sumaré. Nesta escola, uma das alunas do curso trabalhava como
professora das 3as, séries.

Na escola estadual, situada no centro do distritc de Bario Geraldo,

trabalharam 6 {(seis) alunas.

Do ponto de vista da andlise dos dados é importante ressaltar gque

meu trabalho na disciplina , particularmente neste Gltimo ano - 1992 - PASSOU &

ser o pontc de partida para investigar as questdes de resquisa colocadas

anteriormente. Mas ele € também o ponto de chegada & medida que é o conheci-

mento das contradigSes, presentes nas condigdes de sua producglo e no trabalho
dos alunos na escola ptblica de lo. e 20. graus, o elemento gue permite superar
essas mesmas condigdes nas quais a atividade pratica se da.

A producdo dos alunbs e minha, € o dado objetivo que alimenta
as analises neste trabalho. Entendo estas produgdes expressas nos relatdrios, nos
planos de trabalho, nas avalia¢des, nas manifestagdes das professoras das classes,
como materializagdes do trabalho singular e particular de cada um dos sujeitos
envolvidos no processo. Encontro em Duarte uma referéncia para essa forma de
trabalho. "Um instrumento é, num determinado sentido, um resultado imediato da
atividade de quem o produziu. Neste sentido contém o trabalho objetivado da

pessoa ou das pessoas que participaram de sua produgdo” (Duarte, 1992:42).

O processo de andlise de todo o material produzido no periodo foi
um processc que abriu enormes possibilidades tedricas e praticas, mas particular-
mente tedricas. Uma primeira leitura global, j& que durante o curso as visbes sio
imediatas e fragmentadas - a aula, o relatério, as discussdes - pelos vérios
momentos, foi necessaria. Desta leitura, apreendemos os elementos presentes em
cada um dos documentos, dos relatos, das anotacdes, encontramos categorias que
permitiram voltar novamente a eles buscando as rela¢des entre as mesmas, as
relacdes deste trabalho particular com o processo de trabalhe mais geral e g

compreensdo de seus condicionantes histéricos.



Introducdo....ce... 61

Assim, num movimente de anilise que percorreu dialeticamente os
dados e a teoria, as questdes que emergiam dos instrumentos pasgavam a ser
também as categorias que permitiam prosseguir a andlise, em um processo continuo
- intensive e extensivo - que permitiu estabelecer as relagdes necessérias e a
realizagiio de sinteses provisérias cada vez mais elaboradas.

Na andlise inicial das produg?ﬁ'es - nossas e dos alunos - e dos

demais documentos, destacamos e consideramos os seguintes sspectos:

1. a descrigdo e andlise que o aluno realiza do trabalho redagdgico -
da escola a partir dos primeiros contatos com a realidade egscolar;

2. a descrigdo e andlise que o aluno realiza do trabalho pedagdgico

de professor, de seu préprio trabalho e a relacdo que ele estabele-
ce entre esta pratica e as explicagdes tedricas;

3. as propostas concretas para o trabalho em classe e na escola:
como ¢ tratado o conhecimento das diferentes dreas e o dominio dos
elementos tedrico-metodologicos do trabalho pedagdgico;

4. os questionamentos que faz de sua prdpria prética e do trabalho
pedagdgico que se realiza na escola.

A opg¢Ho por esta metodologia, para o trabalho, vem do entendimento
e da compreensdo de que a atividade prética é o ponto de partida para o
conhecimento da realidade (Vasquez, 1977), ac mesmo tempo em que é também ela
o critério de verdade da teoria. O trabalho desenvolvido com a disciplina, a
reflexdo sobre a prépria préitica, permitird estabelecer as relagbes entre os dados
e a teoria, em um processe de conhecimento e de construgdo de sinteses e
generalizagdes sobre o trabalho como elemento articulador da relagdo teoria/pratica
que possibilita a produ¢do e a construclio do conhecimente novo gobre a sé.la de

aula, a escola e o ensino.

Os dados obtidos em 1992 serdo complementados com ¢ recurso ac
trabalho desenvolvido nos anos anteriores, no sentido de iluminar a pratica
presente, encontrando as raizes e explicagdes histéricas para a sua forma de

desenveolvimente atual,



Introdugdco..cu.,. 62

A compreensfo da situagdo particular da disciplina é possivel
situando-a no quadro geral do curso de Pedagogia da FE-UNICAMP, no contexto
das politicas nacionais de formac¢fo de professores ¢ do movimento dos educadores
que historicamente tém lutado pela reformulacdo das condi¢des de sua formagdo.

Nesta direc¢do, o capitulo I procura recuperar a trajetdria das
discusses sobre a relagdo teoria~pratica, o trabalho docente e a formacdo
profissional, no contexto das discussdes sobre a Pedagogia que remontam a década
de 70, do movimento nacional dos educadores pela reformulagdo dos cursos de

formaggo e das reformulagdes curriculares no curso de Pedagogia da FE-UNICAMP,

Para tal analise, recorremos aos seguintes documentos:

1. Proposta de alteragdo do Curricule do Cursc de Pedagogia da FE/UNI-
CAMP. Comissdo de Pedagogia, 1979 (mimeo).

2. Proposta inicial de Reformulagdo do Curriculo do Curso de Pedagogia.
FE/UNICAMP, 1979 (mimeo].

3. Propostas dos Departamentos da FE/UNICAMP para reformulacdo do
Curricule da Pedagogia, 1979 (véarios, mimeo). ‘

4. Documento da Assembléia Geral dos Alunos. 1979 (mimeo).

5. Colet@nea de Documentos dos Encontros Nacionais da Comissdo Nacional

de Reformulagéico dos Cursos de Formagdo dos Educadores, do periodo de
1983 a 1988, CONARCFE, 1988,

6. Documentos Finais dos IV, V e VI Encontro Nacional da Associagio

Nacional pela Formagado do Profissional da Educagfio, de 1989, 1990 e 1992
respectivamente.

7. 1 SEMANA DE ESTUDOS DA PEDAGOGIA, Conclusbes, {(mimeo) FE, 1982.

8. ALGUMAS REFORMULAGOES NECESSARIAS NO CURSO DE PEDAGOGIA DA
FACULDADE DE EDUCAGAO: PONTOS PARA DEBATE. Documento gerador das
discussdes sobre a reformulagdo da Habilitaglio Magistério, 1983 (mimeo).

9. Proposta de Reformulagdio da Habilitagio Magistério, Departamento de
Metodolegia de Ensino, 1984 (mimeo).

10. Elementos para a Reformulagdo do Curso de Pedagogia da Faculdade de

Educagdo da UNICAMP, Coordenagio de Pedagogia, FE-UNICAMP, 1989,
{mimeo}.

11. Posigdo dos Departamentos da FE-UNICAMP a respeito do documento
"Elementos para a reformulagio do Curso de Pedagogia da Faculdade de
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Educag¢do UNICAMP", DECISAE, DASE, DEME, DEFHE e DEPE, FE- UNICAMP,
1989 {mimeo).

12. Proposta de Reformulagdo do Curso de Pedagogia Diurno/Noturno,
Comisséio Ampliada de Pedagogia, FE-UNICAMP, 1992, (mimeo).

13. Ata da Assembléia Geral dos Professores para discussfio da reformula-
¢do dos cursos de Pedagogia e Licenciatura.

O Capitulo II analisa as condi¢des em que se desenvolversm a
Pratica de Ensino e os Estdgios no Curso de Pedagogia durante o ano de 1§92,
partindo das opinides, expectativas das alunas manifestas em uma sondagem inicial.

Ainda, deste capitulo, consta a andlise da aproximago que realizam com o trabalho

pedagégico da escola piblica de lo. grau, percorrendo os diferentes relatrios que

identificam as mesmas formas de aproximacio.

O processo de elaboragéo da proposta de trabalho dos alunos para
a escola de lo. grau e os elementos do conhecimento egcolar, da aula e da

avaliagdo, presentes no momento dos Estdgios fazem parte do Capitulo III.

O Capitulo IV trata da possibilidade que o trabalho no 20. grau
abre para a elaborag¢do e producfio tedrica sobre a escola e o trabalho pedagégico
no lo., grau. Percorre a realidade do 20. grau e as propostas das alunas para o
trabalho na Habilitagdo Especifica para o Magistério de 20. Grau - HEM, a partir

da andlise e compreensdo do processo de trabalho na escola de lo. Grau.
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O CURSO DE PEDAGOGIA NO
CENTRO DAS ATENCOES:

recuperando a histSrxia

e situando a disciplina

"E por esta razde que a humanidade apenas
se propbe problemas que ela pode resolver;
porque, se olharmos as coisas mais de perto,
descobriremos sempre que o préprio proble-
ma surge apenas onde as condigdes materiais
para a sua resolugdo Jjd existem ou, pelo
menos, estido em vias de existir'" (Marx,
1975:53).

Que razdes objetivas e subjetivas possibilitam a permanéncia,
durante tanto tempo, de um mesmo problema, uma mesma situagdo? Que condigles
histéricas, sociais e politicas permitiram manter, durante tanto tempo, & forma de
organizac¢io curricular do cursoc de Pedagogia, dificultando as possibilidades reais
para sua transformagdo? Por outro lado, como as condigdes gerais influiram na
situac¢do particular de nosso curso de formacdo? Como essas questdes afetaram
e foram afetadas pela forma de organizacfo da disciplina Pritica de Ensino e dos
Estagios?

Uma tentativa de entender o movimento das idéias e das préticas
em questdo em pauta no periodo, pode ajudar a entender o movimento particular
da Pratica de Ensino e dos Estdgios, no curso de Pedagogia no ano de 1992,
objeto de estudo deste trabalho.
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Para compreender a problemética da Pratica de Ensino e Estdgios
Supervisionados no cursc de Pedagogia deve-se localizd-la no contexto das
politicas nacionais para formagdo de professores entendidas estas politicas como
resultade das relagBes que se estabelecem em cada momento histérico, entre
educagdo e sociedade, ¢ das lutas que se travam entre as propostas oficiais para
o curso de Pedagogia e o movimento dos educadores. Como parie desse processo,
a recuperac¢do histérica do movimento nacional pela reformulacdo das condi¢des da
formacg8o profissional: sua origem e propostas histéricas., O estudo dos movimentos
mais gerais nos permite compreender, a partir do movimento real particular do
curso de Pedagogia e das diferentes modifica¢des curriculares que se sucederam
a partir de 1979, a totalidade em que se insere a prépria disciplina Préatica de

Ensino e Estagios no curso de Pedagogia.

O Curso de Pedagogia enfrentou sempre uma luta histérica, Desde
o primeiro Decreto-lei que regulamentou seu funcionamento e estrutura, em
1839 1?, estdo presentes as dicotomias no campo da formacdo do educador: profes-
sor versus o especialista, bacharelado versus licenciatura, generalista versus
especialista, técnico em educagdo versus professor. Este primeiro Decreto-lei
possibilitava que o bacharel em Pedagogia, formado apdés 3 anos de estudos, fosse
reconhecido como "técnico em educacdo”, embora, como afirma Freitas, "sua funcdo
nunca chegou a ser bem definida" (Freitas, 1989:117). O licenciado {cuja licen-
ciatura se completava com um ano apés o bacharelado) dirigia-se para o magistério
nas antigas Escolas Normais.

Néo pretendemos analisar em profundidade a evolugdo histérica da
polémica que sempre cercou o curso de Pedagogia e a prépria expressdo Pedago-
gia. Esta € uma tematica sobre a qual virios educadores (Gadotti, 1980; Linhares,
1988; Freitas, 1985 e 1989; Pino e Gadotti, 1979; Saviani, 1980, 1982) deram suas
contribuigdes, tebéricas e praticas, que permitem uma vis3o mais aprofundada do

problemaia. Nossa preocupagdo € identificar, nesta evoluc¢fio histdrica, alguns dos

It Segundo Chaves este Decreto-iei criou o chamado Esquema 3 + 1, ou seja, o Esquema através
do qual em curso de duragio de trés anos (dentre os quais se incluia o de Pedagogia) o aluno ohtinha
o Bacharelado, ac gual se acrescentava o diploma de Licenciatura (também para a Pedagogia) apds mais
un anc do chamado "Curso de Diddtica'" (Chaves, 1980).

18 0 estudo da FundagBo Carlos Chagas: Formagio de Professores no Brasil. Um estudo analftico
e bibljiogrdfico, Coordenado por Silva, R.N., Esposito, Y.L., Sampaio, M.M, e Guinteiro, J. (1981),

(continua...)
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elementos que contribuem ou podem contribuir para explicar e entender, em
especial, as dicotomias que perpassam a formacgdo de nossos alunos, futuros
pedagogos e professores de lo. e 20. graus: professor versus especialistas, teoria
versus pratica, generalista versus formacfio especifica, licenciaturas versus
pedagogia.

Os diferentes e consecutivos Pareceres regulamentando a estrutura
curricular do curso -~ Parecer 292/62 e 252/69 - lidaram sempre com uma aparente
indefinicdo/confusfio em relagdo & especificidade dos estudos pedagdgicos e a
identidade do profissional formado por tais cursos, o ﬁsedagogo. E esta "confusdo”
entre a necessidade de definigdo de uma politica cientifica e académica para a drea
- entendida como base da formacdo do pedagogo - e a politica profissional - o

mercado de trabalho para sua atuagdo - que vem orientando, através dos anos,

os debates, as polémicas e as discussdes dos educadores nos diferentes movimen-
tos ao nivel nacional e em cada instituicdc de ensino superior que tem sob sua
responsabilidade a formagdo do pedagogo. Esta confusdo, no entanto, nfio é gratui~
ta, nem mesmo frutc de meras divergéncias tedricas. Ela tem se revelado
concretamente, em cada momento histérico, como manifesta¢dio da compreensio que
os diferentes setores - ¢ pensamento oficial e os educadores - tém acerca da
relagdo entre escola e sociedade e educacio e trabalho, bem como resultado
constitui-se em exigéncias que, na formag8o social capitalista, o capital coloca para
a educagéo e para o processo de formag¢fic de seus quadros para a producdo e
para as ocupagles profissionais. E a apreensdo deste movimento de idéias que nos
permite entender o problema colocado.

As discussbes sobre a identidade da Pedagogia e sobre a neces-
sidade de sua reestruturagio retornam a 1975 e 1976, quando o Conselho Federal
de Educagdo propde os Pareceres 67/76 e 68/ 75 e 70/76 e 71/76, de autoria do
Prof. Valnir Chagas, apontando como indicacdo para o curso de Pedagogia, a
formacdo do especialista no professor, incluindo ai os egressos das Licenciaturas.
A proposta contida nos pareceres reduzia, portanto, o curso de Pedagogia a uma
especializagéo, Dois anos apés a publicagio dos pareceres, o MEC, pressionado

pelos debates que emergiam em védrios féruns dos educadores, toma a decisio de

18( ...continuacdo)
fornece um amplo referencial sobre os trabalhos e pesquisas sobre a Pedagogia e a formagdo de
professores.
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sustar sua aplicagfo. Tentando manter sua hegemonia no processo, o préprio MEC
abre, nacionalmente, o debate sobre a reformulagic do curso de Pedagogia,
organizando Encontros Regionais em vArios Estados. A retomada das discussdes .
sobre a especificidade e identidade da Pedagogia, em consequéncia do contetido
dos pareceres traz, necessariamente, para o interior do movimento, a questdc mais
geral da formagdio dos educadores das "dreas de conteddo", as Licenciaturas,
reavivando a polémica sobre especialistas versus generalistas, na formacdoc do
pedagogo.

Como resposta & estas tentativas ofiéiais de imposicdo "de cima
para baixo", da reformulagio do curso de Pedagogla, e na tentativa de reverter
a estratégia de "exclus@o" dos principais interessados das discussdes em pauta,

os educadores organizam, em 1978, o I Semindric de Educagfio Brasileira, em

Campinas.lg

Germano situa a realizacdo deste I Semindrio no contexto da
reorganizacio do campo educacional e da incorporacdo dos educadores & luta

oposicionista pelo fim do regime militar.

"(...) sua repercussdo foi intensa, uma vez que havia participantes
de todo o pais, e a dimensdo politica suplantou a dimensdo estrita-
mente académica, ao ser questionada, veementemente, a politica
educacional da ditadura” (Germano, 1993:243).

Para Gadotti a realizagdo do semindrio "conseguiu expressar uma
reivindicagdo sentida por todos os educadores de participarem da definicdo das
diretrizes da politica educacional” (Gadotti, 1984:21). Os participantes do Seminério
se posicionam de forma veemente contra as ameacas de "extingfo" do curso de
Pedagogia, reafirmando-o como ¢ espago necessério para o estudo dos problemas

educacionais brasileiros e debatendo alternativas para tornéd-lo mais adequado as

18 Burante este Semindrio, s@o retomados os debates sobre a formagic do educador onde a
reformulaciio da pedagogia ganhava lugar de destague. O préprio tema geral do evento "FUNGK{) 3
ESTRUTURA DA PEDAGOGIA RA EDUCACAD BRASILEIRA CONTEMPORANEA"™ , e sua estruytura e organizagéo em
termos de grupos de estudo sobre essa temdtica especifica, revelam a preocupagic com as investidas
oficiais em relagfio & questdo da reestruturacio da Pedagogia no contexto da reformulagio dos cursos
de formagdo do educador.
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necessidades da maioria da populagdo, em sua luta pela educacfio e pela escola
ptblica®,

A "crise da Pedagogia", e os embates teéricos das diferentes
posi¢Bes em luta no perfodo, revelavam-se como parte integrante da crise por que
passava a educagdo, resultado da crise maior por que passava a sociedade
brasileira, que vivenciava, ainda, os ltimos momentos do regime ditatorial
instalado com o golpe de 64,

Ao periodo de recuperagéo econdmica, iniciado com o golpe, segue-ge
a fase de retomada da expansdo, com ac:entua.do. desenvolvimento do setor
industrial (Romanelli, 1983:194)., A necessidade de adequar o sistema educacional
ao modelo de desenvolvimento econdmico implementado a partir de 64, em especial

nessa fase de expansdo gerou, a partir de 1968, uma série de medidas préaticas

destinadas a tratar o problema da educacdo de forma estratégica, evitando encar~
la unicamente do ponto de vista de suas manifestacSes mais imediatas, tais como
a solugdo dos problemas gerados pela aceleragio do ritmo de crescimento da
demanda social pela educacdo {Romanelli, op.cit. 196). A reforma do sistema
educacional passava a ser uma exigéncia, ndo apenas com o objetivo de resolver

problemas mais prementes.

"Mais do que isso, o regime percebeu, dai para a frente, entre
outros motivos, por influéncia da assisténcia técnica dada pela
USAID, a necessidade de se adotarem, em definitivo, as medidas
para adequar o sistema educacional ac modelo de desenvolvimento
econbémico que entdo se Iintensificava no Brasil" (Romanelli,
1683:196),

Encarar a educagdo como drea estratégica implicava, para o regime
militar, a adogdo de medidas de médio e longo alcance. Tais medidas, na area
educacional, se materializaram nas leis que alteraram a forma de organizagdo e

estrutura da educagdo brasileira: a Lei 5540/68, que fixou normas para o funcio-
namento do ensino superior € a Lei 5692/71, que reestruturou o ensino de 1o, €

2o. graus. A raiz ideolégica das medidas e seus cobjetivos estratégicos fundou-se

H
pag. 1),

€f. Conclusdes dos Grupos I SEMINARIO DE EDUCA¢30 BRASILEIRA. Campinas, SP, 1978 (mimeo,
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na compreensfo de que era necessdrio, naquela conjuntura politica e econdmica,
passar a encarar a educagdo como Area prioritdria de investimento ji que, através

2l necessarios para se conduzir

dela se daria a produgdo dos recursos humanos
o pais ao nivel de desenvelvimento pretendido.
Ao lado das medidas repressivas e da exclusfo de amplas camadas
da participagdo politica, o estado militar precisava interferir na forma de
organiza¢do da educagdo, principalmente das universidades, atingindo os centros
de produgdo de conhecimento e desarticulando os nicleos do pensamento critico.
Neste contexto é que surgiram as Faculdades de Educag8o, nascidas
do processo de desarticulagio das antigas Faculdades de Filosofia e Letras,

subdivididas em vérios institutos e faculdades, das quais a Secgdo de Pedagogia,
por sua natureza e objetivos, foi "transformadas numa unidade do sistema

profissional, isto é, a Faculdade de FEduca¢do"” (Sucupira, 1969 apud Freitas,
1989:115). Ao processo de desarticulaglio das Faculdades de Filosofia seguiria um
outro, de fragmentac¢do do conhecimento, cujo lado mais perverso se materializaria
na criagdo dos diferentes departamentos, no interior das Faculdades de Educagéo.
Com isto, pulverizava~se o Curso de Pedagogia que, com a instituicdo da matricula
por disciplinas e a criagéo do sistema de créditos teria tal fragmentaciio agravada
{Freitas, 1989),

Esfacela-se, entéio, definitivamente o curso de Pedagogia, "fragmen-
tam-se os centros "geradores” de ciéncia e de profissionais" {Freitas, 1989:117),
como parte da fragmentagio do trabalho e da prépria ciéncia, no processo das
relagdes que se estabelecem entre ciéncia, educacéio e sociedade, no capitalismo.

O processo de desenvolvimente do capitalismo passou a ditar suas
novas regras para a educagdo e para a estrutura e organizacdco do ensino. O
campo da Pedagogia, como parte do campo educacional e como curso responséavel
pelo conhecimento produzido na &rea educacional, envolvendo o ensino e a escola,
ndo ficou imune a essas medidas. Os efeitos das novas idéias se fariam sentir com

a aprovagdo, em 1969, pelo Conselho Federal de Educagfo, do Parecer 252/69 de

autoria do Prof. Valnir Chagas, que regulamentavam, trinta anos apés sua primeira

il As primeiras iniciativas do MEC e da Subsecretaria de Desenvolvimento de Educagido Superior,
em 81 consubstanciem-se no Projeto "Reformulagio dos Cursos de Preparagio de Recursos Humanos para
a Educagiio", revelando essa orientacio estretégica em termos da politica educacional no periodo.
¥Note-se que nfio se fals em preparagho do educador, mas de preparagio de "recurses humanos para
educacgio'.
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organizagio, ocorrida em 1939, o curriculo minimo para o curso de Pedagogia,
assim como as habilitagdes Orientagdo Educacional, Administracdo, Supervisdo e
Inspegéio Escolar e Magistério das Disciplinas Pedagégicas do 2¢. Grau. O parecer
252/69 abria, ainda, a perspectiva de criagdo de outras habilitagdes que o
Conselho Federal de Educag¢do julgasse "necessérias ac desenvolvimento nacional”
(Chaves, 1980:52}.

No campo educacional, ¢ perfodo caracteriza-se pelo predominio do
tecnicismo pedagdgico, pela crenga no conhecimento técnico organizacional, pela
inculcagdo da obediéncia e culto & legislagdo e.ducacional, pela crescente
instauragdo da divisdo do trabalho na escola, "privilegiando os aparelhos
burocréticos e fortalecendo o poder dos técnicos” {Gadotti, 1984:23).

As mudancas no campo da Pedagogia - atribuindo ao curso a

formagdo dos especialistas, tornando-o, portanto, um curso profissionalizante,
ocasionaram uma fragmentacdo ainda maior na formac#io do educador. A predomi-
nancia das Habilita¢des que visavam a formagio dos especialistas para a escola de
lo. e 20, graus, em detrimento de outras habilitagdes e da formaglo do professor
para o trabalho docente, tinha, exatamente, o seguinte objetivo: introduzir, também
na escola, as diferentes fung¢des pedagdgicas.

A contradigdo em que se debatia o curso de Pedagogia ~ especialis-
tas versus generalistas - foi analisada por Saviani em um estudo, que data de
1972 {Saviani, 1980)22, e que a coloca como um conflito existente entre o "mercado
de fato" e o "mercado de direito” do pedagogo, este Gltimo marcado pelo diploma,
mas preterido, na prética, para os professores em exercicio, com maior vivéncia
do cotidiano escolar do que os graduandos que sempre demonstraram dificuldades
oriundas da falta de especificidade das habilitagdes, no curso de Pedagogia.

O estudo, apontava para a necessidade de superacdo da discussio
especialistas versus generalistas e, afirmando que a funcic do curso de Pedagogia

é a formacdio do educador, Saviani conclui que:

i Cf. Saviani, P. Contribuigio a uma definigdo do Curso de Pedagogia, texto elaborado como
subsidio & uma reunifio de planejamento do Centro de Educagfio da PUC/SP em 1972. Publicado na Revista
Pidata, no. 5, 1976, e posteriormente incorporado ao livro Educagfo: do senso comum & consciéncia
filosdfica, Cortez Bditora, 1980, pag. 61.
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"... a0 invés de "especialistas" em determinada habilitacdo restrita,
aquilo de que realmente estamos necessitando é de educadores com
uma sélida formacgdo tedrica desenvolvida a partir e em funcfo das
exigéncias da agdo educativa nas condigdes brasileiras. Este seréd
o profissional com habilitagdo polivalente capaz de enfrentar os
desafios de nossa realidade educacional. A formac¢do desse tipo de
profissional é a tarefa urgente acometida aos cursos superiores de
Educagdo, sejam eles denominados de Pedagogia ou ndo" (Saviani,
1980:62).

Posteriormente, polemizando sobre a mesma dicotomia especialista
versus professor, Saviani defende uma estratégia para a reformulagsio dos cursos
de Pedagogia: "formar o especialista e o professor no educador” (Saviani, 1982).

Esta generalizagdo para designar tanto o professor quanto o especialista - educa-

dor - também seria objeto de polémica, na drea educacional e no movimento de

reformulagdo dos cursos de formac¢fc dog educadores.

Com a predomindncia das habilitagSes acentua-se, no interior das
escolas, a separac#o entre o trabalho de elaboracio e planejamento -~ dos especia~
listas ~ e o trabalho de execugfio - do professor, em sua sala de aula. A relacdo
entre a énfase na formagao do especialista, para atuar no interior das escolas de
lo. e 20. graus, e o desenvolvimento do capitalismo é apontada por Rasia que &
coloca, ainda, como resultade da complexificagio também da ciéncia, enquanto

atividade produtiva:

"(...) a criagdio de novas fun¢Bes no interior da escola corresponde
em certa medida & criagdo de novas fun¢des no interior da
organizagdo do trabalho na esfera do modo de producfo capitalista,
por um lado. Por outro, corresponde também & complexificagdo da
ciéncia enquanto atividade produtiva" (Rasia, 1980:20),

A criacdo de novas fungdes na escola e novas habilita¢des no Curso
de Pedagogia, trouxe para o processo de trabalho pedagdgico e para o interior
da escola, a divisdo entre trabalho intelectual e trabalho manual, presente na
sociedade capitalista. Este nove enfoque alijava o professor dos processos de
planejamento e decisfio do trabalho pedagdgico no interior da escola, criando

novos postos, com remuneragdoc diferenciada.
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Nesta perspectiva a contribui¢io de Arroyo (1980) nos ajuda a
entender como o "novo" processo de organizagio do trabalho na escola obedece
& légica da organizagéo do trabalho na empresa, criando cargos mais especializados
cargos e depreciando o nivel, as fungles e os saldrios dos cargos/funcdes jé

existentes.

"Quando a porcentagem de normalistas aumentou na composicdo do
corpo docente brasileiro, foi necessdrio criar novas categorias de
trabalho especializado para depreciar o nivel, as fun¢des e os sald-
rios dos normalistas, reduzindo~os a categoria de nfo especializa-
dos. Para o sistema escolar modernizado administrativamente, na
I6gica da empresa privada, interessado em produzir mais e melhor
educagdo com menos custo, a introdug¢do dos especialistas foi uma
grande invengdo: o saldrio dos normalistas - tidos como nfo espe-

clalizados - foi rebaixado aos niveis dos saldrios mais baixos da
sociedade, enquantc uma propor¢do minima de especialistas
passaram a fazer parte do gquadro do magistéric com saldrios

baixos, mas relativamente compensadores em relacdo aos normalis-
tas"” {Arroyo, 1980:21).

A polémica especialista versus generalista que constituia uma
preccupacio coletiva, por parte dos educadores, embora procedente do ponto de
vista da formagdo do pedagogo, trazia, com ela, outras implicacSes. Eram outras
as questdes, no entanto, que desafiavam o pensamento e a ag¢do dos educadores,
naquele momento histérico, em relagdo ao rumo das discussdes sobre o Cursec de
Pedagogia.

A discussdo gerada pelos Pareceres do MEC de 1975 e 1976, ao
colocar como ponto central a polémica especialistas versus generalistas, tirava de
foco a questdo principal que se colocava para os educadores, a partir de meados
da década de 70: a necessidade de manutencdo da existéncia do curso de
Pedagogia, enquanto espago, onde se realiza, privilegiadamente, a formagdo do
profissional da educacd@o. Com o ressurgimento da luta politica, ¢ o crescimento
do movimento oposicionista e da luta contra o regime militar e a ditadura, este
movimento ganhou mais forga e conquistou novos e importantes espagos.

Assim, a polémica especialista versus generalista foi entdo substitu-
ida (temporariamente, como veremos mais adiante) pela necessidade, que os

educadores identificaram de recuperar coletivamente a capacidade de reflexfio



Capitulo 1 .veeennn3

critica sobre a educagfo brasileira e sua vinculacio com a estrutura social, econd-
mica e politica, & partir da sua organizacdo autdénoma nas diferentes entidades e
associagbes. Os debates tomaram outra diregdo, apontando para a necessidade de
se formar o "pedagogo como intelectual” (Pino e Gadotti, 1979) capaz de adquirir
uma visdo critica da educacéio e da sociedade.

Pino e Gadotti ao avaliarem os resultados de uma pesquisa sobre
andlise de curriculo e contelido programéitico dos cursos de Pedagogia, alertavam
para a questdo que, sob a perspectiva daquele momento histérico, nos parece ser

efetivamente a questdo de fundo, na formagio do pedagogo:

"Na origem dos problemas que enfrenta hoje o curso de Pedagogia
estd & auséncia de uma politica educacional claramente definida e

planejada. Ressente-se da falta de um projeto educacional,

fecundado pela participagdo efetiva dos préprios educadores, esta~
belecendo uma politica educacional e algumas diretrizes emergidas
de pesguisas e andlises aprofundadas” (Pino e Gadotti, 197$:62),

Tratava-se, portanto, de retomar, e, prioritariamente, a direcdo e
os rumos do processo de decisfo sobre a educagiio e sobre as diretrizes
envolvendo o contetido e a forma dos curses de formacdo dos educadores, tornan-
do-os mais adequados & realidade brasileira e aos desafios que se colocavam, para
fazer frente aos problemas educacionais e sociais,

Para tanto, havia necessidade de um curso de Pedagogia, voltado
para a realidade educacional brasileira, que ndo se mostrasse preocupado, apenas,
com a manutencdo e/ou criagdo de habilitagdes, embora este fosse um objetivo

perseguido por véariog setores educacionais, Como apontam Pino e Gadotti:

"Nesse sentido, recomenda-se inverter a tendéncia atual das habili~
tacoes que formam técnicos e especialistas mas ndo formam peda—
gogos, para tendéncias relevantes na formacgdo do pedagogo sobre
o técnico. (...) Esta inversdo deve conduzir & forma¢do de um
intelectual no pedagogo que elabora a sua prépria identidade; um
tedrico e um prético do educacional, que saiba perceber os nexos

da educagdo com a sociedade e nela intervir" (Pino e Gadotti,
1979:64).
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Os autores ressaltam ainda que, dada a complexidade do fendémeno
educacional, ndo se justificava a énfase sobre as habilitacdes técnico-administrati-
vas, devendo se ampliar ¢ nlimero de habilita¢des técnico-cientificas, envolvendo
sob esta denominacdo as diferentes areas educacionais que exigiam a atuacgdo do
pedagogo, da pré-escola & agio cultural e atuacdo na empresa, com atencio
especial para o ensino fundamental. Nesta questfio especifica - formacdo dos
professores para as séries fundamentais em nivel superior -, tdm uma proposia
bastante polémica para a época, considerando-se a existéncia das Escolas Normais

responsiveis pela formagdio de professores a nivel de 2¢. grau:

"Considerando ser o ensino fundamental ndo s6 um dos maiores
problemas da educagdo brasileira como também o maior mercado de

trabalho do pedagogo, parece ser , & curto prazo, a maior tarefa

do Curso de Pedagogis a formacdo de recursos humanos para o
ensino nesta drea” (Pino e Gadotti, 1979:66).

O enfrentamento destas questdes, relativas a formacdo do pedagogo
e do educador, exigia a organizag¢do cada vez maior dos educadores, iniciada com
o I Seminario em 1978, Em 1980, durante a I Conferéncia Brasileira de Educacdo
foi criado o Comité Pré-Formagdo do Educador que a partir de ent8o reuniria os
educadores, na discussdo da politica de reformulacdo dos cursos de formacdo do
educador. Seu objetivo era articular as atividades de professores e alunos,
interessados na problemética da reformulagio da Pedagogia, organizar debates e
enfrentar, tedrica e praticamente, as investidas oficiais do MEC no campo da
formagéo do educador. Como a redefinigiio da Pedagogia dizia respeito, necessaria-
mente, & questfio mais geral da formaglo do professor, incorporaram-ge 80s
debates, profissionais e estudantes dos demais cursos de formacgdo de professores,
as licenciaturas, motivados também pelas discussdes em curso sobre a revisio da
Didéatica.,

Nesse clima de crescente participacdo, as iniciativas oficiais eram
acompanhadas pelo movimento dos educadores que exerciam severa vigildncia sobre
as atividades desenvolvidas no periodo, Um Encontro Nacional, apés vérios

encontros regionais, fol organizade pelo MEC em novembro de 1983, em Belo
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Horizonte, com a intengiio de dar continuidade ao processo de reestruturacio,
iniciado em 1978, Neste Encontro os educadores tomam para si a condugdo do
processo de discussio e rompem as amarras que atrelavam o movimento de
reformulagéio ao MEC. Foi entfo formada a Comissfio Nacional de Reformulacdo dos
Cursos de Formacdo dos Educadores - CONARCFE - que substituiu o Comité

Nacional criade em 1980.

A area educacional, como um todo, se fortalece e se reorganiza. As
Conferéncias Brasileiras de EducacBio que tiveram inicio em 1980, passam a
representar a possibilidade concreta dos educadores tomarem para ei as discuss-
Ses sobre os rumos da educagdo e das politicas educacionais para o setor.

Linhares nos mostra como a III CBE, realizada em 1984 em Niterdi, no calor das

discussdes sobre a formag¢fio do educador e do clima da "abertura politica"

centralizou, com tal temética, um grande ntimerc de trabalhos.

"E & primeira vez que a categoria chama a si a fun¢do de modelar
o curso de Pedagogia e a formacgdo dos licenciandos. Desde 1939 -
quando foram organizados oficialmente estes curgos -~ como em 1962
e 1969 - quando foram reformulados - as decisfes desceram dos
érgdos oficiais " (Linhares, 1988:37).

O Encontro Nacional de 9023 transforma a Comissf8o Nacional em
Associag@o Nacional pela Formagsio do Profissional da Educagdo - ANFOPE -, com
estatuto e forma organizativa prépria, com representacdes na grande maioria dos
estados e coordenag¢ldes regionais estruturadas. Isto faz com que o movimento
adquira um novoe contelido, contribuindo tedrica e praticamente com & producdo

de conhecimento, sobre a problemética da formagfio do profissional da educacdo.

3 A Comigsdo Nacional redne-se em julho de 1984, durante a SBPC em Sdc Pauln; em outubro
durante a ITI CBE, em Niterdi; em maio de 85 durante a VIII Reunido Anual da ANPED; em agosto de 86
em Goifinia; em agusto de 88 em Brasilia; em julho de 89 em Belo Horizonte.
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1. O TRABALHO DOCENTE E A

RELACAQ TEORIA-PRATICA NO MOVIMENTO PELA FORMAGAO DOS EDUCADORES

As discussSes sobre a formagfo do profissional da educacdo tém
movimentado, nestes iltimos 16 anos, o conjunto dos educadores e das instituictes
de ensino superior, ac mesmo tempo que tém evidenciado certa paralisia do MEC

“. Nédo hé registro de iniciativas oficiais mais duradouras,

e dos érgdaos oficiais
no que diz respeito 4 formagfo do educador, apds a realizacio do Encontro
Nacional de 1983.

A questdo da relagdio teoria/préatica aparece pela primeira vez no

interior do movimento dos educadores a partir de 1978, no 1 Semindrio de

Educagdo Brasileira, no contexto da discussfo sobre a qualidade do ensino nos
cursos de Pedagogia. O documento final do Semindrio constata a "desorganizagio
dos cursos de Pedagogia que se traduz, entre outras coisas, pela falta de uma
reflexfio filosdfica sobre a realidade brasileira e pela desvinculacfio da Teoria e

Pratica,” A propde , como uma das alternativas de solugdo, sua organizacaoc de

forma que "desde o inicio , haja vinculagdo entre a parte préatica (Estagios,
Pesquisa de Campo, etc.) e as teorias que se aprendem na institui¢do" (Idem,
ibidem, pdg. 6, grifo nosso).

0 I Encontro Nacional, realizado em 1983, retoma as guestdes
fundamentais do movimento - a articulacdo teoria/prética, a base comum nacional
e o trabalho docente -~ de forma clara e inequivoca no documento final,
reafirmando a docéncia como base de identidade profissional de todo educador e,
ainda, que a teoria e a pritica devem ser consideradas o ntcleo integrador da

formacdo do educador, posto que devem ser trabalhadas de forma a constituirem

unidade indissocidvel sem perder de vista o contexte social brasileiro (CONARCFE,

1888, grifos nossos).

u Somente agora em 93, através do Plano Decepal de Educagio para Todos, tem-se conhecimento
das intengfes de "melhorar os niveis de qualificagio técnico-profissional dos docentes e
especialistas”, o que implicaria, segundo o documento, "profundas mudangas no sistema gue proporciona
essa formacgfo” (Cf. Brasil, MEC, 19%3).

25
pag. 6.

Ver Conclusdes dos Grupos de Fstudo, 1 Semindrio de Educagfo Brasileira, 1978, Campinas,
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Em relagdo aos estdgios supervisionados, as recomendac¢des do
movimento foram sempre no sentide de que as universidades e demais agéncias
formadoras garantissem as condigles necessérias para que a carga horéaria dos
estdgios fosse colocada na carga hordria do aluno e na carga horéria total do
curso, garantidos o acompanhamento e superviso permanente dos estdgios.
Acentua-se a compreensdo de que a gquest@io dos estdgios "estd relacionada com
a necessidade de superar a dicotomia teoria~pritica na formacdo do educador”
(CONARCFE, 1988:7), e de que a relacdo teoria-prética ndo se reduz ac momento
da prdtica de ensino e/ou dos estdgios, devendo "ser trabalhada ao longo do
curso, permeando as diferentes disciplinas" (Idem, pag. 7).

Percebe-se, j4, naquele momento, a preocupac¢doc com a relacdo de

unidade entre teoria e prética, nos cursos de formagdo do educador, questionan-

do-se, portanto, a estrutura atual dos cursos de formag8c que situam os estigios
supervisionados e as primeiras experiéncias praticas dos alunos apenas ao final
dos cursos.

No IT Encontro Nacional, em 1986, avanca a discussfio sobre a base
comum nacional, explicita-se melhor sua concepcio, seu significado e as implicacdes
decorrentes de sua aceitacdo, por parte dos educadores. Define-gse, neste encontro,
que a base comum nacional deverd abranger trés dimensSes fundamentais e

intrinsecamente relacionadas:

a} a dimensfio profissional que define a docéncia como base da formacdo
do educador quando afirma que "como professores, devemos confluir num
certo saber e num certo fager';

b) a dimensdo politica que aponta para a necessidade de os profissionais
do ensino estarem capacitados para repensar e recriar a relacio teoria-
pratica , entender as relagdes educag¢do-sociedade e o seu papel na
sociedade, "comprometidos com a superacdo das desigualdades™; e

c) dimensfio epistemolégica que "remete A natureza dos profissionais da
escola, instituicdo necesséria & transmissfio e & elaboraciio de um saber,
onde o cientifico deve ter um espago privilegiado" (CONARCFE, 1988:32).

A direcdo dada as discussSes sobre trabalho docente, na definicio

da base comum nacional, estd sintetizada nesta afirmacdo:
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"Em outras palavras, a partir do assumir da docéncia como fio
condutor das preocupagdes, a base comum deve se caracterizar
como a necessidade de formagdo de um profissional consciente de
sua responsabilidade historica, traduzida pela reflex8o critica da
sociedade e da prética educative que se dd na escola em que vai
atuar na perspectiva de redirecionamento desta prética a partir de
seu compromisso com & escola piiblica e com os reais interesses da
classe trabalhadora” (CONARCFE, 1988:32, grifo nosso).

Reafirma-se, ainda, a idéia de base comum nacional, enquanto forma
de luta contra a divisdo do trabalho no interior da escola , devendo caracterizar—

se pela:

"(...) reapropriagdo por esses profissionais, de um conteiido

especifico articulado e historicamente referenciado, pela compreens-
do e participacdo consciente nas tentativas de construgdo de uma
ordem social igualitdria e justa e pela efetiva articulagio entre a
teoria e a prética desde o comego do seu curso” (Idem, 32-33).

Ainda no II Encontro os educadores retomam slguns principios em
relagdo & identidade do Curso de Pedagogia, reafirmando-o como o e5Pago
privilegiado para o estudo aprofundado da ciéncia da educagdo, devendo
constituir-se, para cumprir este objetivo, em espago de permanente reflexio
critica, resultado do confronto teoria-pritica. O movimento discute também &
necessidade de articulagdc do cursco com as escolas de lo. e 20. graus de modo
a possibilitar a constru¢iio de conhecimento novo sobre a escola e o ensino de lo.
e 2o. graus. Esta questdo € destacada como relevante, determinando a funcio da
universidade e definindo a identidade do curso de Pedagogia em sua relagdo com
a préatica {CONARCFE, 1988:33).

A énfase na questdio das habilitagdes, naquele momento, impedia o
estudo detalhade do préprio curso de Pedagogia como um todo, retardando, assim,
0 caminho que o préprio movimento reclamava, ou seja, a discussio sobre a "sua
especificidade, seu papel e sua contribui¢do no conjunto das licenciaturas,
enguanto cursos de formag¢éo do educador” (Idem:31), Observa-se a tendéncia do
préprioc movimento em tratar o curso de Pedagogia como uma Licenciatura,

responsédvel pela formacio do professor - de lo. e de Zo. graus - e pela
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construgéio do conhecimento sobre a escola piblica, sem abrir mic de sua propria
identidade e de seu papel na construc¢iio da ciéncia da educagso.

0 movimento passa a demarcar, entfo, as diferencas existentes entre
a questdo da identidade do curso - a politica cientifica para a drea - e a questdo
da manutengdo ou extingdio das habilitagSes - a politica profissional para o

pedagogo.

"0 Curso de Pedagogia tem uma destinacdo prética - formar profis—
sionais da educagdo.(... O Curso de Pedagogia tem, também, uma
fun¢do ledrica ndo menos Iimportante de transmissdo, critica e
construgdo de conhecimentos sobre a ciéncia da educac¢fo. (...) Por
outra parte, o pedagogo tem como especifico de sua formacdo a
totalidade dos conhecimentos da ciéncia da educacdo {CONARCFE,

1988:33-34),

126, em 1989, ao reafirmar mais uma vez os

O IV Encontro Naciona
principios gerais do movimento, fez avancar a formula¢io de outros dois principios

fundamentais: o trabalho interdisciplinar e a iniciagdo cientifica:

"p) 08 cursos de formagdo do educador deverdo estruturar-se de
forma a propiciar o trabalho interdisciplinar e a iniciacfo cientifica
no campo da pesquisa em educaclo;

g) Paralelamente & politica profissional haverd o desenvolvimento
de uma politica cientifica que permita aos discentes o envolvimento
significativo com a inicia¢do cientifica no campo da pesquisa em
ensino” (CONARCFE, 1989:13).

As divergéncias em relacio & identidade da Pedagogia afloram
também neste Encontro grandes polémicas em torno de duas concepgdes : uma que
afirma que o objeto de estudo da Pedagogia é a "educacdo formal em ambiente

escolar” e outra que se contrapde, entendendo a pedagogia como "teoria geral da

i 0 ITY Encontro Nacional realizou-se em agosto de 88, durante a V CBE em Bragilia. Nao nos
referimos a ele pois teve um cardter apenas organizativo e tratou das seguintes questdes: conti-
nuidade do movimento, sua autonomia e papel da Comissiio Nacional; programa de agfo para & proéxima
gestéio e recomendacfes finais, (Cf. Documento Final do III Encontro Nacional da ComissBo Nacional
de Reformulagfo dos Cursos de Formagdo dos Educadores, Brasilia, 1988, In CORARCFE, Coletdnea de
Documentos, 1988).
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educagdio, tendo como objeto a educagdio em qualquer ambiente social em que ela
ocorre” (CONARCFE, 1989:23). Reacende-se ai a discussio: formag8o do professor
versus educador e especialista versus generalista.

Na questfio da identidade do pedagogo e da politica profissional, o
documento reafirma posigéo ja sinalizada no II Encontro em 1986 de que, indepen-
dente da questfio relativa & manutenclio e/ou extincdo das habilitagdes, "ha uma
tendéncia nacional em se considerar que o pedagogo deve conhecer profundamente
o trabalho docente"” (CONARCFE, 1989:24) e ainda que as distor¢des anteriores,
resultado da condigo da Habilitagio Magistério como optativa, comegam a ser
revertidas, assumindo-se seu carédter obrigatério, e anterior as habilitacdes.

A questfio do trabalho docente como base da formacdo do pedagogo
comegou a ganhar forca e materializar-se em algumas propostas de reformulacéo

de curso, que se desenvolviam em elgumas institui¢des, particularmente no que
diz respeito ao trabalho pedagégico na escola de lo. e 20. graus. Este movimento
em dire¢do & &nfase no trabalho docente coincidiu com o movimento, mais geral,
que jé& se observava na Area de Didética e Préatica de Ensino em relagdo ao
trabalho como categoria explicativa do processo de organizacao do trabalho
pedagégico escolar, e que teve no V Encontro Nacional de Didética e Pratica de
Ensino realizado em 1989, seu local principal de discussio.

A integrag#o teoria-préatica passa a ser também uma preocupacic
mais sistematizada e ganha novas formulacdes, consoante com os principios gerais

do movimento:

" a) a aceita¢do de que esta relacdo (teoris/prética pedagogica)

perpassa todas as disciplinas do curso e ndo é uma questdo afeta
somente 4s disciplinas de prética de ensino; b) a criagdo de espa-
cos privilegiados (na forma de disciplinas) para a viabilizacdo desta
integracdo de forma interdisciplinar e ao longo de todo o curso,
sem que esta agdo seja confundida com a do estégio supervisiona-
do; ¢) énfase na pesquisa da realidade educacional local envolvendo
o aluno em programas de iniciagdo cientifica ou outras formas de
pesquisa” (CONARCFE, 1989:24, grifos nossos).

Aponta-se, ainda, a estrutura departamental das Faculdades de

Educag@io como um elemento que contribui para a fragmentacdo do trabalho no
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interior dos cursos de Pedagogia, sugerindo a¢des "visando aumentar o trabalho
coletivo e interdisciplinar dos docentes, e ndo apenas introduzir disciplinag
integradoras ao nivel puramente curricular” (CONARCFE, 1989:24). Tais ac¢des
poderiam contribuir para romper com a fragmentacdo criada pela estrutura
departamental das Faculdades de Educacdo, oriunda do esfacelamento das
Faculdades de Filosofia, extintas com a Lei 5.540/68.

A preocupagdc de colocar o trabalho como categoria central na
anélise da prética docente traz, também, para o interior do movimento, possibilida-
des de avanc¢ar na compreensdo tedrica e pritica das relagdes que se estabelecem
entre o processo de trabalho na sociedade capitalista e a organizacio do trabalho
pedagégico escolar. O documento analisa a estreita relagdo entre a forma como se

produz o conhecimento e a forma de producio da vida material, o trabalho e sua

degradaclio na sociedade capitalista devendo-se entender a base comum nacional

"como_um instrumento de luta contra a degradacio da formacdo do profissional da
educacfo" (CONARCFE, 1990:8).

A concepgdo de uma base comum nacional, fundada na concepgio

sécio~histérica do educador e traduzida pela formagdo do profissional critico,
capaz de articular o conhecimento tedrico com a prética educativa, amplia © campo
epistemolégico do profissional da educa¢fio em uma perspectiva de "compreensio
da totalidade do processo educative e seu significado na formacdo social

brasileira”, articulando vérios principios nessa forma de compreensio:

"..a formagdo do profissional da educacdo procura superar a
dicotomia teoria/prética, construindo a identidade desse profissional
através de um trabalho coletivo interdisciplinar, articulado com o
principio da gestdo democritica” (CONARCFE, 1990:16).

O significado de base comum nacional é explicitado através de cinco

linhas bésicas, inter-relacionadas, e em permanente movimento, linhas estas que

procuram orientar a definicdio dos cursos de formacdo do profissional da educagdo:

a) sélida formacfio tedrica e interdisciplinar sobre o fendmeno educacional
e seus fundamentos "que permita a apropriacio de seu processo de traba-
lho", com condi¢des de exercer a anélise critica da sociedade brasileira e
da realidade educacional;
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b) novas formas de relacdo teoria/prética que implica em assumir uma

. postura em relagio & produgdo de conhecimento que impregna a
organizagdo curricular dos cursos, e ndo se reduz & "mera justaposicio da
teoria e prética em uma grade curricular”, teoria e prética que perpassam
todo o curso de formag8o e ndio apenas a prética de ensino, o que implica
em novas formas de organizacBo curricular dos curscs de formacso; a
énfase no trabalho docente como base da formagdo e fonte dessa nova
forma de articulagdo teoria/pratica; &nfase no desenvolvimente de
metodologias para o ensino dos contelidos das Areas especificas; tomar o
trabalho como principio educativo na formacdo profissional, revendo-se os
estdgios e sua relacdo com a rede piblica e a forma de organizacio do
trabalho docente na escola ; e 8nfase na pesquisa como meio de producdo
de conhecimento e intervenciio na prética social;

c) gestdo democrética como instrumento de luta contra a gestdo autorits-
ria na escola;

d) compromisse social do profissional da educa do, contra "concepgdes
g

educacionais obsoletas" e com énfase na concepcdo sécio-histérica de
educador;

e) trabalho coletivo e interdisciplinar entre alunos e entre professores
como eixo norteador do trabalho docente na universidade e da redefinicio
da organizagdo curricular (CONARCFE, 1890:14).

O VI Encontro, realizado em 1992, avanga para a definicdo da
proposta de uma politica de formacfio do profissional da educac¢do, rompendo com
a tendéncia do movimento de ndo sugerir alternativas para a organizacio das
agéncias de formag¢do do profissional da educagdo. Apresenta, concretamente, uma
estrutura que define as Faculdades de Educagfio como o "lugar” onde se d& essa
formacdo e aprofunda a idéia de escola tinica de formacdo do profissional da
edvw.:a\;.r;.s"iozlIF
Pedagogia (ANFOPE, 1992:24-34),

A problemética da relagdo teoria/prética, do trabalho docente e da

y tanto para as Licenciaturas especificas como para a Licenciatura em

base comum nacional adquirem, ao longo destes 10 anos, uma significacdo cada vesz
mais avancada € mais desenvolvida, criando possibilidades para que as diferentes
institui¢des de ensino superior organizem e reestruturem os cursos de formagso,

de modo a responder as exigéncias sociais, culturais e politicas colocadas para a

3 Esta idéia de escola Unica de formagio ja havia aparecido em 1989 no documento gerador, a
partir de um texto de Marlene Ribeiro propondo a formagfic do professor de educagio basica em nivel
superior. (Cf. Documento Fipal VI Encontro Nacional da Associagio Nacional pela Formagdo dos
Profissionais da Educaglo, Belo Horizonte, 1992, pdgs. 24 e 34.
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educagio, no atual contexto social e politico. Ainda gue se possa questionar a
énfase colocada no desenvolvimento da base comum nacional e sua relevéncia no
processo de formacdo do educador (Ferreira, 1992), entendemos que ela se reveste
de importédncia pela possibilidade de dar uma unidade as propostas de reestrutu-
ragdo e reformulagic dos cursos de formagdo dos profissionais da educacgdo, em
andamento nas véarias institui¢Ses de ensino superior.

0 relato de Alves e Garcia, sobre o processo de implantacdo de

curriculo em um curgo de Pedagogia em Angra dos Reis (RJ, 1991), é um exemplo:

"0 desafio que se coloca para nés é articular o aspecto inaugural
do curso ao movimento coletive de reformulagdo do curso de
Formagédo do Educador, do qual participamos. Assim sendo, incorpo-
ramos na base do projeto o ji referido conceito de base comum na-

cional e o processo de sua formulagdo, pelo movimento, a partir de
83. Este conceito nos parecia basilar na constru¢do da proposta, em
primeiro lugar pela forma plural e coletiva, do ponto de vista
politico-epistemolégico como foi construido. Nele estd incorporado
o pensamento curricular de inimeras associa¢des preocupadas com
a formagdo dos profissionais da educagdo (...)" (Alves e Garcia,
1992:78).

Pode-se constatar que a preocupacfo principal do movimento nacio-
nal, revelada pela andlise dos diferentes documentos, tem sido a de fornecer
elementos tedricos e praticos gue orientem os educadores em sua luta rela
formagéo de profissionais com condicdes de atuar de maneira critica, cientifica e
criadora na realidade social concreta e nas escolas de lo. e 2o. graus, engajando-
se na luta por sua transformagio em direcSo a uma sociedade mais justa e
igualitdria (CONARCFE, 1988 e 1989; ANFOPE, 1990 e 1992). As diversas experiéncias
de reformulagio em curso, em varias unidades de formag¢do de professores, a
Faculdade de Educag¢do da UNICAMP inclusive, tém incorporado, de uma forma ou
outra, estes principios mais gerais do movimento, demonstrando, na prética, a
viabilidade de um projeto construido coletivamente e comprometido com a transfor-
magéo do processo de formagdo dos profissionais da educacgio.

Esta retrospectiva do movimento dos educadores na luta pela
definico e aperfeigoamento da qualidade de sua formac¢do permite analisar o

movimento de reformula¢8o do curso de Pedagogia da Faculdade de Educacgéo,
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através das diferentes modifica¢des curriculares que se sucederam a partir de
1979. Esta andlise, no quadro do presente estudo, nos permitird entender as
condig¢des objetivas e subjetivas que produzem o trabalho desenvolvido na Prética

de Ensino e Estdgios de Magistério objeto desta tese.

2.0 TRABALHO PEDAGOGICO E O MAGISTERIO NO CURSO DE PEDAGOGIA DA

FACULDADE DE EDUCACKO DA UNICAMP: as reformulacdes de curso de 1979 a 1984

A primeira reformulagdo de curso de Pedagogia da FE/UNICAMP

aconteceu em 1979, Os debates surgem na esteira das discussdes realizadas no I
Semindrioc de Educagdo Brasileira e nesse contexto, pretendiam responder as
criticas e questionamentos acerca da validade da prépria existéncia do curso de
Pedagogia, colocada em xeque pelos Pareceres 67/68 de 1975 e 70/71 de 1976.

A iniciativa partiu de um grupo de professores da Faculdade de
Educagdo da UNICAMP gque submeteu ao INEP, em 1978, um projetc de pesquisa
sobre curriculos e contelido programético dos cursos de Pedagogia%.

Com este projeto em andamento, a Faculdade de Educacfo da
UNICAMP antecipa-se no que j& se pressentia ser uma tendéncia nacional ~ a
reformulagdo dos cursos de Pedagogia - desencadeando um processo interno que
envolveu professores e estudantes, na tarefa de repensar o préprio curso. Na
apresenta¢do da Proposta de Trabalho da Comissfio de Pedagogia, onde aparecem
as diretrizes para a redefinigio do Cursc de Pedagogia, fica clara a intencdo da

proposta:

"...como as mudancgas e/ou transformacbes da politica de formacéo
de recursos humanos para a educa¢do parecem situar-se numa
perspectiva a longo prazo, poder-se-ia buscar um maior impacto
sobre o processo educacional em desenvolvimento nas situacdes
existentes - entre as quais decididaments inclui-se a da FE-UNI-

i

Ctf. Redefinig¢do do Curso de Pedagogia. Andlise de curriculo e contedde programitico dos

Cursos de Pedagogia com vistas a propostas alternativas de reformulagdo. Campinas. Relato de
Pesquisa, UNICAMP/INEP, 19879,
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CAMP - como resultado da redefinicie do Curso de Pedagogia e,

consequentemente, da elaboracdo e desenvolvimento de um curriculo

mafszgatingente e condizente com a realidade educacional brasilei~
"

r& +*

Acreditava-se que, assim, a proposta resultante do debate poderia
vir a constituir-se em alternativa e/ou modelo para as reformula¢des que se
sucederiam, em fun¢d@o das iniciativas do governo federal neste sentido.

As discussfes foram acirradas. Travadas no contexto da greve do
funcionalismo estadual, contra a politica salarial do governo Maluf, tinham a seu
favor os ventos da abertura politica que se avizinhava. Ao mesmo tempo, faziam
emergir as divergéncias, em relagio & prépria concepgdo de pedagogo, de trabalho
pedagogico, de relagdo teoria/pratica e principalmente da divisfo entre habilitagdes
versus formac¢do geral.

As propostas resultantes dessas discussOes apresentaram um Curso
que, em seu contetdo, enfatizava a formagiio de um profissional com sélida funda-
mentaciio tedrica, capaz de estabelecer relagdes entre os fendmenos educacionais
e a sociedade, comprometido com a agdo consciente, critica, criativa e tecnicamente
equipado para atuar na educagfio, em gualquer de suas modalidades.

Esta concepgdo refletia a compreensdo dominante, na época, entre
os educadores, em relago ao curso de Pedagogia, e que encontra em Pino e
Gadotti (1979) sua formulagfo mais clara e explicita, definindo a formacio do
pedagogo como "a formacdo de um intelectual no pedagogo gue elabore a sua
prépria identidade; um tedrico e um prético do educacional que saiba perceber os
nexos da educagdo com a sociedade e nela intervir (Pino e Gadotti, 1979:64). Tal
concepgdo de um curso voltado para a preparacio teérica do pedagogo configura-
va-se como uma resisténcia, naquele momento, & tentativa de extingdo do Curso
de Pedagogia, como mecanismo de eliminar e dificultar as possibilidades de
elaboragéo tedrica e critica sobre a educagdo, que o curso potencialmente oferecia.

Em relagdo & estrutura do curso, sfo poucas as diferencas exig~

tentes entre as propostas dos Departamentos, excegio feita & proposta do

4 Cf. Proposts de Trabalho: redefinigido do Curso de Pedagogia € elaboragio de uma proposta
de curriculo pares o novo cureo. Comissio de Pedagogia, 1979, pag.l {(mimeo).



C&pitulo I nuuonngﬁ

Departamento de Metodologia de Ensinom, que compartilhando com os demais
Departamentos sobre a necessidade de proporcionar uma sdlida formacao t;eérié:a,
preparande um profissional capaz de desenvolver umsa consciéncia crftica da
realidade, entendia, também, que, para tornar este principio possivel, o curso de
Pedagogia deveria "aproximar-se da realidade brasileira” e desenvolver a critica
e a criatividade de alunos e professores, ampliando a integragdo teoria e préatica.
Esta diferenga fundamental em relacio &s outras propostas, encontra-se sintetizada

nos seguinte postuladoes:

"Para a aproximagio do curso de Pedagogia da realidade brasileira
e desenvolver a critica e a criatividade de nossos alunos, e de nés

mesmos, professores, deve-se ampliar a integragdo teoria e prética,

entendidas na sua dimensfc de acfo e reflexdo constantes sobre
dados da realidade concreta. Isto significa que n8o é cabivel um
curso que inicialmente prepare a reflexdo durante alguns semestres
e depois leve o aluno a uma observagfo parcial de um requenoc
segmento da realidade em estdgios de um ou dois semestres. K
necessdrio que, desde o infcio do curso, o aluno ji esteja sendo
colocado na dindmica de reflexdo sobre a realidade e aﬁjndo dentro
da mesma, de maneira consequente e fundamentada" *,

No contexto do processo de reformulacfio em curso, representava
uma ruptura com a estrutura de curso vigente: propunha a criacio de "temas
integradores” abrangentes , os quals tratariam da educacdo em todos osg niveis
e orientariam tanto as disciplinas tedricas, quanto a atividade pratica de alunos
e professores; os estdgios acompanhariam todos os semestres do curso, garantindo
a formagdo glebal do aluno e sua compreensao dos problemas de todos os niveis
de ensino; o enfoque metodolégico era dado pela pesquisa, articulando as
dimensdes tedricas dos problemas estudados e a pratica, com o objetivo de dar
possibilidades para a formac8o de um educador "consciente, fundamentado,

criativo, critico e atuante" (Idem, ibidem, pag. 4).

W Cf. Proposta de Reestruturagdo da Curso de Pedagogia, Departamento de Metodologia de Ensino,
{mimec), 19792, pdg. 1. Ver anexc 1.

i

Confira Anexo 1.
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A proposta do departamento contemplava, j4 naquele momento,
modificagdes que 86 viriam a acontecer recentemente com a reformulacdo de 1990
e 1892. Naquele contexto e para o conjunte da Faculdade de Educagdo, no
entanto, a proposta pareceu impossivel de ser concretizada e os argumentos
utilizados identificavam como impeditivo o exiguo prazo de tempo para discussio
das implicagdes decorrentes de sus implantagdo. Estes argumentos, no entanto, ndo
revelavam uma outra realidade, a proposta representava, na verdade, uma ruptura
com determinado modelo de curriculo e com determinada forma de conceber a
produgdo do conhecimento, a relagdo teoria-prética e a formagdo do educador,
tendo como eixo a pratica pedagégica -~ nfio necessariamente escolar - nos diversos
"lugares” em que se realiza a educaclo, a partir da qual as diferentes areas de

conhecimento se articulariam. Este enfoque certamente deslocaria o centro do

curriculo das disciplinas tedricas - Histéria, Filosofia, Sociologia e Psicologia -,
e portanto de algumas Habilitagbes, para outras disciplinas vinculadas & prética
pedagdgica da Habilitagdo Magistério, isto em uma estrutura universitiria marcada
pelo extremo corporativismo de seus departamentos, onde a luta politica comecava
a dar seus primeiros passos. Naquele momento, a luta pela hegemonia de posicdes
era uma constante, manifesta no embate entre as diferentes forcas internas
favoradveis e contrdrias ao contetddo da proposta. As idéias corporativas, no
entanto, predominantes em cada um dos Departamentos, impediram a aprovacao da
proposta, que no contexto de entdo representava, efetivamente, uma ruptura com
aquele modelo curricular. Implicaria, também, em romper, na raiz, com os problemas
que afetavam o curso de Pedagogia nfo 86 na Faculdade de Educacdo, mas ao
nivel geral: o seu afastamento da realidade educacional brasileira e dos problemas
que atingiam a escola piblica, o ensino de lo. e 20, graus e o trabalho pedagdgico
em sala de aula; seu curriculo fragmentado, excessivamente centrado nas Habilita-
¢Oes e predominantemente teérico, sem qualquer vinculagdo com a préatica
pedagdgica, embora uma das HabilitacSes fosse a de Magistério das Matérias

Pedagdgicas do 20. grau.

A proposta da Comissdo expressava o espirito da reformulaciio

aprovada:

"(...) A Comissfo que se reuniu para analisar as vérias propostas
de reformulagdo do Curso de Pedagogia apresentadas pelos



S

Capitulo 1T e 88

Departamentos e pelos alunos chegou & conclusdo de que até o dia
18.06 seria impossivel fazer-se uma reformulacdo curricular real-
mente substantiva. Esta reformulagdo serd objeto de reflexfo e
preocupagdc permanentes. Optou-se, portanto, por fazer uma
reorganizagdo do atual curriculo, levando-se em conta sugestes
presentes em virtualmente todas as propostas, no sentido de tornd-
Io mais flexivel e de ensejar maior liberdade de escolha aos
alunos' %,

Tais conclusdes revelam a impossibilidade que a Comissio encontrava
para levar a efeito, naquele momento, uma reestruturacio substantiva, restando
a alternativa da reorganiza¢do curricular. O corporativismo dos diferentes
Departamentos que optaram por ndo abrir mfc dos espagos garantidos Por suas

disciplinas e as habilitagdes pelas quais eram responsaveis, no quadro geral do

curriculo impediu, naquele momento, a reestruturagdo do curso em profundidade.

1 submetido & Plenéria que "todas

n 3

as disciplinas do atual curriculo estfo incluidas na atual proposta .

A "reorganizago" a que se refere o documento representou a

A prépria Comissdo afirma, no documento inicia

"remoglc" de determinado nimeroc de disciplinas obrigatérias do nitcleo comum
para o bloco das eletivas, do nticleo comum, e o bloco das HabilitacSes. Assim,
obedecendo ac principic de "ensejar maior liberdade de escolha aos alunos",
reduziu-se o nlimero de créditos obrigatérios do nicleo comum -, aumentando o
nimero de disciplinas/créditos eletivos, além de se aumentar, também, o niimero
de disciplinas, no quadre geral do curriculo.

Confirmava-se o receio do Departamento de Metodologia de Ensino,

em relagdo aos resultados de todo esforgo de reestruturacdo do curso:

L - . . i
Cf. Proposta de Alteragdo do Curriculo de Pedagogia, 1979, pag., 5 (versdo inicial). Esta
néo é a proposta definitiva, mas a proposta submetida & Aswmembléia Geral final que deliberou sobre
as modificagies & serem implementadas. Do texto final nio constam estas ressalvas.

3 0 Documento submetido 4 Plendria, que contém as modifica¢fes sugeridas pelos diferentes nio
foi aprevada na integra pela Plendria Final.

i

Idem, ibidem, pdg. 5.
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"(...) & reestruturagdo do curso ndo pode restringir-se tdo somente
ao remanejamento de disciplinas, & atribui¢do de maior carga
horédria a algumas consideradas bdsicas, & criagdo de disciplinas
que digam respeito & realidade nacional, Se tal acontecesse nfo
estarfamos num contexto de reestruturacgdo, mas sim num contexto
de uma adaptagdo superficial que correria o risco de representar
um desejo de mudancga, mas na realidade o curso continuaria com
o mesmo distanciamento %ue tem agora e que gerou a necessidade
da sua reestruturacde"” *.

Na tentativa de apreender os motivos reais que levaram a uma
aceitag¢dio quase generalizada da proposta de reorganizacio e, portanto, & rejeicio
de uma reestruturac#io substantiva do curso, tecemos algumas hipGteses.

O curriculo vigente até entdo ndo contemplava a possibilidade de

disciplinas eletivas para as habilita¢Bes, nem mesmo um "leque" de alternativas
para outras 4dreas da educagdo. O aumento considerdvel das eletivas, em geral,
dava sentido a0 principio da possibilidade de "maior op¢8o/escolha para o aluno”.
No quadro de um curriculo extremamente fechado e rigido como era o curriculo
vigente, esta possibilidade de opgfio representava efetivamente um avango, e talvez
por essa razdo tenha obtido aceitagdo por parte da grande maioria dos docentes
e estudantesss.

O principio da "flexibilidade do curricule" - o aumento de eletivas
criando possibilidades ao aluno de "compor” o seu curriculo particular - aliado
a um aumento significativo de disciplinas optativas, tanto no ndeleo comum como
nas habilitagdes, foi outro elemento gque criou condigdes para a aprovagao da
proposta sem que realmente mudangas significativas, de ruptura com a estrutura
propedéutica do curso, ocorressem, A proposta aprovada, portanto, comparativa-
mente ao curriculo vigente, representava um certo avan¢o, principalmente em

relagdo a estes dois pontos.

36

Cf. documento citado, pag. 1.

i

A histéria iria demonstrar que as disciplinas eletivas seriam sempre as mesmas, reduzidas
e frequentemente ministrades pelos mesmos professores, B questiondvel gue se tenha conseguido "major
op¢iofescolha para o alunc®. O cerdter de "eletiva" vigia, na maioria das vezes, para o professor
definir se daria ou n8o a disciplina.
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No entanto, ao aprovar esta reorganizaglo curricular e privilegiar
as Habilitacles, reforgava-se as concepgdes oficiais vigentes, em relacdo a polémica
especialista versus generalista.

A anélise de diferentes documentos nos permite algumas

observagdes, no que diz respeito as modificacBes introduzidas pela reorganizacio

do curso, do ponto de vista da questdo mais geral da relaciio teoria/pratica e do

trabalhe docente, como eixo articulador do curriculo e dessa mesma relagdo.

Retomando as considerag¢Ses preliminares da Comissfio, vemos que esta questdo

aparece no documento com a seguinte formulagdo:

"objetivou-se, de modo geral, a capacitacio pessoal, conceitual e
profissional do pedagogo e especificamente:

& Introduzir conhecimentos sobre a realidade que o cerca, de
forma explicativa, compreensiva e critica;

b. Articular Teoria e Pratica;

¢, Buscar integracdo em diversos niveis;

d. Possibjlitar o desenvolvimento ﬁa autonomia do aluno:capacidade
de escolha e de tomar decisdes" "',

O principio de unidade da articulagdo teoria e pratica, no entanto,
ndo encontrava correspondéncia na estrutura curricular aprovada, pois o carater
das modificagdes introduzidas no curriculo ~ diminuiciio das disciplinas obrigaté-

rias e aumento do elenco de disciplinas eletivas - mantinha a estrutura prope-

deutica do curriculo, nfo oferecendo condi¢des para que o aluno pudesse articular

teoria e prética, a ndo ser ao final do curso nos estdgios das habilitagdes escolhi-
das.

A concepgdo de conhecimento e de relaglo teoria/pratica que
informa esta organizagdo curricular parte do primado da teoria sobre a préatica,
onde estes dois polos, indissoliveis, encontram-se associados, justapostos no
processo de formag¢do dos alunos. Os objetivos, assim definidos, revelam essa

concepgéo de conhecimento -~ "introduzir conhecimentos sobre a realidade que o

cerca’~ que ndo possibilita aos alunos o contato direto com a realidade, ndo parte

das condi¢des concretas do ensino e da educac8o, mas se da através da introducdo

3 Cft. FProposta de alteragdc do curricule do Cursc de Pedagogia, 1979, pag. 2.
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de contelidos tedricos e préticos, desvinculados da realidade a que se referem e
que, por esta razfo, somente podem ser reproduzidos pelos alunos. Esta concepcéio
contraria, na verdade, o préprio objetivo a que se propde: de uma forma explicati-
va, compreensiva e critica. A manutengdo da estrutura propedéutica do curriculo -
primeiro a teoria e depois a préitica, ao final do curso -, revela também a
auséncia da relagéo de unidade entre teoria-pratica, o que ja fora negada no
primeiro principio, manifestando a visfo associativa da relagdo teoria-pratica a que
se referem Candau e Lelis (1983),

As modificagles introduzidas com a reformulagdio de 1979 apontam

algumas contradi¢Ses presentes no curriculo que se manifestam até hojesgz

1. A estrutura do curriculo apesar de todas as afirmacdes em
contrério, mantinha sua forma propedéutica: primeiro as disciplinas

tedricas e ao final as disciplinas préaticas, ndo alterando portanto,
a cisdo entre teoria e pratica.

2. AagHabﬂita@éo Magistério continuava a ser optativa para o
aluno®,

3. A introdugdo das Metodologias Especificas como eletivas da
Habilitacdo, ainda que possamos considerd-la comoc uma medida
extremamente timida, representou um avanco em relagdo ao curricu-
lo vigente e um ponto positivo em direcdo & valorizacido do trabalho
docente e & especificidade do trabalho pedagdgico na escola de lo.
€ 20. graus. :

4. Mantinha-se ainda o privilégio da formacio do especialista sobre
a formagdo do professor, reforgando as Habilitagdes de Admﬂlistra-
¢do Escolar, Supervisfio Escolar, e Orientacio Educacional’. Este
fato se evidenciava também na carga horaria dos Estdgios Supervi-

3

Cf. Anexo 2.

5 0 documento inicial apresentado a Plendria final propunha que das quatro habilitacgbes
existentes - Magistérioc do 2o. grau, Orientagho Educacional, Supervisfo e Administracdo Escolar -
"o aluno deverd cursar pelo menocs uma {qualquer das quatro} e poderd cursar no méximo duas, em cujo
taso uma terd, obrigatoriamente, gue ser a Habilitacip "A" (Magistério das Disciplinas Especializadas
do Ensino de Segundo Grau)" (Documento inicial, pAg. 3). A proposta final aprovada pela Plendrisa,
no entanto, modifica essa exigéncia ao aprovar que "dessas guatro habilita¢des o aluno devera cursar
no minimo uma ou no mdximo duas {guaisquer das guatro)” (Proposta de Alteragdo do Curriculo do Curso
de Pedagogia, pdg. 2, grifo nosso} , retirando, portanto, a HabilitagBo Magistério como obrigatdria
no caso de dupla escolha de habilitagfes por parte do aluno.

il 0 novo curriculo respondia, na sua estrutura, as novas exigéncias dos Pareceres 67/75 e
68/75 ¢ T0/76 e 71/76, suspensos pelo MEC em 78, que regulamentavam a formagio dog especialistas em
educacio. ‘
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sicnados dessas habilitagdes se as compararmos com a carga horéria
dos estégios de Magistério: 300 horas de estégio para cada uma das
habilitagdes em contraposiciio a apenas 150 horas destinadas &
Pratica de Ensino e Estdgios Supervisionados para o Magistério.

5. O crescimento das disciplinas da area de psicologia educacional,
aumentando o elenco de eietivas‘ , aliado & ndo obrigatoriedade da
Habilitacdo Magistério, acarretou uma distorgfo na formagdo dos
alunos que salam com duas habilitagSes de "especialistas" e sem
qualquer experiéncia de magistério, a nfo ser aquela obtida por
forca de sua formagdo no 2o. grau. Aqueles alunos que ndc haviam
cursado o 20. grau magistério procuravam a habilitaco para
"regularizar" sua situacSo, dada & exigéncia legal de 2 anos de
exercicio de magistério para exercer as fungdes de especialistas na
escola de lo. e 20. graus., As consequéncias dessa estrutura se
fariam sentir mais diretamente na forma como os alunos "chegavam"
& Prdtica de Ensino e aos Estdgios ao final de seu curso de

formacdo, como veremos mais adiante,

Com essa estrutura, mudanc¢as substantivas na estrutura do curso
permaneceram, apenas, possibilidades, afastando as condigGes, naquele momento,
para tomar o trabalho docente como base para a formac¢fo do educador.

A recrganizagdo curricular de 1979, levada a efeito, alija, por opcao
de parte de seus docentes -~ e ndo pela auséncia de propostas mais criticas e
coerentes -~ o {rabalho docente e a pratica pedagégica da estrutura curricular,
do curso de Pedagogia. Esta modificagio, mais do que uma simples reorganizacao
curric_ular, foi resultado de um rearranjo de forgas internas, onde as discussSes
giraram em torno de trocas entre disciplinas dos diferentes departamentos
responsdveis pelas habilitagdes que formavam os especialistas. Na disputa, a
formacéo do professor, a prioridade do trabalho docente e do trabalho pedagdgico
como base da formagdo do pedagogo/especialista, que naguele momento se
privilegiava, ficou relegada e colocada em tdltimo plano.

Esta preocupagao, no entanto, permaneceu sempre latente entre os

vérios professores que trabalhavam com a habilitagdo Magistério, até porque as

i Com a reformulagiio de 79 foram criadas 13 novas disciplinas na drea da Pricologia da
Educagdo. Embora tenha havido criagfic de novas disciplinas ligadas a outras dreas de conhecimento ~
Filogsofia, Sociologiz e Histéria da Educagio - esse crescimento ndo representou interferéncia na
opgdo profissional do aluno, jé gue essas dreas pertenciam a departamentos que ndc tinham sob sua
responsabilidade direta, qualquer habilitagio.
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condigdes objetivas néo haviam se modificado a ponto de elimind-la ou supera-la.
A prépria Comissdo afirmava, na proposta de alteracfo, que a reformulacdo seria
"objeto de reflexfio e preocupagiio permanente" (Proposta de Alteragdo, pag. 5,
versdo definitiva). Assim, a preocupagfio retornava a cada nova possibilidade que
se criava para reformular e redimensionar o cursc de Pedagogia, como resultado
do debate de idéias e do desenvolvimento dos estudos, que aconteciam também ao
nivel nacional. Grande parte das modificacSes que se sucederam no curso de
Pedagogia, a partir de entfio, foram provocadas por esse debate, que tinha como
objetivo principal a formagdo do professor e a valorizagio da docéncia como base

da formagdo do pedagogo.

2.1. O trabalho pedagégico na Habilitagio Magistério

A predomindncia das disciplinas da 4rea de psicologia, nos
curriculos dos cursos de formacfio, obedecia a uma tendéncia mais geral de
abordar o fendmeno pedagdgico do ponto de vista da Psicologia, que compreendia
e mantinha o trabalho docente restrito ao processo ensino-aprendizagem. Foi,
também, esta compreensfo que dominou o curriculo da FE-UNICAMP, até 1979, de
forma mais explicita, e que se amenizou paulatinamente, nas reformulacdes
posteriores. Exemplo dela é a exigéncia de duas disciplinas da area de Psicologia
como pré-requisito da Didatica, vigente no curricule até 1979.

A reformulagéio de 1979 evidencia, ainda, o predominio da abordagem
psicolégica (duas disciplinas de um total de quatro) no tratamento do fendmeno
pedagdgico, ac introduzir como pré-requisitos para a Didética - uma disciplina
introdutéria para o aluno no trabalho pedagdgico - as disciplinas Psicologia da
Educagdo: Desenvolvimento; Psicologia da Educagdo: Aprendizagem e Sociologia
Geral. Mas, deixa evidente a preocupagc de tratar a formacdo do educador
enquanto sujeito politico, acompanhando a tendé&ncia inovadora naguele momento,
de tratar a questfio pedagégica também do ponto de vista de seus determinantes

sociais, através da introduc¢do da Sociologia Geral no curriculo.
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Em relagdio as disciplinas obrigatérias introduzidas na Habilitacdo
Magistério - Metodologia do Ensino de lo. Grau, Planejamento, Desenvolvimento e
Avaliagdo do Curriculo de lo. grau e Préticas de Ensino e Estdgios - eram todas
consideradas disciplinas teéricas do ponto de vista do catélogou. As metodelogias
especificas das areas de contetido de la. a 4a. séries fagiam parte, apenas, do
elenco de eletivas da Habilitagdo Magistério do 2o0. grau. Nio era possivel,
portanto, cumprir os objetivos propostos, proporcionando "conhecimentos sobre
a realidade que o cerca de forma explicativa, compreensiva e critica" sem colocar
o aluno em contato direto com realidade. Como articular teoria e prética sem
proporcionar a vivéncia do alunc com a pratica?

A persisténcia nessa preocupacdo - a articulaglo teoria/pratica

desde o inicio do cursc e ndo apenas ao seu final -, torna possivel a ampliacdo,

a partir de 81, da carga hordria da disciplina Metodologia do Ensino de lo. Grau
de 4 (quatro) para 6 (seis) horas, sendo quatro horas tedricas e duas horas
préticas. A modificag8io, introduzida por iniciativa da docente responséivel pela
i

disciplina’, traz para o interior da Habilitagdo Magistério um elemento importante

que é a questdio da iniciagdo do aluno na pesquisa da realidade escolar e do

curriculo da escola de lo. grau“,

Em 1982 modificam-se os pré-requisitos para a Didéticaﬁ: elimina-se
& disciplina da drea de Psicologia - Aprendizagem - e introduz-se Histdria da
Educacdo, mantendo-se Psicologia da Educagdo: Desenvolvimento e Sociolegia Geral,
As horas destinadas &s Préticas de Ensino e Estdgios sfio ampliadas de 4 (quatro)

para 6 (seis) horas préiticas.

¢
: Este diferenciag¢éio tem uma importéncia peculiar para o =alunc. O catdloge da época
regulamentava que cada dois créditos pritices "valiam" um crédito para o curriculo do alune.

1

Nos referimos & Profa. Corinta M.G.Geraldi, respongdvel pela discipline a partir de 1983,

i :
Sobre o trabalho desenvolvido com os slunos nessa disciplina, vejr-se Geraldi, Corinta M.

G., A produgico do ensino e pesquisa na edvcagio: estudo sobre o trabalho docente no curso de
Pedagogia. FE-UNICAMP, Tese de Doutorado, UNICAMP, 1993,

i Nao encontramos, nos documentos disponiveis, as justificativas para esta modificagio. Nossa
interpretagio & de que ela vinha mo encontro de certos anseios, presentes também entre os docentes
do curso, consoantes com a tendéncia de compreensdo do fenfmeno educacionsl e as modificagdes
histéricas pelas queis vinha passando desde a "abertura" politica e a possibilidade de conquista dos
governos municipais e estadumis pelos setores mais democraticos e progressistas.,
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As discussGes sobre os problemas que afetavam a formacio dos
alunos permaneciam latentes no interior do curso e das diferentes disciplinas, e
criavam um certo movimento entre os alunos e professores, exigindo uma reflexdo
mais coletiva, sobre a problematica da formac¢do do educador e em especial, do
pedagogo,

Estdvamos em 1982, ano em que pela primeira vez, alentdvamos
algumas esperancas em relaglo &s eleicdes municipais e &s elei¢bes para os
governos estaduais, vislumbridvamos a perspectiva de eleger governos democrati-
cos, voltados para as questdes sociais. No contexto, a educagdo ganhava espaco
e importancia considerdveis. Gadotti analisa o perfodo que vai de 1978 a 1982 -
como o de "predominic da contestagio 4 concepgdo dominante e surgimento dos

primeiros projetos educativos da sociedade civil” (Gadotti, 1984:22). Surgiam

também, na esteira do movimento dos educadores e do movimento de revisio da
Didatica que retomaria a quest3o ao nivel do desenvolvimento cientifico da area,
os germes das tendéncias "critico-reprodutivistas”, tendé&ncias estas que
questionavam a agdo meramente reprodutivista da escola e da educagio.

Uma Comiss#io, da qual faziamos parte, juntamente com alunos do
Centro Académico e a Profa. Corinta, se propos a levar a frente, internamente, os
debates que, a nivel nacional, mobilizavam a nés e a parcelas significativas de
educadores, sobre a reformulaciio da Pedagogia e das Licenciaturas*s. Os debates
centrali.zaram a discussdo na estrutura do curriculo e na integracio teoria-pratica
no curso de Pedagogia, explicitando naquele momento, a intengdo de colocar a

pratica desde o inicio do curso.

"Hd necessidade de reorganizar o curriculo em torno de pesquisas
feitas no Brasil e através de temas ﬁer&dores sendo que o estigio
ou a prédtica vem desde o lo, ano” ',

4 0 Documento "Nosso cursc em debate', de responsabilidade de docentes do Departamento de
HMetodologia do Ensino e alunos da Pedagogin, registra essas preocupagdes mais gerais jA em 1982,
revelando gue © movimento interno encontrava-se em sintonia com o movimento mais geral dos
educadores, que se preparavam para o Encontro Nacional do MEC programade para 83.

i Cf. Documento "Nosso curso em debate. bepartamento de Metodologia do Ensino. 1882, pég.
3 {(mimeo).
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Em continuidade &s discussdes, a Comissdo organizadora, decidiu
realizar um levantamento da situagdo do curriculo e organizar a 1 Semana de
Estudos da Pedagogia. Nesta Semana, professores e alunos da Faculdade de Educa-
¢éo, juntamente com outros educadores, se propunham a "discutir e pensar um
curso voltado para a realidade brasileira” 8

Entdo, a questdo do afastamento do curso de pedagogia da FE-
UNICAMP da realidade social e educacional, que ndo havia gide enfrentado e
superado pela reformulagdo anterior, voltava &s preocupacdes dos professores,
principalmente da Habilitagio Magistéric., A Comissfo afirmava que "somente
refletindo coletivamente poderemos repensar a formacéo do educador e nosso com-

promisso com a educag¢do e a transformacfo da sociedade" y

As conclusdes desta I Semana evidenciam, no conjunto das preoccu-

pagbes, duas questdes relativas ao trabalho docente e articulagdio teoria-pratica:

"(...) Criagdo da disciplina Praticas Pedagdgicas onde ocorreria a
interagdo teoria X prdtica, com possibilidade de estabelecer
convénios com as escolas de Campinas;

(...) maior valorizagdo da docéncia. Os professores devem ser
promovidos conforme avaliagdo dos alunos;

As disciplinas da Habilitacdo Magistério permitirdo um trabalho fora
da FE ( uma semana aulas tedricas, outra semana uﬁ; trabalho
préatico na escola), a partir do Z2o. semestre deste ano *',

As modificagdes propostas, porém, ndo chegam a ser implementadas.
HA uma certa paralisia institucional na UNICAMP que se reflete no

interior da Faculdade de Educagdo de uma forma particular. Recém saida de um

8 Cf., Programa dz I Semana de Estudos da Pedagogia, carta sos professores {mimeo) FE-UNICAMP,
20 8 24 de setembro, 1982. Bsta afirmagio é reveladora do sentimentc que predominava entre mlunos
e professores do curso, em especial da Habilitegdo Hagistério. Menos de 3 anos apos a altima
reformulagic que declarava ter “resolvido™ ao menos ests quest8p em especial - um curso voltade para
@ realidade brasileira - vos debates se orientavam novamente para este eixo principal.

i Cf. Programa da I Semana de Estudos da Pedagogia, 1982, pag. 1.

i Cf. Conclusfes, 1952, pags. 2/3.
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processo de Intervengfo, por parte do governo Maluf, processo conhecido como
a Intervengdo de 1681 51, a Universidade sofria, ainda, as consequéncias de uma
imposigdo, compactuada internamente, de seu Reitor. Enfrentivamos uma
contradigdo: os debates intensos sobre a formagdo do educador, contando com
ampla participagdo dos docentes e estudantes, ndo concretizam, porém, quando se

trata de medidas que visem reestruturar o curse de Pedagogia.

" Constatou-se a preocupagfo e a abertura de espaco quando se
trata de discutir a Formag¢do do Educador e suas implicagdes
econbdmicas, sociais e politicas a nivel nacional. Porém é siste-
maticamente escamoteada e usualmente evitada a andlise de tais
questdes guando se concretizam na nossa Faculdade de Educacéo
da UNICAMP, ou seja: a proposta politica da FE, a proposta
pedagégica, o educador que estamos formando, & proposta econémi-

ca e orgamentdria, a politica de pessoal (contratacdc e promocéo),
a diretriz e a prélica administrativa, enfim, a atuag¢do da FE" %,

A estrutura curricular da Habilitac8o Magistério mantinha-se inalte-
rada, "na contramfo da histéria" ac negar, na prética, o movimento real das
discussdes que Jj4 vinham apontando, desde os encontros regionais de 1980, 1881
e 1982, para a necessidade de se tomar a docéncia como base da formacdo do
educador (CONARCFE, 1988:16). Era, também, o reflexo de uma contradicdo presente
no proprio movimento nacional, que ainda ndo conseguira superar as discussoes
sobre a manutengdo/extingfio das habilitagdes, como eixo central da problematica

da formagdo do pedagogo.

2 Para maiores detalhes sobre esse processo de Intervengdo que marcaria profundamente a vida
da univergidade nos anos seguintes, consultar Associagdo de Docentes da Universidade Estadual de
Campinas, ADUNICAMP: em defesa da Universidade, Campinas, Editora da UNICAMP, 1981.

i Cf. Ate da Assemblédia Geral de Professores para discusséo da Reformulagio dos Cursos de
Pedagogia e Licenciatura, 23.08,83, pag.03.
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2.2. A reformulagioc da Habilitacdo Magistéric em 1984

0 documento do I Encontro Nacional da CONARCFE, em 1983,
conhecido como ¢ Documento de Belo Horizonte havia indicado, com muita clareza,
& necessidade de tomar a docéncia como base da formac¢io do educador’,

Movidos pelo desenvolvimento dos debates a nivel nacional, os
docentes do Departamento de Metodologia de Ensino responsiveis pela Habilitagdo
Magistério, ddo inicio a um processo de reformulagdc da estrutura da habilitacdo,

a partir de algumas avalia¢Ses iniciais sobre o cursc de Pedagogia:

1. havia um grande nimero de alunos na habilitagdo, provenientes do 2o.
grau regular e ndo da HEM, o que caracterizava uma nova demanda no

interior do curso. Esta nova realidade tornava praticamente inevitével a
obrigatoriedade das metodologias especificas para os alunos da Habilitacio
Magistério;

2. a necessidade de um trabalho integrado das metodologias, de maneira
a facilitar um trabalho integrado também na escola publica, criando
condi¢oes para que os alunos construissem suas propostas concretas de
atuag@o na prética de ensino e estigios;

3. & necessidade de valoriza¢@o do trabalho docente como base da formac¢so
do pedagogo, evitando-se também a fragmentacdo do trabalho no interior
das escolas, exigia um aumento da carga horédria dos estdgios de modo a
acompanhar todo o processo pedagdgico na escola e ainda a articulag8o com
os docentes responséveis pelas outras habilitagdes, em especial Adminis—
tracdo e Supervisdo;

4. necessidade de revisdo da modalidade Educagdo de Adultos, imple-
mentando-a efetivamente o curse de Pedagogia por considera-la
importante naquele contexto’.

"Todas as licenciaturas (Pedagogia e demais licenciaturasz) deverdo ter uma base comum: sio

todes professores. A docéncia constitui a base da identidade profissiona]l de todo educador {avnds
A teoria e a prdtica devem ser consideradas o nicleo integrador da formagio do educador, posto gue
deven ser trabalhadas de forma a constituirem unidade indigsocidvel, sen perder de vista o contexto

social brasileiro” (CONARCFE, 1888).

i Cf. ALGUMAS REFORM’ULAQ’&ES NECESSARIAS NO CURS(Q DE PEDAGOGIA DA FACULDADE DE E'DUCACEO: PONTOS
FPARA DPEBATE. Documento gerador das discussdes sobre a reformulagéic da HabilitagBo Megistério, DEME,
1983 {(mimec).
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As discussdes tinham como objetivo encaminhar senfioc a resolucio
definitiva, ac menos o equacionamento de alguns dos graves problemas enfrentados
pelo curso de Pedagogia. Problemas que ndo constituiam privilégio nosso, faziam
parte de constantes debates no interior do movimento dos educadores , era uma
realidade constatada a nivel nacional. Favero (1987), em pesquisa realizada em 1984
em varias instituicdes éuperiores do Rio de janeiro, identifica uma série de
problemas em relagdo ao processo de formagio de professores e a dicotomia
presente em varios dos cursos, entre forma¢lo especial versus formaclo geral,
entre professor versus especialista. J& naquele momento surgiam criticas a forma
de estruturacdio dos cursos de Pedagogia em termos de habilitacSes. Analisando
a opinifio de professores acerca do tema, destaca que "para a maioria, as habi-

litagGes deveriam ser extintas", e que "a formagdo do especialista, tal como estd

sendo feita, é falha, uma vez gue a experiéncia docente é essencial' (Févero,
1987:547).

Entre os principais problemas apontados pela pesquisa e as solugdes
alternativas, encontramos algumas constatacles que mostram identidade com as

propostas apresentadas, naquele momento, para © nogso curso:

"(...) é recorrente na pesquisa a deniincia da dicotomia entre a
teoria e a prética, e entre o curso e a realidade educacional do
Fais. Esse estado de coisas tem contribuido, em muitos casos,para
um certo praticismo estéril ou uma prética esvaziada de teoria”
(Favero, 1987:558).

E com relagdo aos estdgios e & préatica de ensino:

"{...) o estdgio ndo tem cumprido sua fungdo real de mediacdo entre
teoria e prética pedagdgica, oy seja, o lugar da relagdo de unidade
entre conhecimentos tedricos e o trabalho concreto. Ao contrério,
é percebido como um mero mecanismo de ajuste para scolucionar o
problema da desarticulagdo entre teoria e prética. Sugere-se,
pertanto, que o estdgio seja feito ao longo do curse de forma a
orientar o licenciando para ser capaz de analisar, criticar e propor
prdticas educativas inovadoras" (Fdvero, op.cit:556).
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A proposta de reformulagio da Habilitagdo Magistério ndo estava
desvinculada, portanto, dos problemas concretos que afetavam os cursos de
formagéo de professores de uma maneira geral e de nosso curso em particular. Os
mesmos problemas, produzidos historicamente pelos diferentes pareceres que
regulamentavam os cursos de formagdo e pelas politicas oficiais de formacio do
professor, eram um claro indicio de que se esgotavam as alternativas "reformistas”
para os cursos de formagfo de professores, exigindo propostas que rompessem com
algumas das formas tradicionais de estruturacfo curricular.

Por esta razdo, deixava claros os limites de sua acfo "reformista"

envolvendo apenas uma das habilitagdes do curso:

"Sabemos que estamos mudando uma pequena parte do Curso de

Pedagogia, a referente & nossa habilitacdo e das limitacbes que isso
implica. Sabemos também que apenas uma reestruturacdo total do
Curso de pedagogia (e nédo apenas uma mudanca de catdlogo)
poderad atender aos interesses dos nossos alunos e professores de
maneira a prepard-los para uma atuagdo politica e uma intervencéo
cientifica na realidade de nossas escolas de lo. e Zo. graus.

No entanto, {...) decidimos comegar pelas disciplinas e pela drea de
nossa responsabjlidade, assumindo que a deflagragdo do processo
com relacdo ao curse de Pedagogia como um todo ndo cabe apenﬁs
a nés mas sim & uma Comissdo e a uma Coordenagio de Curso” %,

Em resposta a uma antiga reivindica¢do dos docentes responséveis
pela Habilitagio Magistério e coerente, também, com os principios gerais do movi-

mento nacional, eram sugeridas alteracdes na forma e no contetido curricular:

1. com o objetivo de aproximar os alunos da realidade da escola e
possibilitar uma articulagdo teoria-prética desde o inicio do curso,
a proposta sugeria a introdug¢do de uma disciplina - Préatica - a ser
oferecida por 3 semestres consecutivos, a partir do 4o. semestre,
articulada com as didéticas especificas;

2. introduzia a disciplina Metodologia, Ciéncia e Sociedade com o
objetivo de discutir as rela¢des necessérias entre a metodologia de
ensino e as gquestdes mais gerais da ciéncia e da sociedade, bem

5 Cf., Proposta de Reformulagdo da Habilitagio Magistério. Departamento de Metodologia de
Ensino, Maio/84.
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como as relagdes que se estabelecem entre estes trés elementos da
prética social em sala de aula;

3. tornava obrigatérias todas as diddticas especificas para os
alunos da Habilitac8o Magistério:

4. introduzia uma disciplina - Didatica Integrada (com 8 hs/aula) -

articulada com os estdgios supervisionados com 16 hs semanaisss.

Estas sugestdes, no entanto, ndo foram aprovadas na integra. Sua
aprovagdo implicaria em uma diminui¢lo da carga hordria do aluno em outras
habilita¢des do curso e/ou um tempo maior para a conclusio dos estudos. Foram

introduzidas, no entanto, modifica¢gdes importantes nc sentido de reforgar a
formagdo do docente e proporcionar aos alunos da Habilitagdo um dominio tedrico

e pratico das condigbes de produgdo do trabalho pedagégico escolar. As principais

modificagdes que passaram & vigorar a partir de 85, foram as seguintes:

1. & introdu¢do das cinco diddticas especificas como obrigatdrias
para os s&lunos da Habilitagdo Magistério;

2. a introdﬁgzé'o de Metodologia, Ciéncia e Sociedade e da Didatica
Integrada *';

3. ampliagdo da carga hordria de Metodologia de Ensino de lo. grau
de 4 hs para 8 hs (4 tedricas e 4 prdaticas);

4. ampliacdo do nimerc de horas do estdgio de 6 horas semanais
para 12 horas semanais (180 hs gsemestrais ~ 360 hs anuais), inclui-
das na carga hordria do alund”.

ik Cf. Idem, ibidem, 1984 (mimeo).

Esta disciplina nfio se manteve no curricule e foi oferecida apenas uma vez na perspectiva
em que fol criada - de integragBo entre os docentes responsaveis pelas dreas esgpecificas na

Habilitagio, Este fato ¢ um indicedor (& mais) das indmeras dificuldades para o trabalho ecoletivo
no interior do curso.

o8 Essa determinacdo atendia uma reivindicagdo antige do movimento dos educadores gue & a de

incluir a totalidade das horas destinadas & prética de ensino e aos estdgios na carga horaria do
aluno.
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Em 1986, novas iniciativas coloca na ordem do dia a reestruturacsio
do Cursc de Pedagogia. A Coordenac¢io de Curso, recém eleita, e a Comissz’io
Coordenadora deflagram o processo de avaliagfo do curriculo, tendo em vista uma
possivel reformulagdo do curso de Pedagogia. A Congregacido da Faculdade atribui
8 Comiss@io a tarefa de "iniciar, com urgéncia, o processo de avaliago do Curso
de Pedagogia, declarando a prioridade absoluta dessas atividades no 2o. semestre
do ano em curso” 59.

Este processo, entretanto ndo teve continuidade. Inicialmente
pensado como projeto de pesquisa, n8o teve sua proposta aceita pelo INEP, nao
contando, portanto, com os recursos necessirios para o seu desenvolvimento., A

iniciativa encontrou resisténcias no interior dos diferentes Departamentos da

FE/UNICAMP, os quais "questionavam & metodologia utilizada por néo levar em

conta as diferencgas tedricas e metodolégicas existentes no ambito da Faculdade,

ndo ensejar ampla participa¢do e ndo apresentar justificativas para a condugdo

do processo™ (Silva, 1990:37) .

3. 0S CAMINHOS PARA A REFORMULACAO DE 92

Em meados de 1987, novo processo de discussio sobre a
reformulagdo da Pedagogia tem inicio. Os alunos, através do Centro Académico de
Pedagogia, ddo inicio a um amplo estudo com o objetivo de identificar os princi-
pais problemas e apontar possiveis encaminhamentos para sua solucdo. Em maio
de 1988 foi instalada a Comiss3io de Estudos para Reformula¢do do Curso de

Pedagogia, com a finalidade de preparar estudos e articular uma primeira proposta

59 Cf. Proposta de Avaliagio do Cursc de Pedagogia, spresentada & Congregagic da Faculdade
de Educagio em 13 de agosto de 1986, para anidlise e sugestSes dos departamentos. Coordenagéoc de
Pedagogia, 1986, pig 2 (mimeo).

b Interessante notar gue estes mesmos argumentos serimm utilizados dois anos mais tarde {em
1988}, pelos departamentos, para impedir a aprovagiio de outra proposta de reformulagio de cursoc entio
em discussBo (Cf. Documento dos Departamentos da Faculdade de Educagdo sobre a proposta de
reformulagio, 1989 (mimeo).
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de modificagdo (parcial ou total). Esta Comissfo encontrou dificuldades para se
reunir e trabalhar e uma Proposta foi apresentada pela Coordenag¢éc a comunidade,

Da andlise da proposta apresentada pela Coordenaciic de Pedagogia,
evidenciamos a preocupagdo com os seguintes principios e propostas para sua

efetivacdo:

1. o trabalho coletivo ¢ interdisciplinar de professores e alunos do
curso, na tentative de romper com o isolamento e a fragmentacio
do trabalho docente no interior dos cursos de graduacdo, através
da criagfo de Areas teméticas;

2. ¢ trabalho docente como base da formacdo do profissional da
educacdo, antiga reivindicacfio do movimente nacional e dos
docentes responséaveis pela habilitagdo magistéric no curso de

Pedagogia, com & introdugdo do trabalho docente no nicleo comum;

3. a articulagdo teoria/prética perpassando todo o curso e ndo
apenas os estdgios, ac final dos estudos do aluno, com a introducgdo
da disciplina Pratica Educativa;

4, os estdgios como possibilidade de iniciacdo profissional com a
orientacfio de professores da escola, em conjunto com professores
da FacHldade de Educagdo, através da criagdo de Campos de
Estagio’.

Incluia, ainda, a criacdo do curso noturno, antiga reivindicacgiio dos
aluncs e da comunidade, tornade obrigatorio pelo dispositive constitucional
presente na Constitui¢gdo Estadual de 1988, que instituia a criagdo de 30% das
vagas nas universidades pablicas paulistas, para funcionamento de cursos no
periodo noturno.

Submetida & discussic da comunidade, a proposta, na pratica,
encontrou sérias resisténcias e fol objetada, mais diretamente, por dois dos cinco
Departamentos. A Coordenagdo decidiu, entdo, retird-la do debate.

A nova coordenagdo, eleita em setembro de 1989, d& continuidade
aos seminérios e estudos sobre a reestruturacdo do Curso. No entanto, sdo

suspensocs, temporariamente, cedendo lugar aos estudos para implantacio do curso

1 Cf. Elementos para a Refarmulagdo do Curso de Pedagogia de Faculdade de Educagdo da UNICAMP,
Coordenagio de Pedagogia, FE-UNICAMP, 1989 (mimeo), p. 4.
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noturno, em cumprimento & delibera¢dio da Comisso Central de Graduacdo de abril
de 1990, que obrigava as unidades a realizarem, de imediato, discussdes com o
objetivo de implantar os cursos noturnos a partir de 1991.

Pressionados de um lado, pela reitoria, que pretendia inaugurar a
criagdo dos cursos noturnos com o curso de Pedagogia, e pelo outro, por alunos
e professores que defendiam uma proposta diferenciada do curso diurno, os
Departamentos e a Congrega¢do terminaram por aprovar uma estrutura curricular
semelhante aquela rejeitada meses antes. Que explicagSes podem ser encontradas
para este fato? Em primeirc lugar, é possivel que tenha ocorrido um acordo técito,
naquele memento, para aprovar uma estrutura que, no periodo noturno e com uma
composigio de alunos diferenciada, n@ic causaria maiores tensSes. Estaria

resguardado o hordrio nobre do curso diurno para um curriculoe mais académico.

Em segundo lugar, a pressdo interna principalmente dos alunos e externa - da
reitoria por um cursc diferenciade - criaram as condi¢Ses para a aprovacido de
um curriculo, para o periodo noturno, que introduzia modifica¢des importantes na
estrutura do cursosz. A estrutura do curso noturno é que vai possibilitar,
também, a ampliagiio das modificagdes jd introduzidas, para o curso diurno, na

reformulacio de 1992,

3.1. A reformulagdo de 1992

Um primeiro esbogo de proposta de reformulacdo, elaborado pela
Comiss8io de Pedagogia, foi apresentado em maio de 1992 aos Departamentos e
aprovado na Reunido da Congregacio de setembro., A aprovacio final da proposta
se deu na Congregagdo de dezembro. O novo curriculo, que passa a vigorar em

93, apresenta varias inovagles, do ponto de vista de sua estrutura, e responde

8 algumas das expectativas em relacdio as lutas histéricas pela reformulacdo do

curso, no interior da Faculdade de Educacdo.

62 i
Tomames como exemplo a disciplina Pesquisa e Pratica Pedagdgica, que acompanhaeva o aluno
durante os 8 semestres do curso, possibilitando o contato com a realidade educacional da escola
publica e a articulagio teoria e prdtica ao longo do curso e ndo apenas &0 szeu final.
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Uma das questfes fundamentais na nova estrutura aprovada diz
respeito 4 valorizagdio do trabalho pedagégico e da docéncia como base da
formagao do profissional da educagéo, criando a possibilidade de tomar o trabaltho,
tal como se realiza na escola, como eixo condutor da relagdo teoria-pratica,
durante toda a trajetéria do aluno pelo curse de Pedagogia. A estrutura

curricular aprovada cria possibilidades, nessa direcfio, ao contemplar:

1. A Habilitacdo Magistério é incorporada ao nticleo comum tornan-
do-se, portanto, obrigatéria para todos os alunos.

2, A disciplina Pesquisa e Préatica Pedagégica que ji havia sido
incorporada ac curriculo do curse noturno, em funcionamento desde
91, é incorporada, agora, & estrutura do nove curso diurno.
Durante os trés primeiros semestres, o aluno toma contato com a

realidade do trabalho pedagégico que se realiza na escola piblica
de lo. e 20. graus, que lhe possibilita uma melhor articulagdo
teoria~-prética e a vivéncia da iniciacdo & pesquisa cientifica desde
o inicio de sua trajetéria curricular e através de todo o curso.

3. A localizac8o dessa disciplina no curriculo cria condigdes, ainda,
para o exercicio do trabalho interdisciplinar entre os docentes,
como eixo articulador dessa relacdo teoria-pratica. A relagdo com a
realidade escolar continua com a Metodelogia de Ensino e com a
Pratica de Ensino e os Estdgios, nos 4o., 50. e 6o. semesfres
respectivamente. Assim, a criagio dos eixos horizontal e vertical
permite ao aluno um espag¢o para a integragdo curricular, pesquisa
e conhecimento/intervengdo na realidade escolar.

4. Introduz o Trabalho de Conclusiio de Curso.t

Estas e outras modificagdes representam conquistas importantes em
diregdo & formagfo de nossos alunos. O novo curriculo abre intimeras possibilida-
des para novas relagdes dos alunos com a escola, a sala de aula e o trabalho
pedagdgico. O espago integrado da Pesquisa e Pritica Pedagdgica pode significar

uma possibilidade de fazer do trabalho um principio articulador de teoria e pratica

como uma relacdo de unidade, nos limites do curso, da Universidade e das

condigGes da escola piiblica de lo. e 20. graus. Nesta perspectiva, criam-se as

3 Cf. Anexo 3.
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condigdes de formagdo de um profissional capaz de dominar o conhecimento
acumulado e construir novos conhecimentos a partir da vivéncia da realidade da
escola plblica, capaz de elaborar formas alternativas criativas para o trabalho
pedagdgico em sala de aula e para a reorganizagio do trabalho pedagdgico da

escola.

4. A PRATICA DE ENSINO E 0S_ESTAGIOS NO CURSO DE PEDAGOGIA

A disciplina Prética de Ensino e Estdgios Supervisionados, no

contexto do curso de Pedagogia, sofreu sempre dos mesmos males resultantes das
indefinigdes em relagdo & identidade do curso - sua estrutura propedé&utica - e
do préprio profissional que pretendia formar, o pedagogo. Lidou sempre com uma
contradigdo, em relagdo ac trabalhe possivel do aluno, no momento de sua
trajetéria curricular.

Até 1983 - quando os alunos ingressantes de 1980 (ano da
implantagéo da modificacdo de 1979) alcancam a disciplina - a estrutura da Prética
de Ensino e dos Estdgios tinha que dar conta das deficiéncias e dificuldades dos
aluncs que, durante todo o curso, nic haviam tide gualquer contato maior com
0s conhecimentos das metodologias e didaticas especificas. O conhecimento tedrico
que possuiam decorria, unicamente, de sua experiéncia docente e da vivéncia como
alunos do 2o. grau. Grande parte dos alunos gue Pprocuravam o curso de
pedagogia trabalhavam e possuiam experiéncia, as mais variadas, desde pré-escola
até supletivo e professores de cursos de linguas.

0 estdgio constitufa-se, portanto, no dGnico momento do curso em
que os alunos tomavam contate com os conhecimentos das diferentes didaticas
especificas, através do contato mais sistematizado com a realidade das escolas de
lo. e de Zo., graus e com a realidade do trabalho pedagdgico ai desenvolvido.

O fato de o curso de Pedagogia estar voltado para a formacdo dos
especialistas, fazia com que boa parte dos alunos optasse por cursar as demais
habilitagdes, ac invés do Magistério. Por outro lade, aqueles gue optavam pela

Habilitagdo Magistério o faziam na expectativa de adquirir a "experiéncia docente”,
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exigida por lei, para poderem exercer a fun¢do de especialista nas escolas, e nio
necessariamente por uma opg¢io de ser professor. Ndo era, portanto, o trabalho
docente a fonte principal de motivagdo profissional para o aluno com o qual
trabalhdvamos na disciplina Prética de Ensino e Estdgios de Magistério.

Estas condigfes objetivas e subjetivas afetavam o desenvolvimento
da disciplina. As propostas de trabalho nesse perfodo ensaiam a tentativa de lidar
com a recalidade do trabalho pedagdgico e, apesar das dificuldades e deficiéncias
do curriculo, priorizam alguns pontos: enfatizam a realizacfio do trabalho de

estagic na escolas pablica pelo menos em um dos semestres; a necessidade de

investigagio da realidade da escola, como condiglo para a realizacdo do trabalho
na prética de ensino; a andlise e reflex8o sobre a préitica do aluno em sala de

aula como elemento de confronto com as questdes tedricas percebidas durante o

curso e a anélise da prética pedagdgica nas escolas de lo. e 20. graus, como
elemento de identificaciio e supera¢do das contradigdes do trabalho docente (Plano
de Curso, 1980 e 1981).

Acompanhando as discussdes que afirmavam a necessidade de maior
vinculacdo do curso a realidade educacional brasileira e as criticas ao tecnicismo,
nossa preocupagdo era evitar o risco de "fazer do curso um momento de "recei-
tas" para o desenvolvimento de atividades em sala de aula" (Planc de Curso,
1980).

Havia, no entanto, uma grande diferenca entre a proposta e a
realidade do trabalhe dos alunos na escola piublica. As dificuldades eram imensas.
Parte delas devia-se & prépria estrutura proped&utica do curso, que colocava a
pratica apds a teoria, ndo preparando portanto o aluno para enfrentar os prob]ew
mas cotidianos da escola, para entendé-los como resultado da forma como se
organiza o trabalho pedagégico e da fragmentaciio do conhecimento/contetido nas
diferentes Areas do ensino de la. a 4a. séries. Persistiam, porém, as dificuldades
que poderiamos denominar de subjetivas, isto €, aquelas relativas as condi¢des dos
alunos e suas motivagdes para o trabalho docente. O curso de pedagogia, na sua
forma e conteldo, estruturado de modo a privilegiar a formacso dos especialistas,
preparava seus profissionais para o exercicio das fungdes pedagégicas na escola
de lo. e 2o, graus e néc para o trabalho pedagégico e para a docéncia.

Esta diregdo dada ao curso se refletia no trabalho dos alunos na

pratica de ensino e nos estigios de véarias formas. Assim, as principais criticas
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& estrutura da disciplina e aoc cursc de Pedagogia diziam respeito ao reduzido

nimero de horas de estdgio, & reducfio do estdgio & mera observacio , & auséneia

de uma sélida fundamentacdo tedrica e & falta de conhecimentoc das metodologias

especificas. Estas criticas estfio expressas nas manifestagdes dos préprios alunos

que identificavam, com clareza, os problemas gerais do curso e suas dificuldades

particulares, resultado de seu préprio processo de formagie.

O afastamento da realidade da escola, a separacio dos alunos de seu

obhjeto de estudo e trabalho:

"(...) quero dizer também que no funde ninguém tem culpa, ou
melhor, o curso de Pedagogia principalmente Magistério estd
pessimamente estruturado, devendo haver mais prdtica, mais
vivéncia logo no inicio dos estudos e a partir dai partir para o

confronto com a teoria" (Rel. 1/80).

"E eu, que hé muito tempo ndo via matemética e que nunca tive a
oportunidade de elaborar qualquer trabalho dentro desta drea nos
4 anos que passel pela universidade, fiquei totalmente desorientada
com & professora responsdvel pela "minha" 2a. série a dizer a todo
momento que gqueria técnicas novas para a matemética, exercicios
diferentes ..." {Rel. 2/80).

"Desde quando comegamos a delinear os objetivos gue queriamos
alcangar com a nossa prédtica de ensino, estava sem saber o que
fazer por ndo conseguir vincular a teoria até entdo estudada e a
prética carente que se apresentava. Era a hora de atuar e eu ndo
sabia como" {Rel. 2/80).

O momento da pritica de ensino e dos estdgios como possibilidade

dessa aproximacac do objeto:

pratico:

"Frente a tudo isto (..), vejo o estigio como uma forma de
conhecer uma outra realidade, um abrir de olhos para mim mesma
no sentido de ndo parar no tempo em relagfo ds descobertas na
drea de educagdo (...)" (Rel. 3/80).

A inseguranga provocada pela falta de conhecimento teérico e
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"Tenho a impressdo de que o modo como € estruturade o curse de
Pedagogia e consequentemente seus estdgios contribuiram para
minha inseguranga, pois essa é fruto de ume grande falta de
embasamento tedrico e conhecimento técnico” (Av. 1/82).

A idéia, reforgada pela prépria estrutura propedéutica do curso, de
que tode o conhecimento - portanto dado, ecristalizado, acabado - pode ser

assimilado - e ndo construido a partir da experiéncia e da prética social:

"O curso de Pedagogia ndoc me deu base tedrica para tal trabalho,
ainda tenho que estudar bastante para entrar com pé firme e
conseguir trabalhar nesta classe que fiz estdgio” (Av. 5/82).

"0 instrumental tedrico que o curse me proporcionou, de certa
forma ajudou-me a ter uma visdo critica daquilo que observava,
mas por outro lado, essa ajuda tedrica ficou apenas num nivel

superficial de andlise, ndo havendo um aprofundamento da questio"
{Av., 3/82).

Uma anélise destas avaliagfes nos permite verificar o universo em
que se moviam os alunos, quante & possibilidade de desenvolvimento do trabalho
pedagdgico em sala de aula. As suas falas convergem para a falta de conhecimento
tedrico no que diz respeito As didaticas especificas e ao trabalho pedagégico de
um modo geral, na dificuldade em articular teoria e pratica apenas ac final do
curso. Um outro nivel de dificuldade se refere & exigéncia dos professores pela
colaborac¢do dos estagidrios com técnicas novas, exercicios diferentes, e formas
alternativas de trabalhar o conhecimento com as crianc;as“.

A partir de 1983 ¢ nos anos de 1984 e 1985 a disciplina adquiriria
um carater diferente. A luta dos educadores pela melhoria da escola publica e pela
methoria das condi¢des de trabalhe manifestava-se mais concretamente na

exigéncia, por parte dos professores, de "novas propostas” pedagégicas, novas

Eszsas exigéncias tinham razéo de ser. Este periode, gue coincide com o ressurgimento do
debate educacional, com os encontros naciongis dos educadores - os Semindrios de RBducagio e a Confe-
réncia Brasileira de Bducaglio - e a abertura politica que trouxe A cena as eleigbes diretas para os
governos estaduais, acentuando o debate politico , principalmente na drea educacional, e a necessi-
dade de participagio na definigio dos rumos da politica educacional. A presenga dos estagidrios da
UNICAMP na escola piblica acompanhava esse clima geral que se instalava no pais.
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formas de tratar o contetido das dreas de ensino, principalmente a alfabetizacdo
nas primeiras séries, o grande foco de estrangulamento do sistema educacional e
responsavel pelos altos indices de repeténcia e evasfio na escola plblica. Estas
exigéncias eram cada vez mais crescentes e frequentes. O clima de participacdo
nos rumos do prépric trabalho educativo e a participagdo politica criavam
condigdes para o desenvolvimento de um trabalho vinculado & escola como um tode,
substituindo a tendéncia de tratar as questdes e problemas do cotidianc escolar
do ponte de vista individual. _

O trabalho com a Préatica de Ensino e Estdgio nfo fica imune as
influéncias desse clima. Comega a se delinear e a materializar-se a idéia de projeto
de trabalho, de projeto coletivo com a escola como um todo, da possibilidade de

envolvimento direto do aluno com a totalidade do trabalho pedagdgico da escola.55
A proposta de desenvolvimento da disciplina no perfodo - 1983 a 1985 ~ assim se

exXpressaval

"Elaborar e desenvolver um Projeto de Trabalho em educacdo, em
uma escola determinada, que leve em consideracdo as condi¢des
reais do ensino tanto ao nivel da sala de aula como da escola e da
sociedade, buscando formas alternativas de acdo junto sos pro-
fessores e alunos de la. a 4a, séries, desenvolvendo uma nova
visdo de metodologia de ensino" {Plano de Curso, 1983:1).

No interior da disciplina, o método de trabalho de reflexio sobre
a realidade ganhava contornos de investigagfio, pesquisa, reflexfio sobre a préatica

e sobre o trabalho pedagégico:

"Para a elaboracdo desse projeto (de trabalho) hd a necessidade de
um esfor¢o no sentido de identificar as condi¢cdes de trabalho que
iremos enfrentar, de buscar as causas, compreender e Interpretar
a realidade atual da educag¢do e de seus determinantes ao nivel da
sala de aula, repensando as formas de encaminhamento das solugdes
nos limites do possivel” (Plano de Curso, 1983),

£

6 A idéia de projeto coletive é construida conjuntemente com os colegas do Departamento de
Metodologia de Ensino. Varias tentativas sao feitas - algumas se realizam, outras ndc - no sentido
de responder, coletivamente, aos desafios colocados pelas possibilidades de '"abertura" e
"democratiza¢do” das escolas.
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Partir das condigles reais, exercer a préatica da reflexfo constante
sobre o trabalho: estas intengSes tinham por objetivo facilitar também a discussio
tedrica, a compreensdio e interpretacdc da realidade para "retornar a préatica
cotidiana do trabalho pedagégico, repensando-o sempre em uma nova perspectiva,
tentando redimensiond-lo e transformé-~lo" (Idem:1).

Trabalhar de tal maneira com a disciplina encontrava certas
resisténcias por parte dos alunos. A auséncia da pratica durante todo o curso
criava uma sensagdo de "tempo perdido" que tinha que ser compensadoc no
momento do contato com a escola, gerandc grande expectativa em relagdo ao

estagio. Liddvamos constantemente com os riscos do imediatismo e do pragmatismo
por parte dos alunos que, por néo haverem lidado com o conhecimento tedrico-

pritico das did4ticas especificas, tendiam a ver nos livros didédticos e nas
propostas pedagbgicas "prontas" a base para a organizagiio de sua proposta de
trabalho pedagédgico.

Para enfrentar o problema, o cursc se organizava de modo a
aprofundar a reflexdio sobre o préprio trabalho, indicando a necessidade do relato
menos descritivo e mais interpretativo e de andlise do real da escola e da sala de
aula, menos de critica & professora e mais subjetivo, isto é, revelando o situar-se
particular, individual, no processo de trabalho.

Retomando os documentos, planos de trabalho e reflexdes desse
periodo, identifico os gquestionamentos pessocais, ao final do trabalho, que

constituiriam-se em pistas para sua continuidade:

1. como o professor articula, no seu cotidiano, as guestdes tedricas
com as dificuldades préticas do trabalho docente?

2. em que medida as discussdes sobre as condi¢des de seu trabalho
e a percepgdo da dimensdo politica do trabalho pedagdgico torna
mais facil ao professor a participagdo na escola, na entidade de
classe e em outras instédncias da sociedade?

J. como trabalhar com o aluno da Pratica de Ensino nessa pers-
pectiva durante o curso? como tratar a discussio politica sem cair
no proselitismo mas contribuindo com a elevacdo do nivel de
consciéncia do futuro professor?
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4. que caminhos devem ser trilhados pelo aluno de modo a pro-
porcionar-lhe a vivéncia necessdria para um projeto de trabalho
auténomo na escola? (Relatério de Pesquisa, 1986:5 ),

A avaliacdo final do processo, pelo qual a disciplina havia passado,
deixava um desafio importante em relagdo ac trabalho dos alunos estagidrios na

escola:

"motivd-los para a necessidade do relato, da descricdo, andlise e
compreensdo do trabalho que desenvolvem, de uma maneira mais
organizada, como forma de Impedir o ativismo e ¢ espontaneismo,
levando-os a encarar a docéncia como trabalho.”" Essa questdo fun-
damental é nosso desafio constante” (Relatério de Pesquisa, 1986:4),

<. € novos caminhos na formac¢fo dos alunos, futuros professores:

a realidade do 20. grau e da Habilitagdo Magistério.

" Além disso, como pedagogos e professores do Z2o. grau, terdo
pela frente a tarefa de formagdo de futuros professores de la. a
4a. séries, razdo pela qual devem necessariamente conhecer a
realidade concreta desses professores e dos alunos com os quais
vdo trabalhar” {Relatério de Pesquisa, 1986:4).

Uma avaliagdo pessoal do trabalho desenvolvido apontou questdes

que viriam redirecionar a disciplina nos anos seguintes:

1. a necessidade de uma vinculacfio entre as disciplinas do curso
e a pratica dos alunos;

2. a origem social dos alunos afeta seu compromisso com o trabalho
na escola piblica;

3. o trabalho lida com uma contradicio da prética pedagégica:
questionamento e/ou adaptacio;

4, a préatica de ensino ndo poderia cair na perspectiva de "recei-
tudrio” de métodos e técnicas de ensino;
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5. compreensdo de pritica de ensino como a opgiio politico~pedagé—
gica articulada a um método de trabalho que possibilite apreender
a totalidade da realidade da escola e ndo apenas a situac3o em sala
de aula;

6. necesgidade de reflexdico sobre o préprio trabalho como forma de
superar as dificuldades vistas como individuais e situa-las em um
nivel mais geral e abrangente;

7. a resisténcia dos alunos em discutir essas questdes mais gerais,
deve-~se a expectativa, criada pela forma como o curso se estrutura,
em receber "solu¢des" para os problemas que enfrentam no dia a
dia da sala de aula (Plano de Curso, 1984).

Em 1986 foram introduzidas modificacdes na disciplina. A nova
estrutura implantada em 1984, tornando as didéticas especificas obrigatérias para

a habilitagdo magistério e o trabalho de iniciaclio & pesquisa desenvolvido na
disciplina Metodologia do Ensinoc de lo. grau, permitiu aos alunos ingressantes
nesse ano - 1984 - chegarem a0 momento do curso e do estdgio com certo dominio
dos conte(idos especificos e com condicdes, ac menos tedricas, de elaborar as
propostas particulares e realizar um trabalho pedagégico na escola de lo. grau.
Além disso, o aumento da carga horéria da disciplina de 6 (seis) para 12 (doze)
horas semanais, durante dois semestres, permitia um trabalho mais intensivo e
extensivo na escola.

A partir do Z2o. semestre de 1986 o contato dos alunos com a
Habilitagdo Especifica do Magistério do 20. grau passou a ser implementada de uma
maneira mais sistematizada e organizada, mas sem ainda uma proposta melhor
elaborada para o trabalho de estdgio. A experiéncia revelou o despreparo para
enfrentar a realidade do ensino de 20. grau por parte do aluno, porque durante
sua trajetdéria curricular nfo tivera qualquer contato, tedrico ou pratico, com a
realidade da habilitagdo magistério - HEM - no 2o. grau., O contato se limitava a
uma ligacdo ténue através das disciplinas tedricas — Sociologia, Filosofia, Histéria,
Psicologia e Diddtica - que havia cursado. De minha parte, jamais tivera qualquer
contato com o processo de formacio de professores a nivel de Zo. grau.

Essas condigles objetivas criaram a possibilidade de aperfeigoamento
e aprimoramento de nossa concepgdo em relagdo ao trabalho a ser desenvolvido

na disciplina. A idéia de projeto de trabalho se solidificava, articulada com a idéia
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de trabalho coletivo. O plano de trabalho do aluno era elaborado conjuntamente
com o professor da classe, até onde isso era possivel, dadas as condig¢des de
trabalho concretas do professor na escola piiblica, e poderia ser desenvolvido por
duplas de alunos. O aumento da carga hordria dos estdgios para 12 -horas semanais
e sua incluso na carga didética do aluno tornava possivel o acompanhamento do
processo pedagdgico em sua totalidade, envolvendo reunides de planejamento,
avaliac#io, conselho de escola, reunides de pais e demais atividades da escola.

A estrutura do curso e a forma de trabalho na disciplina propiciou
uma reflexdo maior sobre os problemas da escola piblica ¢ o envolvimento dos
alunos no processo de reflexo sobre o préprio trabalho., Liberta de vérias das
amarras que aprisionavam o trabalho em anos anteriores - a falta de contato com

o objeto de estudo, com a escola, a sala de aula - estande os alunos preparados

para enfrentar o trabalho, a proposta de curso caminhava mais livre. Algumas

manifestacdes, ao final do curso, nos mostram isso:

"0 estdgio foi importante ndo s pelo contato com a escola piiblica
mas também porque me estimulou uma reflexdo a respeito da teoria
que estudamos na faculdade e da prédtica atual de nossas escolas.
Essa reflexdo valeu mais do que a minha atuacfo na sala de aula
que, por todas as dificuldades discutidas apresentou muitas
lacunas” {Rel. 3/88).

"Talvez o tinico ponto positivo de nosso estdgio tenha sido o maior
contato com a realidade que se revelou muito mais complexa do que
imagindvamos. Isso nos levou a trazer para a Faculdade e mais
especificamente para algumas matérias tais dificuldades que, muitas
veres, eram o pontoc de apoio para discussbes e solucbes de
problemas, porém essa solugdo ndo retornava & escola por motivos
Jé& discutidos antes” {Rel. 7/86).

“(...) conhecemos uma realidade muito diferente da que estamos
acostumadeos a conviver e por issc talvez é que sentimos tanta
dificuldade, é muito fdcil vocé discutir o problema da realidade
escolar, mas vivencid-la € outra coisa. Sentimos exatamente nesse
ponto a discrepidncia entre teoria e a prética (...)" (Rel. 8/86).

As manifesta¢des dos alunos mostram que a modificago, introduzida

na Habilitagdo Magistério, havia criado novas condigdes para o trabalho de
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estdgios, diferenciando-se em relagiio aos anos anteriores. O contato com o
trabalho pedagégico escolar, com a realidade da escola puiblica, com ¢ trabalho
docente do professor em sua sala de aula, o compromisso com a definicdo de
formas de trabalho particulares que se constituissem em alternativas criadoras,
demonstrava ser este o caminho possivel para o trabalho com a disciplina de
pratica de ensino e os estigios. Algumas dividas, entretanto, permaneciam,
também, para os préprios alunos que tinham vivenciado ¢ processo, evidenciando
as contradigdes presentes no trabalho da disciplina,

A auséncia, ou insuficiéncia do recursoc & teoria:

"A realizagdo do estigio no final do curso ndo colabora muito no
retorno das dividas das estagidrias. Por exemplo: quando eu fago

estdgio muitas idéias, atitudes e pensamentos sobre o meu papel,
o papel do professor, etc., vem sendo problematizados na minha

experiéncia. Serd que tudo isso é resolvido nos relatdrios, nas
discussdes?” (Rel. 15/88).

"Como se vé, a relagdo teoria-prética é bastante falha, como se
houvesse um abismo entre os dois polos. F necessério que haja a
andlise filosdfica, a andlise politica e a relacéo entre ambas, mas o
que se percebe € que nos cursos sempre falta um desses fatores"
(Rel. 6/886).

"Nesse relacionamento entdo percebi o grande abismo gue existe
entre a teoria e a pratica. Tude aquilo que aprendemos nestes anos
€ bonito, é iitil, mas na hora de aplicar essas teorias com as
criangas € que € o espinho de nossa profissio como docente. A
teoria € importante mas nem sempre ela é verdadeira. A teoria é um
subsidio para uma pratica” (Rel. 16/86),

"A relagdo teoria e prédtica deixou a desejar, pois por falta de
tempo, nem lembrei de algumas coisas vistas na teoria e nio fui
atréds de teorias para solucionar alguns problemas" (Rel. 9/88).

"(...) a estrutura dos Estdgios {que) se revelou precdria e
ineficiente, forgando-nos a nos preocupar com uma possivel
reformulacdo do nosso curso a fim de que nosso curriculo ganhe
um malor grau de coeréncia e integracdo e que os estdgios nos
déem realmente condiges para aplicarmos e/ou desenvolvermos
nossas idéias, garantindo assim um maior compromisso com a escola
e com a propria profissio” (Rel. 7/86, grifo nosso).
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E interessante notar como os alunos manifestam a compreensio da
relacéo entre teoria e prética. Nestas avaliagdes pode~ge perceber as dificuldades
que enfrentavam em sua prépria prética, decorrentes da forma como se estrutu-
rava o curso de pedagogia onde, apesar de todas as reformulagdes curriculares,
teoria e prética continuavam a acontecer em momentos distintos e separados.

O trabalho entdo desenvolvide mostra que, apesar das tentativas de
se reestruturar os estigios no sentido de desenvolver uma proposta coerente com
nossa concepgao de trabalho docente, a disciplina continuava a padecer dos males
da prépria fragmentacfio do trabalho, no interior do cursoc e da separacfo entre
as disciplinas tedricas e as préticas. Esta afirmacdo nfio diz respeito apenas as
didaticas especificas, nem mesmo é restrita as disciplinas da habilita¢io magistério,

embors reconhegamos os prejuizos & formagdo dos alunos que a falta de dominio

tedrico dessas dreas acarreta. A critica que fazemos a esta fragmentagiio do
trabalho e & visfo dissociativa da relacdio teoria e prética que se estende a
prépria concepgdo do curriculo e de produgdo de conhecimento que o perpassa,
e que ndo poderia ser superada exclusivamente por uma proposta, por mais
avangada que pretendesse se constituir, de desenvolvimento da pratica de ensino
e dos estagios.

Outra questdo relevante e decorrente da primeira, é a crenca, da
qual compartilhdvamos todos - nés e os aluncs - de que as metodologias de ensino
e as didaticas especificas tornadas obrigatérias , poderiam resolver os problemas
tedricos e praticos dos alunos no momente do estdgio. As dificuldades teéricas dos
alunos nfo se situavam apenas no campo das did4ticas especificas, elas se
estendiam por questdes mais gerais, relacionadas ao papel da escola na sociedade
capitalista, &s relacdes escola e trabalho, escola e sociedade, & forma de
organizacdo do trabalho pedagédgico escolar como expressdo do processo de
trabalho na sociedade, entre outras questdes. Estas dificuldades teéricas
acarretava dificuldades préaticas, manifestas n3o apenas no pragmatisme e no
imediatismo no trate dos problemas enfrentados no cotidiane da escola, mas
sobretudo na dificuldade de conceber o préprio trabalho, situado concretamente,
enquanto projeto e ndo apenas como atividade, descompromissada e descontextua~
lizada,

Continudvamos, no entanto, a enfrentar o gque, do nosso ponto de

vista, entendiamos como resisténcia dos alunos para a reflexfc tedrica sobre seu
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trabalho. Mas, em que medida podiamos afirmar que tal resisténecia nio se
constituia, na realidade, em uma dificuldade concreta de separarem teoria e
pratica, apesar de vivenciarem estes dois momentos no estagio? Seria esta uma
relagdo possivel e suficiente para que o aluno pudesse produzir conhecimento
novo sobre a escola e a sala de aula, como era nossa expectativa com a
estruturagdo do trabalho na escola publica, a elaboragdo/producdo de relatérios
e o projeto de trabalho?

Apés trés anos de afastamento, retomamos, em 1991, o trabalho junto
a disciplina Préatica de Ensino e Esté.gios%. As dificuldades encontradas nos anos
anteriores, em relagéio & estrutura do estdgio e &s condi¢cBes necessarias para o
desenvolvimento de um trabalho coerente na Préatica de Ensino, ndo haviam se

modificado.

As condig¢Oes de "chegada" do aluno ao final do curso haviam se
modificado significativamente, no que diz respeito Aquelas encontradas a partir
de 1986, As sondagens iniciais revelam um movimento diferente dos alunos durante
o curso e também em relagdo aos estdgios. A grande maioria havia feito sua opgio
pela Habilitagdo Magistério no Curso de Pedagogia com o objetivo de exercer a

§7

docéncia’ . A unidade na op¢do pelo trabalho docente cria expectativas diferentes,

em relagdo aos estdgios, e proporciona outra qualidade ao trabalho com a disci-

plina.

" Em primeiro (lugar) e mais importante prd mim & experiéncia.
Porque acredito que temos que criar, junto com nossa teoria, a
prédtica. Querc criar um modo de trabalhar" (S.1).

" Principalmente perder o receio gquanto a dirigir uma classe Jd
que ndo tenho experiéncia com & préatica’ (S.2).

" Uma oportunidade para discutir e buscar caminhos para os
problemas educacionais que se encontram dentro e fora da Insti-
tUI.Q&‘VO"(S.:a)‘

Nesse pericde a disciplina continuou a ser ministrada por colegas do departamento e por uma
docente contratada especialmente para ela.

Varios desses alunos da turma de 1991 ingressavam, ao final do semestre, no magistério
municipal.
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" Espero poder realizar um trabalho novo de acompanhamento Junto
& rede piiblica, talvez em séries que eu ainda ndo tenha trabalha-
do"(5.8).

" Espero que o estdgio me dé uma visdo de como trabalhar com
alunos do magistério, em especial, na drea de metodologia da
alfabetizacdo"” (8.10).

" Espero no estdgio poder ver o que realmente pode dar certo de
tantas teorias que aprendi até agora. Ver também como me sairei
diante de uma classe, ji que as Unicas vezes que estive diante de

uma em disciplinas anteriores foi apenas como mera observadora"
{8.12).

"...uma possibilidade real de poder trabalhar e experimentar o que
foi aprendido, sem contar a viabilidade de nascer propostas reais
de trabalho e pesquisa” {S.13).

A proposta de curso desenvolvida em 1991 baseou-se na compre-
ensdo de que o estdgio representa o momento da vivéncia do processo de trabalho
pedagdgico, tal como ele se realiza na escola piblica de lo. e 20. graus. Dentre

os principios orientadores dessa proposta, destacamos os seguintes:

1. O estdgio como momento de estudo e de reflexdc sobre a pratica
docente, de conhecimento da realidade e do processo de trabalho que se
desenvolve no interior da escola e da sala de aula.

2. Propiciar o contato com o mundo do trabalho e nf#o apenas "observacdes
e registros ocasionais”.

3. Confrontar o conhecimento tedrico com a prética social da escola e da
sala de aula de modo a propiciar a reconstrugio das concepcoes particula-
res e repensar a prépria teoria, & luz do real : o trabalho docente e a
escola. :

4. Propor formas alternativas de trabalho em sala de aula.

5. Elaborar um Plano de Trabalho envolvendo todas as atividades da escola
{planejamento, reunides, avaliaciio, etc.) que leve em conta a realidade da
escola e a discussdo dos trabalhos desenvolvidos nas metodologias.

6. O registro do trabalho na escola acompanhado de reflexfo sobre ele, as
dificuldades encontradas e as formas encontradas para sua superacio.
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7. Discussfc coletiva de todas as etapas do trabalho - em grupo ou
individual - em semindrios (Plano de Curso, 1991).

O entendimento deste principio norteador fundamental do curso -
& proposta de trabalho do aluno e a reflexdo sobre ele - passou a ser o elemento
definidor do maior ou menor envolvimento de cada um dos alunos com a dindmica
do préprio curso. A exigéncia dos relatérios de anélise do trabalho, como condigdo
necesséria para as discussdes em sala de aula, outra caracteristica do curso gue
se mantinha, tinha como objetivo desenvolver no aluno a motivagdo para o registro
como elemento essencial para a reflexfio, sobre a realidade da escola e da sala de

aula e sobre o seu préprio trabalho. Deveria constituir-se nio apenas na descrig¢io

dos fatos cotidianos, mas sobretudo na anélise e compreensdo dos fendmenos que
envolvem o trabalho escolar, com vistas a sua transformacdo.

O trabalho com o 20. grau continuava a enfrentar a mesma
dificuldade: a falta de contato com a realidade da escola pdblica de 2o. grau,
durante o curso. Embora os alunos cursassem ao longo de sus trajetéria curricu-
lar, 2 disciplinas de Sociologia, 3 de Psicologia, 3 de Histéria da Educagdo, 2 de
Filosofia, 1 Didatica e 5§ Metodologias das 4reas especificas, todas obrigatérias, nio
havia no curriculo, disciplinas que permitissem um conhecimento da realidade
deste grau de ensino e das condi¢cSes histdricas que produziram a HEM tal como
ela se estrutura atualmente®.

Dessa forma, ao cursar no Gltimo semestre a Pratica de Ensino, nas
disciplinas especificas do 20. grau , o aluno se via diante de situacdes totalmente
novas e desconhecidas, tais como lidar com alunos adolescentes de um curso
totalmente desvalorizado e desestruturado como é a HEM; ter que transferir, para
a situacdio do 20. grau, os conteddos das disciplinas de fundamentos e das
didaticas especificas apreendidos durante seu curso, lidar com uma realidade de
alunos trabalhadores e assim por diante.

A disciplina no 2o. semestre apresenta o mesmo carater do lo. grau

: elaboragdo de um Plano de Trabalho nas édreas escolhidas e a exigéncia dos rela-

b Somente a partir de 19980 ¢ incluida como obrigatéria no curricule, em cumprimento a Portaria
399/88 que regulamenta o registro profissional dos licenciandos, & disciplina "Diddtica para a
Habiliteclo Magistério do 20. grau.”
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térios de trabalho, como elementos de reflexdo, sobre a pratica pedagégica
desenvolvida pelo aluno. A pesquisa bibliogrdfica sobre o trabalho - o 2o. grau.
e as disciplinas das dreas escolhidas - é realizada pelo aluno, introduzinde-o no
universo do trabalho docente entendido, também, como busca constante de autono-
mia, investigagfo, reflexdo e estudo.

Como parte do trabalho, os #lunos realizaram uma investigacdo do
tipo "sondagem” sobre a situaglio dos alunos da HEM com o objetivo de avaliar
suas expectativas, em relagdo & profissdc e em relagfio ao curso realizado.

Destaco, na andlise de 1991, as gquesides relativas ao Z2o. grau
porque € a partir delas que o trabalho em 1992 se redimensionou. Nelas identifico
os elementos que nos permitiram passar para uma proposta qualitativamente

diferente com o lo. e com o 20. graus, no ano seguinte.

"(A prédtica de ensino e os estdgios)...estd diretamente ligada as
questdes estruturais do Curse de pedagogia. Esta disciplina,
diferentemente das outras, ndo pode ser avaliada por si 88, pois a
mesma depende, para atingir seus objetivos, de questdes qgje fogem
& responsabilidade do professor que a ministra" (Av. 1) %,

" .. o trabalho foi muito rico, pois houve troca em muitos momen-
tos. As discussOes aconteceram com o sentido de compreensao da
realidade e ndo como busca de respostas prontas e acabadas para
o8 problemas"” (Av. 3).

Nos depoimentos dos alunos a contradi¢do entre conhecimento/expe-

rieéncia:

"Apesar das falhas e lacunas deste estdgio no 2o0. grau acho que
foi um trabalho bastante satisfatdrio. {...) Acho que isso aconteceu
porque como ¢ Z2o. grau era uma novidade, nos deparamos com
mais inquietagbes, malor necessidade de pesquisa, de buscar os
conhecimentos, de procurar nos adaptarmos a essa nova situagdo,
de indagagles constantes acerca do ensino no magistério do Zo.

grau, etc,” (Av, 7).

"Durante todo o nosso cursc néo vimos sequer uma matéria relativa
&0 Zo. grau, entdo como realizar uma prética satisfatéria, inclusive

89

Avaliagio Final.
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tendo que planejar e dar aula, sendo que nfio temos nenhum tipo
de embasamento tedrico ou prético durante todo nosso cursoe?” (Av.
7).

" Mesmo sem encontrar um professor gue nos ajudasse f(com a
Psicologia da Educagdo) ndo tivemos dificuldade com o contetido,
pois este assunto ji havia sido tratado em disciplinas de psicologia
durante o curso” (Av. 8).

" Particularmente achei que o curso s6 caminhou no momento em
que ful para a escola, mas isso demorou muito e ainda assim, nao
podia, pelo pouco tempo e minha adaptacio a ﬁ,odos os meus hora-
rios, levar as dividas para o grupo” (AC 2) ',

" ...senti que no geral o curso néo foi proveitoso. Quer dizer, é a
prépria estrutura do curso que ndo colaborou para que o estidgio
fosse encarado com mais seriedade. Senti~me praticamente sozinha"

{Av. 9),

"0 pouco tempo que se tinha era gasto discutindo & parte burocré-
tica(...) ou entfo sobre a aula planejada, a aula dada, & aula... Isso
é importante, foi necessdrio. Mas como ji explicitei, o estdgio nédo
pode se resumir & uma aula dada e ficar depois discutindo como foi
a exposigdo, a avalia¢do, etc. Ao meu ver, isso é muilo pouco, muito
simplista"” (AC 3).

" Ao enfrentarmos de frente a realidade de uma escola plblica de
Zo. grau percebemos que nosso embasamento tedrico estava a
desejar, e assim como enfrentar uma sala de aula com 40 alunos?"
{AC 4).

" Além disso, essa preocuopagdo constante com plano de aula,
desenvolvimento, avaliagdo, etc., faz com que percamos outro tipo
de reflexdo, que prd mim seriam mais Gteis em termos de conheci-
mentos acerca do magistério do Zo. grau." (AC 5).

" 0 que eu acho que ficou falho foram os pontos referentes &
articulagdo teoria/prética, pois os nossos encontros ficaram muito
ligados & questdo dos planos de aula, aulas dadas, etc.,, o que
prejudicou também em grande parte o desenvolvimento do espirito
critico de andlise da escola de 20. grau” (AC 5).

" Quando no exercicio da regéncia fui que me dei conta da ampli-
tude do tema e sua complexidade para uma abordagem restrita a
duas aulas, direcionada para alunos que nunca ouviram falar do
assunto em questdo. E mais significativo foi eu ter percebido o meu

Avaliag¢io do Curso,
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despreparo tedrico para ministrar tal aula que eu mesma me pro-
pus" (AC 6).

"Enquanto ela (a professora) discorria sobre o assunto, eu fiquei
perplexa, percebi uma lacuna na minha formacdo, ndo tinha visto
Rousseau nem lido Emilio, nfo teria conseguido responder a questdo
e talvez, se ndo fosse a professora ali, nfo teria relacionado o
liberalismo ético com a Educagéo.” (AC 6).

"o 0 estdgio foi positive no sentido que passamos a conhecer de
perto a realidade de um curso de Magistério de Zo. grau. Mas por
outro lado, considero muito dificil atuar numa escola de Zo. grau
sem termos sequer uma disciplina (na Faculdade de Educacdo) que
esteja voltada para o Magistério de 2o0. Grau™ (AC 7).

O desenvolvimento da disciplina Pratica de Ensino e Estdgios
Supervisionados, no curso de Pedagogia, encontra~ge intimamente relacionado com
o desenvolvimento do préprio curso e com as modificacdes pelas quais passou,
come resultado das politicas nacionais e das lutas internas que impediram/impul-
sionaram as mudancas necessarias em cada momente histérico.

A estrutura propedéutica do curso, que coloca a possibilidade do
contato com o trabalho da escola apenas no momento dos estdgios cria a
expectativa de "aplicar os conhecimentos tedricas a prética” e ainda a ilusio de
que este momento cabe somente & experiéncia prética, retirando deste momento ag
possibilidade de reflexdo teérica e de producdo de conhecimento.

A compreensdo destes determinantes e dos fatores que, em cada
situacdo concreta, interferiram nos rumos do curso de Pedagogia e, portanto, nas
diferentes disciplinas e no trabalho dos docentes responsaveis pelo seu
desenvolvimente, € um elemento importante que permite situar tanto o trabalho
individual, como o pensamento e as lutas coletivas, no quadro das relagdes que
se estabelecem em determinado momento histérico, entre as questdes mais gerais
e as manifestacSes particulares. Mas revelam, também, as contradicbes presentes
neste movimento, e permitem identificar os problemas enfrentados atualmente em
relagdo & formagfio de nossos alunos como manifestacdo da forma de organizacdo
do curriculo que separa teoria e prética, nfo aproxima os alunos durante todo seu
processo de formagdo, do trabalho pedagdgico escolar, seu objete de estudo e
trabalho.
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Além disso, a manutengdo das habilitagSes aprofunda essa separacgao
com a criagdo de especializagdes que fragmentam o trabalho pedagégico na escola,
colocando o trabalhe docente & margem dessas reflexdes que os alunos realizam
no interior das demais habilitagdes. A recuperacg8o histérica dos "momentos" do
curso revelou a luta da Habilitagio Magistério e de seus docentes em direcdo &
aproximacdo do curso da realidade da escola e por fazer do trabalho docente o
eixo articulador da relagdo teoria/prética, introduzindo o aluno no universo da
investigacdo e da pesquisa de seu objeto de estudo: a escola, a docéncia .e a sala
de aula.

A Pratica de Ensinoe e o Estdgio Supervisionado nesse guadro,
adquiriu vérios contornos, véarios contetidos. Nesses caminhos, constato que o

desenvolvimento da disciplina se movimentou, sempre, buscando responder aos

problemas enfrentados na prética, com cada turma de alunos, articulados com as
concepgdes tedricas desenvolvidas a partir da compreensio do préprio trabalho,
no contexto da formagdo de um professor/pedagogo/profissional comprometido com
a escola pablica e com a transformacdo da sociedade.

As formas e contelidos que a disciplina adquiriu foram, sempre,
embates entre diversas concep¢des e compreensdes particulares e coletivas sobre
o contetido da formagiio do educador e a responsabilidade e contribuicio do curso

e de nosso trabalho universitdrio em tal processo.
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O TRABALHO PEDAGOGICO
NA ESCOLA DE lo. GRAU

"Nés, educadores, sempre tivemos a mania de sonhar

que a sociedade se resolve através de solucSes
pedagdgicas e isso ndo é real. N3o mudamos o real
mudando a nossa forma de pensar sobre o real. Nio
vamos fazer agora, de nossas propostas internas na
universidade, sobre o estdgio e disciplinas, simples-
mente um modelo ideal e a partir dele, vivendo-o
de modo ideal, os futuros profissionais vio sair ca-
pacitados para superar todas as dicotomias de sua
vida profissional" (Arroyo, 1987:109).

1. OPCOES, PERSPECTIVAS E REALIDADE

Analisar o préprio trabalho, a maneira como ele vai se constituindo,
como ele se realiza concretamente na situagdo de ensino da universidade e da
escola piblica, mediado pelo conjunto de relacdes que se estabelecem na realidade

cotidiana da escola, é este desafio suficiente para compreender todas as dicotomias

da nossa vida profissional, tal como enunciado na epigrafe acima?
O conhecimento das condi¢les concretas em que se realiza a Pratica

de Ensino e os Estagios, seus condicionantes, determinantes e possibilidades é

um ponto de partida para analisar o desenvolvimento da disciplina. Quem é o
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aluno, cujo trabalho na escola de lo. e 20. graus e trajetdria na disciplina consti-
tui-se em objeto deste estudo? Tomamos os dados presentes na sondagem
realizada antes do inicio do semestre letivo, com o objetivo de nos aproximarmos
de suas expectativas, suas experiéncias durante o curso, suas opg¢des em relaciio
ao Magistério, a percepcdo de seu dominio de conhecimentos das diferentes
didaticas € sua compreensdo da relagdo teoria/prética. A partir deste contato
inicial € que sdo organizados os elementos que fardo parte do trabalho na
disciplina, delineados no Plano de Curso. Este primeiro contato ajuda a entender
as condi¢des subjetivas que irdo constituir e compor a totalidade do trabalho
particular de cada uma das alunas, nas escolas piiblicas, no decorrer do ano.

A primeira questfio tem como objetivo identificar se, no decorrer do

curso de Pedagogia, houve mudanga em suas concepgdes em relagio a educacio,

ao ensino e & escola,

"Sim, houve mudan¢a no modo de encarar a problemdtica da
educacdo e vontade maior de participar dela. Nio trabalho na
educacdo por ifso € que o curso enriqueceu ainda mais minha
opgdo” (Marta) L

"Quanto 4 op¢dc ndo houve mudangas, porém quanto & forma de
encarar a escola, sim. Antes eu via a esccla como algo rigido, com
contornos bem definidos, que ndo admitia mudancas, justamente
pela forga exercida por um sistema de ensino arcaico. Hoje eu jé
consigo perceber que dentro da sala de aula, professor e alunos

podem tudo (sempre considerando o ensino e as criancas)”
{Adriana).

"Acredito que sim.Esta mudanga se deu com relacdo a propris
profissdo como um todo. Penso que passei a encarar a profissao de
um modo mais real” {Luciana),

Algumas das respostas revelam o movimento qualitativo das alunas
em diregdo & confirmacdo de sua opgfo, apesar de indicarem certa visdo idealista
e roméntica da educagdo , da escola e da sala de aula: "dentro da sala de aula
professor e alunos podem tudo" ou da forma de trabalho na escola apenas como

consequéncia de um "ensino arcaico” e ndo como manifestacfio das relacdes sociais

(!

05 nomes constantes dos relatérios sfo ficticios.
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que se estabelecem dentro e fora dela. Outras, pelo contriario, revelam que
modificaram sua posigdo passando a encarar a profissdo "de um modo mais real”,
ainda que ndo cheguem a explicitar o sentido desta afirmacdo.

Outras respostas, ainda, indicam mudangas em relagio a prépria

opgdo pelo Magistério:

" Quando decidi fazer o curso de Pedagogia na Habilitacdo Magis~
tério, tinha como maijor objetive desenvolver pesquisa na drea de
Educacdo, fazendo Pés-Graduacio. Hoje j& penso diferente: o meu
maior objetivo é lecionar de la. a 4a. séries e no 2o, grau (Magis—
tério) procurando realizar um trabalho que expresse o melhor
possivel minha formagdo tedrica e politica. Pés~graduacdo sim, mas
depois de minha realizacdo pessoal e profissional como professora
da escola piiblica” (Estela),

"Algumas coisas mudaram, como a minha op¢do em lecionar para
adultos ou pré-escolares e ndo mais para alunos de la. a 4a.
séries” (Liliana).

E outras demonstram o objetivo da aluna de cursar a Habilitacdo
para tentar encontrar respostas para os problemas ji vivenciados na préatica,

enguanto professoras:

"No infcio do curso de Pedagogia eu tinha a inten¢do de fazer a
Habilitagdo Administracdo. A partir do momento gque isso ndo
correspondia mais ds minhas ansiedades e problemas praticos em
sala de aula mudei de opgdo para Magistério, o gue em certo

sentido fol muito bom, respondendo a muitas de minhas questdes”
(Célia).

"Sempre tive vontade de trabalhar com a formacdo de professores
de forma diferente da que fui formada. Hoje, na medida que minhas
experiéncias vdo se desenvolvendo (primeiro na pré-escela, depois
na la. série do lo. grau e agora novamente na pré-escola) cresce
a necessidade de discutir com pessoas interessadas no mesmo
assunto {por diversos motivos), os sucessos, os fracassos e as
angidstias" (Mara).

No entanto, a opgdo pela docéncia e pela carreira do Magistério néo

é hegemdnica no curso e nem mesmo na disciplina. Grande parte dos alunos nso
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tém opgdo pelo Magistério e acabam cursando a Habilitagdo como condicdo para

outras habilitagbes do curso: Administracdo, Supervisdo e Orientagdo Educacional;

outros, ainda, chegam a0 iltimo ano sem saber porque chegaram até a Habilita¢do

Magistério. Nesta turma de 92 a realidade nido foi diferente:

"Na op¢do ndo houve mudanca, pois eu ndo tenho magistério de Zo.
grau e para eu fazer a habilitagdo de Orientacdo Educacional eu
precisaria ter antes a habilitacdo em Magistério" (Sfivia),

"A  minha opg¢fo inicial dentro da Faculdade de Educagdo foi e
ainda € Orientacdo Educacional, Como n&do havia feito magistério no
Zo. grau, tive que cursd~-lo na Faculdade. Apesar de néo ter optado
inicialmente, acabel gostando muito do curso, que superou 4as
minhas expectativas e acabou me dando uma visdo diferente sobre
a escola" (Priscila),

"Minha opcdo profissional desde que iniciei o curse de Pedagogia
foi para Administragdo Escolar e ela se mantém, apenas acrescentei
a Habilitagdo Magistério de Zo. grau visando adquirir conhecimentos
na drea do Magistério, sendo que o 20. grau é de meu grande inte-
resse"” {Regina).

" De certa forma houve alguma mudanga do porque de minha opgao
profissional pelo Magistério. O meu objetive profissional de inicic
até era talvez assumir uma classe e dar aulas; porém o meu dire-
cionamento profissional mudou e hoje eu trabalho como coorde—
nadora de uma escola de inglés onde eu tenho muitos contatos com
grandes empresas. Sinceramente, eu hcje néo pretendo mais
trabalhar como professora em alguma escola., A Unicamp de certa
maneira também me desestimulou quanto a esta opcdo” {Vania).

"Quanto & opgdo por Pedagogia ndo foi muito consciente porque eu
ndo fiz Magistério e ndo conhecia o significado de Pedagogia. Com
o decorrer do curso fiquei muito interessada porgue aprendi que
dar aula ndo é sé chegar na sala de aula e "bléi-bli-bld". Tudo o
que se guer ensinar precisa ser preparado e conhecido. Ao mesmo
tempo me decepcionel, pois percebi que néo é sempre gue se¢ usa
do estudo e conhecimento a fundo" (Silvana).

"Desde que entrei neste curso, muita coisa Jd& mudou: entrei sem
pensar em cursd-lo até o fim, com intengdo de prestar outro
Vestibular, depois achei que estava gostando e hoje néo sei o que
farei quando me formar, pois acredito que néo gostarei de dar
aula. Alem disso, as matérias que fiz ndo me despertam a atencdo"
{Patricia).
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Duas alunes responderam simplesmente "ndo" & pergunta.

Tais manifestagSes mostram uma grande diversidade nfo apenas de
expectativas em relagdo ao curso de Pedagogia, mas principalmente na motivacdo
para a prépria profissfio, Que motivos as teriam levado a ingressar no curso?
Silva {1990} ao analisar as expectativas dos alunos ingressantes no curso de

Pedagogia da UNICAMP nos anos de 88, 89 e 90, também se coloca esta indagacdo:

"Essa opg¢do € critica e consciente surgindo de um conhecimento
prévio dos desafios e das misérias da escola e do ensino brasilei-
ros, ou ingénua e inocente, surgindo de razdes pragméticas e
inconsequentes?"” (Silva, 1990:2).

Na discussio dos resultados da pesquisa, de cujo universo,
provavelmente, fizeram parte véarias das alunas que cursaram a Pratica de Ensino
e os Estagios em 92, Silva nos revela que um grande nlUmero dos alunos
pesquisados - 34% - "procuram pelo curso com o propdsito de busca de
conhecimentos, visando aprimoramento de suas praticas, ou entdo abordam o curso
na forma de um compromisso com a mudanga na drea da educacdo" ( Silva,1990:28).
Este é, sem divida, um dado alentador principalmente considerando que este
indice tem crescido de 1988 para cé (Silva, 1990). A pesquisa revela, no entanto,
o outro lado das expectativas: 56,4% dos alunos fazem sua opgdo pela Pedagogia
motivados por razdes afetivo-sentimentais ou pragméticas, predominando questdes
como "aptiddo pessoal para lidar com criancas" e s "busca do curso para o
cumprimento de finalidades imediatas" (ser diretor de escola, complementar outro
curso paralelo, etc.) (Silva, 1990:27).

Como lidar com realidade tdo diversa? Ela ndo é apenas heterogénea,
ela é adversa, perversa mesmo, quando projetamos as possibilidades de exercicio
do trabalho docente no lo. e 20. graus, que esses alunos potencialmente
apresentam, e para o qual estdo sendo formados. Existem explicacdes para estas
concepgoes e acreditamos que a principal delas é a prépria desvalorizag¢do da
profissdo do magistério, principalmente de 1a. a 4a. séries,

Em geral, os alunos que ingressam na Pedagogia o fazem
vislumbrando a possibilidade de exercerem as fun¢des de direglo, supervisfo e

orienta¢do educacional fung¢des que, na carreira do magistério piblico, sfo melhor



Capitu]o II IIO'QD"OI}.ZQ

remuneradas que o trabalho docente em sala de aula. Ou entfo a docéncia na pré-
escola. Confirmam-se, com estes dados das alunas, as anilises de Mello a respeito
das tendéncias dos cursos de formaclo de professores de la. a 4a. séries: os
alunos de Pedagogia ndo manifestam prioritariamente interesse na docéncia de la.
a 4a. séries do lo. grau (Mello e outros, 1983:78). O crescimento significativo da
rede privada, tanto a nivel da pré-escola como de algumas func¢des pedagdgicas
nas escolas de lo. e 20. graus, fez com que aumentasse a demanda por esses
profissionais, crescendo também a procura pelos cursos de Pedagogia e por estas
habilitagSes. Sem contar que o aluno, via de regra, busca formas para manter seu
vinculo com a universidade, acumulando habilitagdes, enquanto ndo consegue se
empregar, envolvendo-se com bolsas de inicia¢fo cientifica, bolsas pesquisa e quem

sabe, ingresso na pds-graduacdo. Nestas condigdes, a docéncia nas séries

fundamentais e no 2o, grau, que ja nfo faz parte das reflexdes teéricas durante
© curso, passa a ser relegada também pelos alunos, a um segundo plano. Esta
concepgdo continua a perpassar nosso curriculo, ainda qgue modificacdes estrutu-
rais tenham sido introduzidas , nos Gltimos anos, no sentide de oferecer uma
aproximagdo dos alunos da Habilitacio Magistéric com os conhecimentos das dreas
especificas de la. a 4a. séries e com a realidade da escola publica.

Qual é, pois, a trajetéria do aluno no curso ciue pérmite, contribui
e/ou determina esta forma de conceber o trabalho docente? O curso, em sey
contetido e forma, ndo estaria ajudando a criar e/ou reforcando tal concepgio? As
alunas se sentem preparadas, do ponto de vista tedrico e prético para enfrentar
profissionalmente a realidade da escola? Que experiéncias préaticas, de aproximacio
com a escola, o curso de Pedagogia proporcionou até o momento dos estdgios?
Como as alunas véem a questfo da articulaclo teoria/prética? Percebem os limites
da estrutura propedéutica do curso de Pedagogia?

S8o varias as concepgdes presentes nas respostas a respeito da
relagdo entre teoria e prética. Algumas das alunas talvez por avaliarem a guestdo
de ponto de vista da expectativa que tinham em relagdo as didéticas especificas,
consideram que © curso nsic ofereceu condigdes tebricas nem praticas para o

trabalho pedagégicq na escola:

"Apesar de estar gostando muito do curso afirmo que ele ainda néo
me ofereceu condi¢des tedricas ou prédticas' (Marta).
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"Acredito que ndo houve condigbes tedricas nem préticas. Os em-
basamentos tedricos fornecidos pelas disciplinas de didéticas foram
mais especificamente a formacdo "politica” e também a criticidade
& respeito dos curriculos. Somente isto e as condi¢Bes préticas
foram conjuntamente ligados a esta visdo" (Sofia).

"Na minha opinifio o curso de Pedagogia ndo me ofereceu condig¢les
préticas pars que eu possa atuar no estégio. Quanto & teoria, isso
sim , eu tive muito, mas foi algo téo distanciado da realidade e da
préatica que hoje eu me sinto totalmente prerdida s6 de pensar em
atuar em uma sala de aula" (Vania).

"Ndo tenho certeza, acho que o curso de Pedagogia me ofereceu
condi¢Ses para refletir sobre a minha prépria prédtica pedagégica
mas acho que falta aprofundamento em algumas dreas, especialmente
as diddticas" (Célia).

"dcho que ainda falta muita coisa para sairmos daqui seguras para
dar aula. Sinto muita falta dos contelidos, creio que essa falta
talvez eu sinta por ndo ter feito Magistério" (Silvana).

Percebe-se, em algumas afirmac¢les, a compreensio das alunas a
respeito de seu trabalho futuro como professora, quando se referem & falta de
preparo para lidar com as didaticas especificas e com a sala de aula, N3o ha
generalizacdes para outras areas de conhecimento, para outras formas de trabalho
pedagdgico escolar e educacional, ou para outras Habilitacdes. '

De outras afirmagles, emergem concepgdes de pratica: o fazer, o
atuar sobre determinada realidade e a critica & auséncia de vinculagdo do curso

-~ .
com a préatica:

"CondigSes tedricas o curse me ofereceu, mas préaticas eu acho que
" -, v ’ * ¥ rd

ndo foi o suficiente, pois a prética a gente sé consegue fazendo e

vendo como é realmente e ndo aconteceu isso" (S{lvia).

"Sem divida que condigdes tedricas sdo quase que sossegadas. Mas
é triste perceber a nossa caréncia de experiéncias prédticas nas
aulas da Faculdade de Educa¢do, o que me faz pensar que muitos
dos professores estdo acomodados discutindo sobre discussdes " -
{Mara).
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E sinda a contraposicdo entre a docéncia e a possibilidade da
investigacdo e da pesquisa, separando dois momentos gue, na atividade pratica,

no trabalho pedagégico, sfo indissoliiveis:

"Acredito que ofereceu mais condi¢des tedricas gque préticas na
medida em que, na minha opinifo, © cursc de Pedagogia nesta
Faculdade estd muito mais voltado para a formacéo do pesqguisador
que do professor. Forma mulite mais o intelectual, o critico, o
observador, do que o docente” {Estela).

Outras consideracdes acabam descartando a teoria, da forma como

a visitaram durante o curso, por considerd-la "inGtil":

"Fica dificil responder claramente (e objetivamente) a essa questio.
o

De tudo ¢ que a gente "v&" aqui, muita coisa acaba sendo
descartada quando se parte para o plano concreto" (Solange).

Outras alunas, ainda que ndo o expressem de forma clara, revelam
uma concep¢do de unidade entre teoria e préitica, reconhecendo as dificuldades

que resultam de tal separacso.

"O curso de Pedagogia acredito, ofereceu teoria mas muito separada
da prdtica, o que dificultard a atuagdo no estdgio" {Priscila).

".. para mim faltou um major contato com a escola no dia~a~dia,
frente aos assuntos estudados aqui na Faculdade. Vimos muita
teoria e ouvimos muita experiéncia de nossos colegas, mas ainda
faltou contato nosso com a realidade"” (Regina).

"Na minha opinifo condi¢Bes préticas ndo porque fica tudo muito no
plano tedrico e talvez seja até mesmo por isso que ndo me
Interesso pelas matérias. Quanto s condicdes tedricas acredito que
somente com a prédtica posso julgd-las” (Patricia).

"Ndo sei. Eu jé vi professores experientes ndo se acertarem com
determinadas classes (salas de aula); isto me mostrou gque ©
Inesperado esti sempre presente e que além da teoria e experién-
cias prdticas é necessdrio paciéncia e presenca de espirito”
(Adriana).
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Em outras afirmagbes, certa "resisténcia" ou até preconceito em
relacdo & visdo critica da educagio que é uma caracteristica de nosso cCurso de

graduacdo:

"Acredito que o curso ofereceu uma amplitude em relacdo a uma
postura politica dentro da drea educacional, ou seja, ofereceu-me
condigbes de criticas” (Liliana).

"0 curso de Pedagogia nos oferece contetidos desconexos e que nos
levam a uma postura mais critica e a criticar o gue estd pronto.
Ndo pensamos nunca em reconstruir um conhecimento pronto"”
{Luciana).

Misturam-se nas diferentes afirmagSes muitas angstias, incom-
preensdes, criticas e divergéncias em relagdo ao préprio conteiido - tedrico e
pratico - do curso de Pedagogia. Mas hé uma unidade nessa diversidade : é o
reconhecimento de que a teoria no curso de Pedagﬁgia estd bastante distante da
prética, ndio apenas por estarem, ambas, teoria e prética, em momentos separados
no curriculo, mas sobretudo porque a teoria se encontra isolada em relacac aos
problemas concretos da escola, da sala de aula e do ensino. Esta é a compreensio
que as alunas t€m, talvez como resultado dos poucos contatos com a escola {como
elas mesmas afirmam na sondagem) gque puderam ter nos diferentes momentos do
curso. Esses contatos acontecem no 2o0. semestre - na Didatica - ¢ no 3o. semestre
- na Metodologia do Ensino de lo. grau -, totalizando 40 horas de presenca na
escola, com atividades de observacio em sala de aula e elaboracdo de relatdrios
de pesquisa com indicadores de andlise da realidade escolar, entrevistas, e
elaboragdo de projetos a partir de problemas de interesse dos alunos.

Chamadas a se pronunciarem sobre o cardter do contato com a
escola, durante o curse de Pedagogia, € o trabalho desenvolvido, as respostas
foram quase un@nimes: os contatos foram poucos, limitados a observagdes,
entrevistas com professores e funciondrios, identificagdoc de um problema e
elaboragdo de um projeto, com base em leituras realizadas, a partir da probleméati-
ca existente em sala de aula - disciplina, autoritarismo do diretor, criatividade,

e assim por diante,
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Estas afirmagdes e criticas ao curriculo e zo prépric envolvimento

com as didaticas especificas, soam como um prentincio das dificuldades com as

quails, imaginam, irdo se defrontar, primeiroc na pratica de ensino e nos estégios,

e depois em seu exercicio profissional,

A auséncia da vinculagdo com o real no decorrer do curso, antes

de chegarem & prética de ensinc e aos estdgios faz com gue ceologuem as (ltimas

esperan¢as de algum contato com o "saber fazer", com a pratica, no momento do

estdgio. Estas esperancas afloram guando s3o chamadas a explicitar quais s8o as

expectativas em relagdo ao seu trabalho de estdgio:

professor:

"A vontade de participar da prética de educar. S a sengagio de
sajir de uma prisdo, ou seja, aprender de outro modo, através da
prética, onde aprenderemos muito mais" (Marta).

A expectativa de aprender com a pratica , a pratica de outro, do

" ...que proporcione um maior conhecimento em relagdo & prética do
ensino e um maior envolvimento com esta prética” (Liliana).

"Espero finalmente conseguir ver qual € a verdadeira realidade
escolar" (Vania).

Outras manifestagdes reduzem a complexidade do trabalho docente,

na escola, ao processo da "aula" e demonstram que algumas alunas esperam, com

a experiéncia de estdgio, vencer o médo de enfrentar uma classe com 30, 40 slunos

no lo. grau:

"Minha expectativa é aprender como agir numa sala de auls com 35
alunos" {Silvia).

"Com toda sinceridade? Acho que perder esse meu receio de
assumir uma sala de aula de la. a 4a. séries” (Solange).

"...sentir maior seguranga em dar aula, pois acho que perdi esta
seguranga devido as vAarias teorias agui estudadas"” (Regina).
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A expectativa de "aplicar" a teoria & pratica:

"Colocar na prética um pouco da teoria que adguirimos estes anos"
{Priscila),

"Conhecer o "como" e "o que" ensinar" (Silvana).

"Colocar em prdtica tanta teoria" (Patricia).

Viver a experiéncia docente, articulando teoria e pratica:

"Gostaria de vivenciar o lado prético do Magistério, estar em
contato com & escola. Desempenhar o papel de professora, viver
esta experiéncia, e ndo ficar inserida somente na teoria" (Sofia).

"A possibilidade de articular teoria/préitica e relacionar a experién-
cia docente com as reflexdes sobre a prética. Que através do
estdgio eu possa interligar tudo o que estd meio perdido dentro de
minha cabega (contetdos soltos)" (Luciana),

"As expectativas sfo enormes, pois eu gostaria de conseguir, além
de unir & prética 4 teoria, refletir sobre o processo. Acredito sep
o Unico momento em que isto é possivel, ainda sem as cobrangas da
profissdo. Desta forma a gente ganha espaco para aprender' {Ad-
riana).

Aproveitar a oportunidade do estdgio para refletir sobre sua

propria pratica , sobre sua experiéncia como professoral

"Espero que o estdgio seja uma oportunidade para uma reflexdo
sistematizada de minha prética pedagdgica” (Célia).

"Sinceramente, estou meio desanimada em ficar observando as

relagdes ocorridas na escola. O que me motiva é a troca de
experiéncias com pessoas que trabalham com uma proposta constru-
tivista e interacionista na la. série. Até para ver se o meu trabalho
caminha pelo lugar esperado por mim'" (Mara).
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A concepgiio de préatica justeposta & teoria, como algo que

"complementa" a formaglo tedrica:

"Espero poder adquirir um referencial prético para completar minha
formagdo profissional” (Estela).

As diferentes concepgdes sobre o papel da prética de ensino e dos
estdgios, como um momento privilegiado para um contato mais sistematico na sala
de aula, nos oferecem um ponte comum: a expectativa de aprender na pratica, de
aprender com a pratica "apds tanta teoria". O conceito de rrodugdo de conheci-
mento que demonstram € o de que a teoria, agora dominada, pode ser "aplicada"
& prética.

As alunas colocam énfase na prdtica como o "saber fazer" no
momento dos estAgios, e apenas algumas se julgam preparadas - apenas
teoricamente. Esta visfo dissociativa da relagdo teoria/pratica manifesta pelas
alunas, € resultade da separacdo dos alunos do mundo do trabalho. Nosso curricu~
lo, como pudemos analisar no capitulo anterior, ndo propicia uma real integracio

entre os dois polos indissoliveis do processo de conhecimento - teoria e préatica -

, articulando-os em uma unidade indissocidvel. As experiéncias curriculares, com
excegdo daquelas vivenciadas em Metodologia do Ensino de lo. grau, sdo tedricas
o que faz com que os alunos vislumbrem, apenas no momento do estdgio, as possi-
bilidades de articular teoria e pratica a partir do trabalho com a escola de lo. e
2o. graus. Ao encararem o estdgio como a Ultima esperanca de uma experiéncia
pratica as alunas assumem, contraditoriamente, a mesma dicotomia presente no
curriculo e na sua prépria formacdo.

Candau e Lelis (1983) analisando as implicacdes desta forma de

relacdo teoria-pratica no processo de formagdo do educador, afirmam que!

" Quando presentes estas duas tendéncias (énfase na prética e na
¥ L 2 # v +
teoria) num programa de formacdo, o que se di & uma justaposicio

no curriculo entre as disciplinas consideradas "tedricas" e as
"Instrumentais ou préticas” sem comunicacdo entre elas. De alguma
forma, se instaura uma espécie de esquizofrenia no processo de
formagdo do educador” (Candau e Lelis, 1983:16).
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A auséncia de articulagfo teoria-prética ndo é, no entante, um
problema exclusive de nosso curso, nem mesmo privilégio dos cursos de formacgdo
de professores. A estrutura propedéutica de organizacfo curricular, presente na
universidade e também nas escolas de lo. e 20. graus, é resultado da forma
dominante, produzida historicamente, de conceber a produgdo de conhecimento,
exclusivamente como transmissfio e assimilacfo do que é dado, acabado, crista-
lizado, ou seja, o préprio conhecimento. A dicotomia teoria~pratica é uma das
contradi¢Oes inerentes ac capitalismo que divide os dois elementos constitutivos
do processo de conhecimento ao separar trabalho maﬂual de trabalho intelectual,
concepedo de execucdo, pensar de fazer. Com esta contradi¢do, manifesta em nosso
curriculo, nada mais resta aos alunos sendo receber, como se depositérios fossem,
o saber e o conteido, reproduzindo~o também de maneira acritica na sua préatica

pedagégica e social.

Freitas nos ajuda a entender esta perspectiva presente na forma

de organizac¢ac da universidade:

"Temos uma estrutura universitdria que se organiza propedeutica—
mente, ou seja, toda nossa estrutura de graduacédo estd montada em
cima de uma concepgdo curricular que tem, Implicitamente, uma
nogdo de teoria e prética que aponta para o seguinte! primeiro,
temos gque dar a teoria para, depois, ela ser aplicada a situa¢des
prédticas. A nossa organizacio umvers;tarz& estd montada em cima
desta stao Os cursos e aulas comeg¢am, em geral, com teoria e
depois véo passando para aspectos priticos" {Freitas, 1991b:55).

A organizagdo curricular expressa nos nossos cursos de formacdo
de professores é uma questfo que tem preocupado os educadores, gerando
grande quantidade de estudos (Favero, 1987 e 1992; Candau e Lelis, 1983; Candau,
1987) - que apontam as dificuldades oriundas da estrutura propedéutica dos
mesmos cursos. Na mesma direcfo encontramos os estudos de Franco e Balletta
(1979), Pino e Gadotti (1979), Saviani (1980) e Mello e outros (1983) que analizsam
os problemas da formagdo de professores no interior dos Cursos de Pedagogia.

Costa (1988) ao discutir a forma de organizagdo da universidade,

Bl R +
em sua relacgdo com a formagdo do professor, afirma:
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"(...) na Universidade, grande parte dos cursos ests mals voltada
paras o desenvolvimento das investigacSes no campo tedrico do que
nas suas dreas de aplicagdo, e, sendo assim, como a formacéo do
professor ndo é uma preocupa¢do central, mas acesséria, a exigén-
cia de gue no ensino teoria e prética devem caminhar Juntas nédo
fica contemplada” (Costa, 1988:56).

A separacdo entre teoria e préitica e o afastamento da universidade
da realidade educacional da escola pablica de lo. e 20. graus e dos problemas
colocados pela préatica da sala de aula, reflete-se, entretanto, de maneira
diferenciada no trabalho pedagégico. O afastamento da realidade da escola piblica,

caracterizando, portanto a auséncia do trabalho predagdgico como eixo articulador
da relagdo teoria-prética, nos cursos de formagdo, produz uma desqualificagdo do

aluno, em termos de conhecimento, para responder aos problemas educacionais
colocados pela préatica social que se desenvolve no interior da escola. Os alunos,
a0 separarem, em seu processo de formac¢do estes dois polos indissoliiveis, teoria-
prética, encontram dificuldades para relacionar suas experiéncias préaticas com os
conhecimentos tedricos visitados durante o curso e assim, produzir conhecimento
novo sobre a escola, a sala de aula, o ensinoc e a educac¢do. Desenvolver este
trabalho, em uma disciplina colocada ao final do Cursoe, passa & ser um grande
desafio,

Em relagdc as didéticas especificas, as respostas dadas as questdes
formuladas na sondagem, com g objetive de analigar a concepgdo que os alunos
tém de seus contetidos, dos "eixos epistembiégicos”, digamos assim, de cada uma
das Areas, revelaram também véarias percepgdes e concepcdes. Entendé-las é um
passo importante nesta andlise, possibilita identificar o dominio, por parte das
alunas, dos elementos que compdem o trabalho pedagégico e as dificuldades
presentes em relagdo ao contetddo das Areas nas quais irdc desenvolver seu
trabalho na escola de lo. grau, no momento dos estdgios.

A critica &s diddticas especificas é grande., Afirmacdes como "mal

desenvolvidas" (Regina), "nos ensinam o que ndo podemos fazer" {(Sofia), "sdo
criticas ao trabalho dos professores hoje nas salas de aula e teorias sobre o
aperfeicoamento, sem prética" (Patricia) podem ser entendidas como manifestagdes

que revelam falta de conhecimento dos objetivos colocados para essas didéticas
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especificas nc contexto do curse de Pedagogia. Desenvolvidas em apenas um
semestre , com uma carga didatica minima de 4 (quatro) horas semanais cada uma,
ndo tém condi¢des de dar conta do conjunto de problemas e questdes especificas
de cada uma das freas de conhecimento do curriculo de la. a 4a. séries.

As manifestac¢des revelam,ainda, o outro lado do probiema, que & o
distanciamento de nossos cursos da realidade concreta da sala de aula e do
trabalho pedagdgico da escola de lo. e 2o. graus, mesmo nas disciplinas que
ocupam lugar privilegiado no curricule no que diz respeito & carga horéaria. Gatti,
em 1987, avaliando a formacdo de professores para o lo. e 20. graus apontava

essas dificuldades, que permanecem atuais, em relagdo aos cursos de Pedagogia:

" As pesquisas tém evidenciado o quanto esses cursos, quer pelas

disciplinas oferecidas em sua estrutura, quer pelo seu conteddo,
estdo distantes dos problemas do exercicio da funcdo docente a
nivel de lo. grau. A auséncia de instrumenta¢do especifica para a
atuagdo na escola bdsica como também de reflexdc sobre o contexto
da realidade desta escola tornam precédrias as condigbes de seus
concluintes, seja para atuar na forma¢do de professores para o Zo.
grau seja para atuar diretamente no lo. grau” {Gatti, 1987:13).

Para o aluno que nfio cursou o 2o. grau magistério e, portanto, nio
teve anteriormente qualquer contato com esse conhecimento ou nfo é professor,
o curso de Pedagogia apresenta-se como um duplo desafio: vencer a barreira
tedérica de dreas de conhecimento com as quais ele ndo havia tido contato em seu
curso anterior e vivenciar a pratica de uma profissdo que é desvalorizada social-
mente e sobre a qual, contraditoriamente, recai toda & carga e as responsabilida-
des pelo sucesso ou fracasso escolar das criangas trabalhadoras que freqiientam,
majoritariamente, a escola piblica,

O dominio do contelido das diditicas - ainda que ni#o seja completo
pois ndo é possivel e nem mesmo desejdvel que assim seja - exige a compreensao
tedrica e préitica da dimens3o epistemolégica do conhecimento das diferentes dreas
especificas que compdem o curriculo escolar de 1a. a 4a, séries do lo. grau. Aliado
a uma sélida formagdo tedrica nas ciéneias que ddo suporte & educagio -
Sociologia da Educagdo, Filosofia da Educacdo, Psicologia e Histéria da Educacfo -

sdo condi¢des fundamentais para a forma¢do de um profissional critico, cons-
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ciente dos desafios colocados pela préatica e da complexidade dos problemas da
escola, do ensino e da educacfo e das questdes atuais que estfo colocadas para
o professor e para o trabalho escolar, em funcfio das mudangas tecnocldégicas e das
alteragdes no processo de trabalho. E, entretanto, a aproximacéo com o objeto de
estudo - a escola, a sala de aula e o ensino - aliada a estas condigdes, que lhe
permite compreender, pelo seu trabalho, as dicotomias presentes na relagdo teoria
prética e as contradi¢Ses da préatica pedagdgica. O conhecimento do processo de
trabalho pedagdgico e dos elementos que o constituem, e a atividade préatica do
aluno, permite unir de maneira privilegiada, teoria e prética e as acdes de con-
cepgdo e execug¢do no processo de trabalho pedagdgico escolar,

Candau analisa a relagdo entre a Did4tica Geral e a Pratica de

Ensino no contexto dos cursos de formagdc do professor, do ponto de vista da

relagdo teoria-pratica, que nos diferentes curriculos pode assumir a visio
dicotomica, onde de forma dissociativa "estas duas disciplinas funcionam como
componentes curriculares isoladas quando nfo em clara confrontacdo de enfoques
e abordagens"” (Candau, 1989:3), ou quando, ainda nesta perspectiva dicotdmica,
a relagdo entre estes dois componentes da préitica pedagégica - a Didatica e a

Pratica de Ensino, assume uma vis3o associativa.

"Constituem dmbitos separados mas néo opostos. A relagdo entre
eles é de justaposicdo., E comum a Diditica Geral ser pré-requisito
para a Prética de Ensino. Esta realidade evidencia uma concepedo
em que a teoria precede a prética e tem, por conseguinte, primado
sobre ela, sendo a prédtica aplicacdo da teoria. Fica claramente

explicitada a dindmica do movimento: da teoria para a pratica"
(Candau, 1989:3),

No Curso de Pedagogia da UNICAMP esta separagdo se configura
como dois espagos, colocados em tempos diferentes no curriculo . Quando
questionadas a respeito de como veem suas dificuldades nas diferentes 4reas, as

alunas manifestam mais uma vez suas compreensSes acerca da relacfio teoria/prati-

ca;
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"Como jd disse, me falta prdtica. Nio sei como vai ser colocar a
teoria que eu adquiri na prética’
(Priscila) (grifo nosso).

"Acho que teria dificuldades em geral, ndo em relagdo a conteiido,
mas metodologicamente" (Patricia).

"Sdo tantas!" (Mar4).
"Ndo sei" (Vania),

"As dificuldades sfc em todas as dress. E importante um embasa~-
mento tedrico-prédtico, saber o que vou trabalhar com os alunos,
materiais, livros, atividades, etc."” (Sofia).

"As dificuldades aparecem em todas as dreas pois sinto-me com
defeitos em minha formagdo profissional, em relagdo & prética
docente” (Liliana),

"Mediante os problemas que enfrentamos com relagdo as metodolo-
8las as dificuldades deverdo aparecer em todas as dreas" {(Luciana).

"No momento acho que ndo, ndo me lembro de nenhuma dificuldade
especifica" (Regina).

"Talvez em matemdtica pois a dificuldade seria em explicar"”
{Silvial.

As afirmacdes das alunas sfo indicadores das dificuldades
percebidas, em relacdo ao conhecimento especifico, necessério para a concretizacio
do trabalho pedagégico no momento ‘do estdgio. Por experiéncia acumulada, em
todos estes anos, sabia que parte destas criticas eram, na verdade, fruto
das "angistias” e incertezas que, em geral, os alunos manifestam diante do fato
de que os estAdgios representam a possibilidade, ainda enquanto estudantes, do
primeiro e Ultimo contato sistemético com o trabalho pedagdgico escaolar: o desafio,
¢ desconhecido, o novo, o real - a prética - depois de "tanto tempo na teoria".

Ainda gue possa reconhecer a importdncia do dominio do conheci-
mento das didéticas especificas como um dos elementos do trabalho pedagégico
escolar, ndo entendo que a articulagSio entre a didatica e/ou as didaticas especi-
ficas e a préitica de ensino e/ou entre as disciplinas de "fundamentos" e as
préticas de ensino seja a contradi¢io fundamental presente no processo de forma-

¢80 dos professores de lo. e Zo. graus no curse de Pedagogia., Isto ndo significa
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deixar de reconhecer os prejuizos que esta desarticulagdo causa na formac3o de
nossos alunos e as consequéncias para sua atuagfo profissional nas séries funda-
mentais do lo. grau e no Zo. grau das escolag pablicas.

Sinto-me obrigada a concordar com Féavero gue, ao discutir o
problema dos estdgios curriculares, coloca em ddvida o préprio "saber” produzido

pela universidade brasileira na atualidade:

"Desvinculada e descomprometida com a realidade s & universidade
em muitos momentos ndo se preocupa em produzir um saber que
revele e transforme essa realidade. Produz um "saber", sé que ele
é ilusdrio, frégil. Saber que néc sabe; saber fragmentado e
desatualizado na perspectiva tedrica e sem gqualquer ligacdo com a
realidade concreta. Os estudantes dessa universidade talvez consi-

gam dizer que estudaram tais teorias, ou tais autores, ou melhor,
leram sobre eles... mas ndo sabem para que serve esse saber e
muito menos o gque a produgdo desse "saber" tem a ver com a

afirmacdo ou a negacio de interesses e necessidades fundamentais
da sociedade” (Favero, 1992:59),

Consciente das dificuldades que enfrentaria, solicitei s alunas gue
recuperassem todos os trabalhos referentes & Didéatica, as metodologias e didaticas
especificas que produziram durante o seu percurso curricular., A recuperacdo da
producdo dos alunos é um elemento importante para o trabalho de estdgio na
escola. FEla ndo tem comec objetive apenas possibilitar aos alunos wverificar a
"aplicabilidade" ou nf3o das alternativas e/ou propostas construidas, durante as
didéticas especificas, & situagfio da sala de aula., A experiéncia com a disciplina,
tal como se estrutura atualmente, tem mostrado que é o momento do estagio o
espaco privilegiado, durante o curso de Pedagogia, para podermos confrontar as
concepgdes tedricas sobre a educaco, a escola e¢ o ensino, construidas durante
© curso, com as op¢des de trabalho, o compromisso com a educagdo e a escola
publica e a realidade do trabalho pedagédgico escelar, A retomada das construcdes
tedricas e préticas e das produgdes escritas, nas diferentes didaticas e disciplinas
anteriores da habilitagdo, por isso mesmo, tem um papel importante para a
dinémica e a metodologia de trabatho no estdgio, & medida que proporciona um
confronto das concepgdes e producdes tedricas dos alunos com a realidade da

escola de lo. e Zo. graus.
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Foram pcucos, no entanto, os trabalhos que as alunas desta turma
de 92 puderam resgatar, pelos motivos os mais variados: os trabalhos haviam sido
em grupc e n#oc possuiam cédpia; ou haviam permanecido com o professor da
disciplina (alguns destes trabalhos foram recuperados posteriormente); ou as
préprias alunas haviam se desfeito deles logo apds o término do curso, A
existéncia ou ndo desses trabalhos influiria na forma coemo cada alunc organizaria
seu trabalho particular, na escola, durante o semestre: a "volta" As diddticas
especificas e ao conhecimento visitade durante as disciplinas determinaria o
carater do trabalho de estdgio, criando possibilidades para caminhar do repetitivo
e/ou reprodutivo, das formas atuais de trabalho pedagédgico, para o novo e o
criativo.

Este "desligamento" do aluno no que concerne a sua producdo

material - os diferentes trabalhos escritos resultado de sua atividade e elaboracfo
tedrica durante o curso - ndo seria um prenincio da relagdo de alienacdo que
poderéa vir a estabelecer, em sua atividade prética, uma vez inserido no Processo

de trabalho escolar?

2. Q CONTATO COM O TRABALHO PEDAGOGICO NA ESCOLA DE lo. GRAU

Um dos objetivos primordiais da disciplina Prética de Ensino e
Estdgio Supervisionado na atual estrutura do curso de Pedagogia é o de permitir,
através do contato sistemitico dos alunos com & realidade da escola pﬁblicam, o
estudo, a reflexdio sobre a pritica docente e o conhecimento do processo de
trabalho que se realiza no interior da escola, tal como estd expresso no Plano de

Curso:

I A reformulagdo de 1983 para o curricule do matutine apresents inovag¢Bes importantes em
relagdo 4 pogsibilidade de aproximacgfo do alunc com a realidade da educagdo, do ensino e da escola
piblica, desde o lo. semestre do cursc, e nfo apenas av final, como se configurs ne curricule em
vigor guando da realizaclo deste trabaiho. Estas modificagles jd se encontravaem no curriculo do curso
noturno, implantado em 1990,
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"Embora a compreensfo mais comum acerca do estégio seja a de
que ele deva propiciar a aplicagdo das metodologias de ensino nas
salas de aula (ver ementa da disciplina no Catdlogo’), considera-
mos que outro papel deve estar reservado aos alunos que, no
Ultimo ano esperam tomar um contato mais direto com as escolas de
lo. e 20. graus e com a realidade cotidiana da sala de aula. A
experiéncia com a disciplina tem demonstrado que o estdgio é um
momento de estudo, de reflex8o sobre a brética docente, de
conhecimento do processo de trabalho que se desenvolve no inte-
rior da escola e da ssla de aula" (Plano de Curso, 1992:2).

A concepglo de estidgio como estudo e reflexBo sobre a préatica
docente - do professor e de cada um dos alunos - e de conhecimento do processo
de trabalhe pedagdgico, tal como ele se realiza na escola piblica, foi se

construindo, através dos anos, nos diversos cursos, com as leituras e os embates

tedricos e prédticos que orientaram minha prética social e politica particular.

A idéia de construcdo da proposta de trabalho dos alunos como fic
condutor da relacfio teoria-pratica pedagégica do aluno na escola, poderia tornar
possivel e materializar esta concepgdo da docéncia come trabalho, presente desde
o inicio de nossa docéncia em 1980. Fezer do momento da Pratica de Ensino e dos
Estdgios o espaco para que os alunos tivessem possibilidade de reflexdio sobre seu
trabalho na escola plblica, passou a constituir-se, pare nds, um desafio, a partir
de um projeto, desenvolvide em uma escola municipal, em 1984, A idéia, melhor
elaborada e desenvolvida, a partir de 91 ganhou algumas de suas formas mais
definidas.

Em 1992, a proposta de curso explicita, claramente, esta compre-

ensdo do trabalho como eixo condutor da pratica de ensino e dos estigios:

"O contato com o mundo do trabalho e ndo mais apenas "ob-
servagles e registros” ocasionais em sala de aula € a caracteristica
essencial deste momento na vida do aluno de Pedagogia, Neste
caminho, surge a oportunidade de confrontarmos o conhecimento
tedrico que acumulamos ao longo do cursc e de nossa experiéncia,
com a pratica social da escola e da sala de auls, possibilitando uma
reconstru¢do de nossas concepgbes e repensando a propria teoria,

£ A ementa da disciplina, tel como consta no catédlogo, ¢ a seguinte: "“Aplicacdo das
metodologias especificas 4 situagho de sale de aula".
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& luz do real que é o trabalho docente e a escola” (Planc de
Curso, 1992:1-2),

O entendimento desta forma de trabalho, fundada na relacfio que o
curso propicia entre a atividade tedrica e a prética, encontra suporte na
compreensdo do papel decisive da atividade pratica na solucfio dos problemas

tedricos, destacado por Marx:

"Vemos como a mesma solucdo das contradi¢des tedricas s6 é
possivel de modo prético, mediante a energia pritica do homem,
razéo pela qual sua solu¢do nfo pode ser somente, de modo algum,
um problema de conhecimento, mas sim uma tarefa real da vida..."
(Marx apud Vasquez, 1977:149).

E Vasquez ainda quem auxilia na compreensdo tedrica deste

movimento do trabalho pratico na disciplina.

"A teoria em si - nesse como em qualguer outro caso - ndc trans-
forma o mundo. Pode contribuir para sua transformag¢éo, mas para
isso tem que sair de si mesma, e em primeiro lugar, tem que ser
assimilada pelos que véo ocasionar, com seus atos reais, efetivos,
tal transformagdo. Entre a teoria e a atividade prética transforma-
dora se insere um trabalho de educacdo das consciéncias, de
organizagdo dos meios materiais e planos concretos de agdo; tudo
Isso comoe passagem mdispensdvel para desenvolver acdes reais,
efetivas" (Vasquez, 197%:2086).

H4 uma constatagdo, registrada através do trabalho desenvolvido
desde gque assumi esta disciplina em 1880, que permite afirmar que o contatoc do
aluno com a realidade educacional, neste momento final de sua trajetéria curricular
se da pelo seu trabalho, onde quer que se realize ! na escola de lo. e 2o. graus,

nas formas alternativas de educacio de adultos, em projetos de educagdo informal
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{propostas educativas em assentamentos, com béias-frias, etc.), na relaciio com a
préitica social e pedagdgica que em tais "lugares” se desenvolve .

A partir do momento em que o curriculo de Pedagogia se define
pela formagio do professor para as séries fundamentais do lo. grau e para as
disciplinas pedagégicas da Habilitagdo Especifica para o Magistério de 20. Grau
(HEM), entendo que a aproximagdo do aluno com a realidade educacional se da
através do trabalho pedagégico que se realiza na escola publica (cf. Plano de
Curso, 1992).

E por essa razfo que , desde o inicio do curso, os alunos gio
desafiados a elaborar sua proposta de trabalho, que pode ser desenvolvida indivi-
dual ou coletivamente, na escola piblica de lo. e 20. graus, desde gue envolva

a totalidade das atividades da escola:

"Elaborag¢do de um Planc de Trabalho (...) que contemple a totali-
dade das atividades a serem desenvolvidas com o professor da
classe durante o semestre, Neste Plano deverdo estar contempladas
todas as atividades, o que inclui: planejamento e avaliagdo bimes-
tral, reunido com os pais, reunido de professores e outras
atividades da prética e do trabalho docente na escola" {Plano de
Curso, 1992:2).

Parto da compreensio de que "€ na vida real que comega, portanto,
a ciéncia real, positiva, a andlise da atividade prética, do processo de desen-
volvimento prdtico dos homens"” (Marx e Engels, 1976:27). £ portanto, o trabalho,
entendido como todas as formas particulares de manifestagdo da capacidade de
apreender e compreender e transformar a realidade, e ser transformado por ela,
a fonte, o principic do processo de producdo de conhecimento pelo homem. pelo
trabalho, pela sua atividade pratica, que os homens se relacionam com a natureza,
apreendendo e compreendendo as circunstancias sob as quais vivem, modificando~

as e sendo também modificados por ela.

M Em anos anteriores, especialmente no inicic do trabalho com a disciplina, quando a grande
maioria dos alunos - 34 inseridos no mercado de trabalho - procurava o curse de pedagogia com a
expectativa de complementar sua formagdo profissional, as possibilidades de trabalho com a prética
de ensino se ampliavam para outrss formas da priatica pedagogica, sem exigéncias no sentido de que
se realizasse 8o nivel da escola de Io, e 20, graus.
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Como parte de sua formacfio, os alunos aproximam-se do trabalho
pedagédgico da escola e, nesse processo, desenvolvem uma atividade tedrica com
a finalidade de elaborar ou transformar idealmente, e ndo realmente, os
instrumentos dos quais se apropriam, em sua atividade prética, para obter teorias
que expliquem essa mesma realidade (Vasquez, 1977:203), Esta atividade tedrica nao
pode ser desenvolvida sem a pratica, gue se constitui em mediacdo para sua
atuagdo futura como professor. A reflexfio teérica sobre a realidade, parte indig-
solivel do processo de conhecimento, ndo pode ser uma reflexdio diletante, mas em
funcdo da acfio transformadora (Frigotto, 1989)., Sem essa atividade préatica, sem

a objetivagdo no trabalho, a teoria se reduz & mera especulacio.

"E af onde acaba a especulagdo, € na vida real que comega,
portanto, a ciéncia real, positiva, a andlise da atividade prética, do
processo de desenvolvimento prético dos homens. As frases
falsamente profundsas a respeito da conscidncia acabam; um saber
real deve substitui-las” (Marx e Engels, 1975:27).

2.1. Definindo o trabalho na escola piblica

O contato com as escolas com as quais vamos trabalhar & feito
coletivamente - nés e os aluncs -, em reunides convocadas rela direcfio da escola
com os professores logo na primeira semana de aula, quando é apresentada a
Proposta de Trabalho para Estdgio Supervisionado nas Escolas de lo. e 2o, Graus
75. Esta proposta, que define os caminhos possiveis da intervenc8o do aluno na
escola, destaca duas questdes fundamentais: o conhecimento da realidade escolar
como fundamento para o inicio do estdgio e o trabalho conjunto do estagiiario com
o professor da classe.

Porque a énfase nestes dois aspectos? O primeiro - a aproximacio
e 0 conhecimento da realidade escolar como ponto de partida para a elabhoracio

das propostas de trabalho, - ele serd objeto de anilise neste capitule. O segundo

Nessa proposta estf@io contempladas as atividades possiveis de serem desenvelvidas pelos
alunos em conjunto com o professor da c¢lasse.



Capl’tu]c II .II‘OO..ll147

aspecto, € enfatizado porgue compartilhe da crenca de que o trabalho, como fonte
de conhecimento, é sempre coletivo. Na escola piblica, essas possibilidades
represeniam ponto de apoio, tante para o aluno quante para o professor da classe,
Para o professor, imerso na rotina adversa do dia~a-dia, essa forma de trabalho
constréi possibilidades de discutir sua pratica, rever suas concepgdes e redirecio-
nar as atividades de ensino, para o aluno/estagidrio, cria condicdes de vivéncia
coletiva, tdo necessdria para seu trabalho docente futuro. Esta é uma constatacio
que se reafirma a cada turma, a cada novo curso, nas diferentes escolas com as
quais trabalhamos%.

Acredito que a ag8o conjunta professor-estagidrio como semente de
uma forma coletiva de trabalho pedagdgice que os alunos aprendem a vivenciar,

pode representar um elemento importante em direg@io & novas relagdes no interior
da escola, das quais ela é apenas uma parte, ndo suficiente mas fundamental,

Freitas tem uma andlise interessante a esse respeito gquando afirma:

"Um iltimo aspecto merece ser tocado: a necessidade do trabalho
coletivo no interior da escola. A auto organiza¢io dos alunos e a
interdisciplinaridade metodolégica devem ampliar o trabalho coletivo
entre professores, entre professores e alunos e entre estes e a
administracdo. Estas novas formas de poder necessitam emergir
deste esforc¢o, privilegiando a construgdo de um coletive escolar
responsdvel pelo projeto politico pedagégico da escola. Este parece
ser o cerne da guestdo” (Freitas, 1991c:14).

Ainda que néo estejam presentes estes dois elementos do trabaltho
pedagdgico - a auto-organizacdo dos alunos e a interdisciplinaridade - que criam
e exigem novas formas de trabalho coletivo no interior da escola, a possibilidade

do trabalho coletive é apreendida e enfatizada, também pelos professores da escola

Como fruto desta concepgio, formalizamos = participag@o mais direta dos professores das

classes de estdgio no processo de formagio dos alunog, seja mtravés de questiondrios - forma de
participagiio existente desde 1979 e gue se manteve em varias das turmas, até hoje - seja através de
reunides coletivas, na escola, para a reflexfio, discussio e avaliagio do trabalho - tal como se deuw
de 1983 a 1985 Como parte do Plano de Curso, desde 1979, este germe de trabalho mais coletive foi
se desenvolvendo, ganhou novas formas a partir de 1991 e particularmente em 1992, com s realizagio
de um Encontro especifico para avaliagio do estigio, do qual perticiparam algumas das alunas e as
professoras das classes de estdgic. Os depoimentos das professoras prezentes neste Encontro fazem
parte deste estudo.
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publica, quando sfo chamados a se manifestar a respeito do trabalho das alunas

durante os estégios:

"Entdo a gente, ds vezes nagquele processo, naquela bagunca toda,
a gentle se sente perdida., E para nds tem uma importidncia muito
grande o estagidrio junto com a gente, ndo no sentide de ir 1§
policiar a aula(...) um estagidrio que seja companheirc de trabalho,
gque chegue e faca propostas (...) que tenha uma visdo critica do
que esta vendo 14(...) Eu acho muito importante ter um interlocutor
dentro da escola" (Fala da professora no 1 Encontro).

"Eu acho que o estagidrio é super importante, {...) estar na escols,
conhecer, é fundamental para as criancas estarem vivenciando uma
outra pessoa, possibilita uma outra dindmica, muito mais gostosa, E
préd gente também, ter alguém junto com vocé avaliando seu

trabalho, podendo estar conversando, uma &judando & outra."
(Fala da professora no I Encontro).

"As estagidrias foram o© meu ombro... naguela hora em que eu
pensava "vou embora pré casa", as estagidrias eram meu ombro
amigo" (Fala da professora no I Encontro).

Nas falas das professoras de trés escolas diferentes percebe-se
também as compreensdes diferenciadas das possibilidades que o trabalho das
estagidrias desperta, possibilitando interlocutores de uma pratica que dificilmente
€ socializada, compartilhada. Esta situaglo nfio é homogénea. Nio se dé em todas
as classes. Muitas vezes, o professor vé& nas alunas/estagidrias a "m3o-de-obra
necessiria” para atenuar sua carga de trabalho.

Para as alunas é uma experiéncia que, mesmo colocando algumas
"amarras" & sua liberdade para um trabalhc mais autonomo, é instigadora,
desafiando-as, a partir da realidade, a elaborar sua proposta particular. Desta
forma aprendem, niéc apenas & conviver com a divergéncia e/ou com formas mais
tradicionais de trabalho pedagégico, mas sobretudo a vivenciar, na pritica, o
trabalho sob uma perspectiva mais coletiva, tdo necessiria & escola piblica.

Elementos importantes, no processo de reflexfoc sobre a prépria
préatica, que caracteriza a Prética de Ensino e os Estdgios, sdo os relatérios. J&

no Plano de Cursoc estd explicitada sua necessidade para o processo de reflexdo
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do alunc sobre seu trabalho e, portanto, para o préprio desenvolvimento da

disciplina :

"O registro de todas as atividades desenvolvidas na escola é um
elemento importante na dindmica do curso. Esse relato deve vir
acompanhado de uma reflexdo sobre o trabalho desenvolvido, as
dificuldades encontradas e as formas de sua superacfo. Nio sers
suficiente um relato frio ou "neutro" sobre o trabalho. O relatéric
deve revelar a dindmica do estdagio e do trabalho do aluno no
cotidiano escolar. Esse registro - o RELATORIO DE TRABALHO -
serd analisado ao final de uma etapa de trabalho { do aluno ) e

discutido coletivamente ao menos uma vez no semestre"” {Planc de
Curso, 1992:2).

No ftem AVALIACAO consta ainda:

"Apresentacdo dos Relatérios de Trabalho levando em conta a
reflexdo e o estudo realizado sobre o trabalho em sala de aula"
{Idem:2).

Mesmo que se possa dizer, em um primeirc momento, que a
apresentagdo destes relatdrios seja uma exigéncia meramente formal (& medida que
faz parte no Plano de Curso, do {tem Avaliagfo), podendo nfo refletir o "trabalho
vivo" que o aluno realiza, considero o registro do trabalho um elemento impor-
tante, para o processo de reflexfo sobre a préatica que se desenvolve durante o
curso, por varias razdes. Primeiro porque possibilita que esta reflexfio se efetue
de uma maneira mais objetiva e cientifica. Constitui~se em ponte de apoio e
referéncia para o préprio aluno que, ac debrugar-se sobre seu trabalho e
expressar-se sobre os dados da realidade vivida - os problemas que enfrentou,
as questdées que aparecem no cotidiano da escola, as angustias e desafios do
trabalho pedagégico ~ se vé colocado diante da contingéncia de refletir sobre ele,
desenvolvendo a possibilidade de organizar sua acdo e conseqiientemente, entender
as determinacdes da prética, as condicbes concretas gue a determinam e atuar de

uma maneira transformadora.
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Por Gltimo, a importdncia do registro encontra-se estreitamente
vinculada as possibilidades do desenvolvimento de condicdes particulares tedricas
e praticas, para a atividade da pesquisa educacional sobre a pratica pedagégica,
a aproximacdo do objeto de estudo, envolvendo atitudes como: saber othar, saber
descrever um fendémeno observado, tecer as relacles entre os fatos e realizar as
aproximagdes tedricas necessérias e possiveis, naquele momento do estudo. No caso
concreto da pratica de ensino e do trabalho de estidgios os relatérios constituem~
se em documentos importantes para o debate coletivo, a troca e a socializacdo dos
conhecimentos que cada aluno vai construindo, no decorrer do seu trabalho,

A importéncia dos relatérios é retomada a cada momento do curso.
No entanto, esta foi, sempre, uma dura e constante batalha onde ndo houve Jamais

vencidos nem vencedores. H4 uma resisténcia muito grande, por parte dos alunos,

na apresentagdo dos mesmos Relatérios, neste momento de sua trajetdria pelo curso
de Pedagogia. As cobrancas, por outro lado, atuam de forma contraditéria. Os
alunos passam a apresenté~los de uma maneira formal, perque se sentem obrigados
a cumprir uma exigéncia; apresentados extemporaneamente, passam a nao ter
qualquer sentide no prépric movimento da discussio coletiva do CUrsoe, para a
reflexfio sobre as questdes registradas e analisadas e as trocas de experiéncias
possiveis. Conseqlientemente, ac final, este encaminhamento acaba desmotivando
os alunos a apresentar os relatérios, como elementos paras a reflexdo, tal como
pretendemos gue eles se constituam.

Esta forma de tratar ¢ registro, o relato sobre a atividade pratica
particular pode ser reveladora, na verdade, de uma determinada concepegdo sobre
o préprio trabalho e neste caso, sobre a docéneia. Os alunos encaram seu trabalho
como mera atividade rotineira, e, assim entendido, ¢ trabalhc passa a dispensar
o tempo para ser pensado, para sobre ele se realizar o exercicio da reflexso e da
critica. Este "tempo" para a reflex8o e o estudo, tic reclamado e hoje quase
ausente na escola pablica, € uma conquista a ser realizada, ndo apenas so nive]
da obtengdio de um hordric para reunides e para a reflexiio coletiva. Ele é, sem

divida, fundamental. Falamos, entretanto, de um outro "tempo" que é uma

conquista subjetiva do professor, do educador, enquanto sujeito de seu trabalho
e que o compreende como fonte de conhecimento sobre a pratica social, sobre a
realidade do trabalho pedagégico escolar, sobre a natureza e sobre as relacdes

que se estabelecem na escola, na sala de aula e na prépria sociedade. Tempo gue
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the permite lutar contra as tendéncias ac pragmatismo, o imediatismo, o ativismo
e o espontaneismo pedagdgico, situar-se concreta e historicamente, objetivar-se
no seu trabalho de maneira critica e com possibilidades transformadoras.

Em uma estrutura de curse como a que o aluno vivencia, onde a
teoria e a prética estdo colocadas em momentos distintos, este tempo para a
reflexfo particular, ainda que no restrito espago dos estidgios, é importante como
elemento de reflexdo e discussdo, que lhe permite contribuir, a partir de seu
trabalho e das primeiras aproximacdes teériéas gue p_ode realizar, com as discus-
sdes coletivas, situando-se enquanto participante de um processo de conhecimento
da escola e da sala de aula.

Esta ndo é uma tarefa ficil. Em meus 10 anos de trabalhe, junto

com os alunos, ainda nfo foi possivel encontrar uma maneira de sensibilizd-los e

conquistd-los, a0 menos no momento da Pratica de Ensino e dos Estagios, para
meus argumentos, embora tenha conseguido, ao longo dos anos, importantes e
significativos progressos neste sentido, O ano de 92 foi particularmente importante
nesta direc#io. Apesar de dificuldades, a exemplo de outros anos e outras turmas,
a produgdo escrita dos alunos , seja através de relatérios e/ou de outras formas
de registro, foi grande. H4 lacunas, como poderemos constatar no decorrer da
anélise, em alguns casos, talvez, prejudiciais ao entendimento do movimento do
préprio trabalho. Acredito que o fato de ter vivide, coletivamente, os problemas
"da" e "na" escola, possa preencher algumas das lacunas e permitir entender
alguns dos "vazios".

Por esta razdo, apesar das dificuldades, decidi manter os relatérios
de 1992 como elemento de andlise do trabalho das estagidrias junto a suas classes.
Eles se constituem em instrumentos wvaliosos para entender o movimento,
empreendido pelas alunas, na aproximagfo com a realidade da escola, com o
trabalho pedagédgico que ali se realiza, em direcdo a elaboracfo e concretizacdo de
uma proposta de trabalho na escola piblica. Revelam, ainda, as condi¢les de
elaboragdo e producfo tedrica sobre a pratica, as possibilidades e os limites que

enfrentaram, no sentido de compreender a dicotomia teoria-préatica que perpassa

sua formag@o tedrica , quando da realizagfio de seu trabalhe na escola e nas

reflextes que faz sobre ele.
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2.2. A aproximac¢io com a realidade da escola

Os primeiros contatos com a escola e a sala de aula na disciplina
pratica de ensino e nos estégios, tém um objetivo muito especifico: permitir ao
alunco obter um conjunto de informacdes e dados sobre a escola, a sala de aula
e o professor da classe que lhe possibilitem, a partir de uma visio geral do
processo pedagdgico da escola € da forma de trabalho do professor com as crian-
¢as, encontrar caminhos para elaborar sua proposta particular de trabalho, para
o estdgio no semestre.

No momento inicial do trabalho, privilegic a anilise das primeiras
aproxima¢tes do alunc com a realidade da escola, com a professora da classe, as

criangas e com a totalidade de trabalho pedagdgico que af se desenvolve. Vale a

pena ressaltar mais uma vez que, no seu percurso curricular o aluno j& se
aproximou da escola de diversas maneiras, em funcio dos objetivog colocados
pelas diferentes disciplinas do curso. A prética da observaco, portanto, ndo é
novidade para a totalidade dos alunos, nem mesmo as técnicas, digamos assim, do
registro mais cuidadoso sobre tfais observacBes de modo a apreender, em sua
totalidade, os fatos do cotidiano da escola plblica. Por esta razfio nio foi colocado
como objetive formal da disciplina, trabalhar especificamente a questdc do conte-
Gdo e da forma do registro.

Varios pontos me orientaram na andlise dos diferentes relatérios e
registros dos indicadores de andlise da realidade da escola. Como se di o contato
dos alunos com a realidade da escola piblica? De que maneira se aproximam da
prética social que af se desenvolve, entendem o processo de trabalho pedagégico
e a forma como ele se organiza na escola? £ possivel dar conta da mesma realida-
de entendendo-a como manifestacdo das relagdes que se estabelecem fora da
escola, na sociedade? Que leitura os alunos fezem dela e como articulam seu
conhecimento tedrico com a préatica social que passam a vivenciar na escola?

Para responder a estas indagacdes destaquei, na leitura dos dife-
rentes registros das alunas, os momentos eni gue detalham seu primeiro contato
e suas manifestacles sobre o trabalho da classe. Recorri, ainda, as anotacdes,
comentdrios pessoais e & minha vivéncia deste processo, Procurei, em cada um dos

documentos, as seguintes manifestagdes:
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1. a descrigdo e andlise que as alunas realizam do trabalho redagdégico da
escola a partir dos primeiros contatos com a realidade escolar;

2. a descrigdo e andlise que as alunas realizam do trabalho pedagdgico da
professora da classe, de seu préprio trabalho e a relagdo que estabelecem
entre teoria e prética;

3. os questionamentos que fazem de sua prépria pratica e do trabalho
pedagdgico gue se realiza na escola.

Da leitura dos trabalhos, indicadores e relatérios, e do recurso a
memdéria, constato a diversidade nas formas de aproximacio das alunas da
realidade da escola e da sala de aula, formas particulares que encontram de

aproximacdo com o objeto de estudo. Os registros destes primeiros momentos
mostram formas peculiares de apreender o trabalho pedagégico em sua totalidade -

estrutura organizativa e hierdrquica da escola, planejamento e organizacio do
contetido, forma de trabalho com as criancas e avaliacdo, Alguns registros
revelam o cotidiano escolar, a descricio de problemas da escola e da sala de aula
e rituais pedagégicos a partir dos quais as alunas passaram a definir seu trabalho
com & escola. Desta leitura destaco, ainda, um segundo conjunto de documentos
que mostram o envolvimento imediato das alunas com as atividades da classe,
sendo este trabalho particular o ponto de referéncia na definigdo dos caminhos
que o estdgico percorreu durante o semestre. Algumas alunas privilegiaram a
préitica pedagdgica alternativa oy nfio convencional como elemento de investigacio
de sua prépria pritica pedagdgica e ponto de partida para o trabalho com a
classe. Entendo estas formas peculiares como caminhos, que cada uma das alunas
encontrou, no processo de conhecimento da realidade da escola e que definiu seu

envolvimento com os estagios, durante o semestre,

2.2.1, O cotidiano como fonte de conhecimento

As expectativas e motiva¢des das alunas, em relacio acs estagios e
ao trabalho docente no magistério, definem a maneira como se relacionam com a

escola nestes primeiros contatos.
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"Iniciei o estdgio sem grandes expectiativas, mas com interesse em
ter contato novamente com uma sala de aula de lo. grau. Digo
novamente porque realizei este estdgio durante o Magistério, mas
néo tinha tantos conhecimentos. Neste estdgio eu gostaria de ver
relagdes de meus conhecimentos tedricos com a prdtica, com o dia
a dia. Mas o meu estdgio ndo ird me oferecer tantas oportunidades
de participa¢do e atuaclo como esperava, isto pode ser devido ao
lipo de estdgio que estou realizando, com duas professoras que, ao
meu ver, sdov bem diferentes quanto ao modo de dar aula, de
tratar os alunos, de pensar sobre a educagdo (...)

Durante estes dois meses de estdgio gostei do contato com os
alunos, com a professora e com todo o pessoal da escola. Observei
0s alunos no recreio, eles adoram este horirio para conversar, para
brincar de "pega-pega', para trocar papel de carta, O espaco &
pequeno mas eles correm e se divertem. E raro ter brigas, parece
gue eles se entendem'(Regina, Relatérics I e II),

0 estdgio é definido como o momento de "ver relactes de
conhecimentos tedricos com a préatica” e ndo de colocar em questdo as relagdes
entre a préatica vivida e os conhecimentos tedricos. A fragmentacio das éreas e
portanto do trabalho pedagdgico - dividido entre duas professoras com concepgoes
diferentes sobre o ensino e a educa¢fo - nio aparece como elemento de anélise
da situacfBo concreta da sala de aula e das implicagSes da mesma fragmentacéio no
processo de desqualificagdio do trabatho pedagdgico do professor e do conhecimen—
to do aluno.

Esta forma de aproximagdo da realidade da escola revela
determinada visdo do trabalho pedagégico, a qual se materializaria na proposta de
trabalho apresentada, reduzida, no momento inicial do Estédgio, & observacio do
cotidiano da escola e da sala de aula e as atividades de apoio ao trabalho do

professor da classe, tal como aparece registrada nos relatérios de Regina e Silvia:

"Durante o recreio As vezes ficava com as criangas conversando,
outras vezes aproveitava para andar pela escola, ler murais, ver
exposigbes de materiais e outras ficava na sala dos professores
onde se fala de tudo um pouco, o ambiente € bem distraido”
(Regina, Relatério I).

"A la. semana na escola.
Num primeiro momento foi um pouco diffcil para mim, pois logo no
infcio fui apresentada & classe onde eu me vi com 30 alunos na
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minha freinte fazendo perguntas do tipo: "-Vocé tem namorado?®
Quantos anos ele tem?

Mas depois das apresentagdes correu tudo bem, fiquei mals nas
observagdes. Conversei com a professora e ela me disse que estava
fazendo uma mini~-biblioteca com a classe, me ofereci para ajudd-la
e jd comecel pegando as fichas da mini~biblioteca para fazer' -
(Silvia, Relatério I, grifos nossos).

O que foi observado nos primeiros contatos, na "visita" pela escola,
ndo fica registrado e nfo faz parte destes relatos.

O relato de Sflvia registra, também, sua inser¢io na atividade
pritica da sala de aula, logo na primeira semans de estédgio, em uma proposia de

organizagdo da biblioteca da classe, atividade essa gue se prolongou por todo o
semestre,

A
As vezes o real da escola piblica, os fatos do cotidiano, experien-
ciado por professores e alunos, estio presentes nos relatos, mas ndo ha tentativa

de estabelecer relagdes e explicagbes tedricas:

"0 dia amanheceu nublado. Poucas crian¢as compareceraln A sala de
aula; estava chovendo e muitos temem que a classe esteja toda
molhada (é o que ocorre , segundo a professora, quando chove &
noite). O chfo estava muito escure, haviam passado &leo diesel para
assentar a poeira. No dia anterior as criancas se sujaram demais,
contou a professora, havia excesso de &leo e eles deslizavam os
pés, ndo prestavam atencdo na aula... estava dificil de trabalhar,
enfim...(...). Houve transporte de carteiras dessa sala para outra
porque o ndmerc de criangas & tarde nesta sala & maior(..) "
(Marta, Relatério III).

"Logo no inicio fiquei assustada com tanta desorganizacio da
escola, pois os alunos ndo tinham carteiras. Para organizar tudo se
perdeu 30 minutos” {Vénia, Relatério I1).

Percebe-se a necessidade que tém de expressar a propria
experiéncia vivida, quando entram em contato com uma realidade adversa , de
escolas da periferia que lidam no cotidiano com a violéncia, as péssimas condicBes
de vida e as dificuldades materiais. Parece ser gue essa simples expressdo do

"visto" e do "vivido" se constitui no conhecimento da realidade.
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"Fui apresentada e as criangas me receberam bem. Logo de inicio
recebi delas um bilhetinho que autorizava o uso da biblioteca, pois
os pals tinham assinado para que se responsabilizassem pelo Iivro;
as criangas fizeram bochecho {dgua com flior) durante 1 minuto;
uma hora antes do lanche a professora distribuiu copinhos des-
cartdvels com a dgua preparada e uma aluna recolheu com o balde.
~ licdo de Imgua portuguesa {livro diddtico) exercicio, ditado;
-~ as carteiras sdo colocadas em leczras,
- mtervalo level e acompanhei as meninas no banheiro;
- ndo hé lanche! uma padaria doa pdezinhos para eles;
- ]JQ&O de matemdtica;
~ ndo hd cortinas, a claridade atrapalha a visdo dos alunos;
- escola imunda;
- sala de aula com muita poeira, terra;
- 86 hd uma servente que ndo dé conta de lavar a escola;
-~ goteiras;

alunos fazendo movimento para conseguir limpeza na escols:
"cartinha foi feita para a diretora"
{(Marta, Relatéric II).

A relacdo de dados e de acontecimentos que englobam o cotidiano,
desta e certamente de muitas outras escolas pUblicas, mostra uma realidade dura
com a qual a grande maioria de nossos alunos ji teve contato, em algum momento
do curso: as péssimas condigBes de estrutura e funcionamento da escola piblica
interferindo no (ja tdo pouco) tempo para o trabalho pedagdgico escolar; a atencio
médico~odontolégica - reduzida, talvez, ac bocheche com fldor - "espremida" entre
o0 tempo em classe e o recreic e a professora que se vé obrigada a exercer
fun¢Ses que nido fazem parte do trabalho pedagdgico. Revela, também, um lado

diferente, presente no cotidiano da mesma escola: a organizacao dos alunos num

movimento reivindicatério por melhores condicdes de ensino.

Pelo contetido relatado pode-se avaliar o impacto dos problemas e
identificar com clareza aqueles que mais chamaram a atengdo, neste primeiro
momento de contato com a realidade da escola. Pode-ge constatar, ainda pela forma
que o registro assume, o despreparo tedrico {ou seria uma recusa?) para lidar com
a realidade e aprofundar a andlise sobre as origens da situagdo e suas implicagdes
para ¢ processo de degradagio do trabalho do professor e para a manutencio/se-

le¢Bo escolar.
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Destes relatos emergem ainda outros problemas vivenciados pela
escola, professoras e criancas, que chamam a atencdo das alunas de maneira
particular - "estava dificil de trabalhar, enfim..." , "fiquei assustada com tanta
desorganizacdo”. A questdo do tempo da crianga na escola, usurpado para
cumprir tarefas administrativas e enfrentar a dificil situagdo de pentria material
das escolas é um elemento constante, presente nos mesmos, mas que nio aparece
problematizado teoricamente. Porque esta situacio ocorre? Que implicacdes acarrets
para o trabalho pedagégico? Como a professora da classe lida com estes determi-
nantes de sua pratica?

Outros dados importantes aparecem apenas citados: "licio de
matemdtica” "ligio de lingua portuguesa (livro didético) exercicio, ditado", sem

qualquer andlise de como estas diferentes "li¢des" sfo trabalhadas com as crian-

cas.

Outras alunas registram os dados de uma maneira mais detalhada

e arriscam opinides sobre as observacdes realizadas neste momento inicial:

"Comecel a fazer o estdgio na escola no dia 18 de margo. Ohservei
aula de Ciéncias. Durante toda a aula a professora faz uso da lousa
e do livro diddtico, Nesse dia ela se desculpou porque chegou
atrasada, pois dd aula no periodo da manhd também. As carteiras
da sala de aula sdo antigas; as mesas séo Juntas com a cadeira da
frente (se o aluno da frente se mexe o de trds atrapalha). Na sala
ndo hd nenhum tipo de decoracdo, apenas alguns trabalhos
pendurados, da turma da manhd. O hordrio é das 12:56 as 16:30 hs.
Nessa aula de ciéncias a professora usou o globo para explicar a
matéria para os alunos. Alguns se interessam muito, outros naoc. A
professora coloca o texto na lousa e depois faz questiondric de
acordo com o que estd no livro. A classe é uma 3a. série" {Silvana,
Relatério 1),

A professora desta classe, com 5 anos de experiéncia docente, faz
curso superior de Letras em uma faculdade particular, fora de Campinas. Sua
jornada de trabalho é de 44 horas semanais na mesma escala com turmas de 3a.

e 4a. séries, £ a representante da escola no conselho da entidade sindical dos
profegssores, a APEQESP,
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No relatério de analise da realidade escolar, no entanto, nac héa
mengfio a estes fatos como explicativos da situacio observada em relagdo ao

trabalhe pedagégico:

"A classe tem 28 alunos e cinco repetentes(...).

O planejamento é feito anualmente com todas as professoras; este
anc mantiveram o do ano passado porque acharam que estava
bom.(...) O material diddtico utilizado séo os livros diditicos utiliza-
dos pela FAE.Quanto & Integracdo das #dreas a professora tenta
integrd-las mas nem sempre & possivel porque as préprias criancas
cobram a separa¢do delas.(...)

Sobre as formas de avaliagdo, a professora avalia com provas
semanails, exercicios didrios, a participacdo dos alunos em sala de
aula.(...) Como puni¢do usa de "bilhetinhos" que sdoc enviados para
os pals e retirada da aula de Educa¢do Fisica.(...) As provas sdo

convencionais: bimestrais e semanais.(...)

A professora usa o livro diddtico e tenta aplicar o que aprende na
faculdade, sem muita pesquisa porque nido tem tempo de fazé~la.
Na sala de aula ndo hd semindrios ou trabalhos em grupo, mas
pretende usa-los este ano. Na escola ndo existe integracdo entre os
professores,

A avalia¢do tem retornc para os alunos {provas) mas sdo guardadas
ne armdric da sala de aula. Sdo entregues para que os alunos
vejam a nota e os erros que tiveram. A professora disse que hé
participagdo dos alunos na discussio da avaliacio.

Quanio & dindmica da aula:

* ndo tem plano de aula por escrito; prepara um pouco antes da
aula o que serd ensinado;

¥ usa de aulas expositivas, pesquisa (em casa) , relato de exparién-
cias, debates;

¥ ndo elabora material diddtice;

* & organizagio do trabalho escolar sofrec um pouco de presistén-
cia dos alunos quanto as ligdes dadas' (Silvana, Indicadores).

Durante o tempo que estou observandc a classe fiz vérias anotag-
bes como por exemplo:

- todos os dias a professora far oragdo com os alunos;

- &s vezes € colocada na lousa uma "frase do dia" do tipo: "sé o
amor constréi™;

- a professora atende alguns alunos individualmente, porém nio hi
dedicagdo constante porque ela disse ndo ter condi¢des de atender
a todos;

- ndo hd corregdo geral da licio de casa;

~ 08 alunos se perdem com a quantidade de cadernos que possuem;
- ha muitos problemas com portugués;
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- & professora ndo tem tempo de planejar as aulas, por isso o0 uso
constante do livro diddtico;

- falta algum tipo de estimulo para os alunos;

~ a professora tem boa vontade, mas se sente insegura e nio sabe
0 que precisa fazer para incentivar seus alunos” (Silvana,
Relatdrie).

Este relato permite avaliar como se dd a aproximacio de Silvana
com a realidade da escola neste momento do estdgio. Pode-se observar certa
precisdo na descrigo dos dados, mesmo que ela ndo estabeleca, ainda, relagio
entre eles, na tentativa de entendé-los como parte de uma mesma realidade que

se constitul o trabalho docente nas séries fundamentais do lo. grau. Por exemplo,
a relagdo entre o tempo (ou a auséncia) da professora e a qualidade do seu

trabalho, as possibilidades presentes de degradacfo profissional do seu trabalho -
trabalha em dois turnos e ainda estuda provavelmente nos fing de semana - e
a sua ligagdo com a entidade de classe {(apesar de toda esta sobrecarga de
trabalho) s8o elementos importantes para a compreensdo da organizacio do
trabalho pedagégico escolar e do trabalho particular da professora com suz classe.
A compreensfio deste fato particular permite entender que a
realidade da dupla jornada - vivenciada por mais quatro professoras com as quais
trabalhamos durante o semestre - que retira do professor o tempo para o estudo,
para o seu aperfei¢oamento tedrico e para a preparacio e organizacdo de seu
trabalho didrio, com as classes com as quais trabalha, € parte de uma situacio
mais geral que caracteriza o processo de proletarizacic do conjunic dos
trabalhadores em educagfo (Pucci, Oliveira e Sguissardi, 1991; Enguita, 1991),
Esta realidade explica, em parte, a situacdc contraditéria que o
professor enfrenta cotidianamente, com seu trabalho pedagdgico e sua sobrecarga
horaria. O tempo - que lhe falta para planejar as aulas - nao lhe permite debru-
¢ar-se sobre seu trabalho, e exercer uma reflexfo critica sobre o mesmo, entender

a totalidade em que se insere: quem sio seus alunos, que lugar que ocupam na

sociedade, as relagdes entre o trabalho pedagégico que desenvolve e as relactes
de trabalho que seus alunos estabelecem ou irfio estabelecer na sociedade

capitalista; os determinantes de seu trabalho e as implicag¢des, para o processo de
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formagdo critica dos alunos, em continuar, dia apés dia, a fazer a "oracdo" e
iniciar o trabalho cotidiano com frases do tipo: "sé o amor constréi’

0 tempo para reflexdo talvez lhe permitisse entender porgue &
importante, no contexto da escola piiblica: encontrar incentivos para que seus
alunos tenham motivagio e estimulos necessdrios para se relacionarem de uma
forma critica com o conhecimento e com a escola de um modo geral; lidar com o
conhecimento de Ciéncias com a intencdo de auxiliar os alunos a se apropriarem
dos métodos cientificos para analisarem a natureza e as relagdes que o homem
egstabelece com ela e nio (apenas) lidar com o gloho, a lousa e o livro didatico;
entender o planejamento, ndo como um instrumento buroceritico que pode ser
copiade de um ano para outro, mas come elemento de organizagdo das acdes

necegsdrias ao processo de ensino.

Esta mesma professora, no entanto, se dispde a encontrar um tempo
- que lhe falta para o trabaltho pedagdgico -, para sua insercfo e atuagio como
representante em sua entidade de classe. Que compreensdo tem, entretanto, de seu
trabalho sindical? Esta questdo nfo foi registradas.

0 debate e a problematizagBo da situagic ~ a sobrecarga de
trabalho do professor, sua dupla jornada e auséncia do tempe para o estudeo e a
reflexdo -, trazida para discussfo em classe, permitiu apreofundarmos coletivamente
a compreensdo sobre o problema e auxiliou no entendimentc de outra questao
polémica: a relaglo entre a degradacfo profissional e a qualidade do trabalho do
professor. As primeiras aproxima¢des com o trabalho pedagdgico escolar "agucam”
o sentido critico dos alunos que tendem a estabelecer uma relagdo estreita e
unidirecional entre qualidade de ensino e compromisso pessoal do professor.

Minhas anotag¢des registram as discussBes em classe sobre a questio
que traz, necessariamente, a marca da feminizagio da profissfo do magistério e
do trabalho da mulher na sociedade capitalista: a dupla Jjornada, o "trabalho" da
maternidade, a vocacdo/miss8c comoe "mestras” e a explora¢do do mesmo trabalho,

através da baixa remuneracgfio, por parte do Estado (Apple e Teitelbaum, 1991).
Esta discussdc ndo é nada facil, pois ela ji se encontra, de inicio, marcada pelo
messianismo e pelo romantismo, duas qualidades que, muitas vezes, as alunas
insistem em atribuir & profissfc docente e; principalmente, & mulhey,

A questdo da feminizag¢do do magistério, & qual vérios autores tém

dedicado estudos {Apple, 1987; Apple e Teitelbaum, 1991; Enguita, 1991; Lopes,
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1991;) exige uma andlise maior em extensio e Iintensidade, de mode a evitarmos
afirmagdes apressadas que tratam superficialmente a questfo. Analiséd-la do ponto
de vista sociolégico, tal como o fazem Apple {1987) e Enguita {1991) ou do ponto
de vista da psicandlise como Lopes (1991), é tomar apenas um dos lados do
complexo problema.

Tomamos o real como base para esta andlise: o fato concreto da
existéncia de vAarias professoras que trabalham em dupla jornada, em classes de
la. a 4a. séries, e estudam em outro periedo. Como os homens, sofrem as discri-
mina¢des salariais e estio submetidas as condigdes de trabalho, préprias do magis-
tério. Como todos os trabalhadores, sofrem a opressio de classe, mas, como mulhe-
res, sofrem, além destas, as determinagdes, produzidas historicamente, acerca do

trabalho e das "fun¢des" femininas na familia e na sociedade, Assim, a dupla

jornada no magistério é agravada pela jornada exira das tarefas "propriamente
femininas'., Tomar contato com esta realidade e nao superar as formas missiondrias
e romanticas de pensar a educagio e o ensino & reforcar os mecanismos de

discriminagdo e degradacfo da prépria profissio do magistério e da condicdo da
mulher'. '

A descrigdo detalhada do trabalho pedagdgice cotidiana, ou de sua
"rotina", nas diferentes areas, constitui-se também uma das formas de aproximacio
do trabalho pedagégico da escola e é, para os alunos, um instrumento valioso para

a compreensdo do processo de trabalho, no interior da sala de aula, como se pode

avaliar destes relatos:

"4 professora é formada a nivel de Zo. grau com especializacio em
pré-escola. Fez um ano e meio de letras e estéd cursando Pedagogia
no periodo noturno. A sala tem 20 alunos. A maioria ndo é repe-
tente e alguns vieram de escolas particulares. Nio hd sérios
problemas de disciplina e hd interesse dos alunoas na aprendizagem,
mas em grande parte das vezes ndo é aproveitado pela professora
pois sua aula é "cansativa" (...).(...} Ndo hd semindrios, os trabalhos
em grupo sdo feitos raramente e nfdo hi debates. A dindmica de
aula se bascia em aulas expositivas e as avaliagSes sfo convencio-
nais. Ndo observamos nenhum outro tipo de resisténcia & organiza-
¢do do trabalhe escolar além da indisciplina, que ndo é nada muito
grave ou incontroldvel, '

i

+ 0 contetdo dado a estes discussdes fez parte, posteriormente, de varios relatérios finais
do trabalho com o Zo. greu, no 4o. capitulo.
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Quanto aos castigos aplicados pela professora, em nossa presenca,
foram apenas bilhetinhos no caderno para os pais. Nio hi atendi-
mento individualizado., Sdo dadas provas semanais e quando a
professora acha que de maneira geral a classe nfdc ests bem em
determinada matéria, ela passa mais exercicios"” Solange e Patricia,
Indicadores)

"Matemética: Ndo é adotado livro diddtico especifico, a professora
se baseig em alguns exemplares. A aula se baseia préticamente em
fazer exercicios no caderno e na lousa. Os alunos sio chamados &
lousa para fazerem os exercicios, mas geralmente ficam "esquecidos”
por lid. Os gque tém dificuldade nem sempre sfo ajudados pela
professora, que estd fazendo outras atividades, e quando os ajuda,
é de forma a fazer com que eles terminem mais répido, sem se im-
portar muito se entenderam ou ndo. Grande parte dos alunos
esperam os exercicios ficarem prontos na Jousa e apenas copiam,
poucos sdo os que acabam entendendo mesmo.

Portugués: E usado um livro da colecdo Mundo Migico. Os alunos
fazem leitura individual e em voz alta dos mesmos textos vdrias
vezes. Depols sdc feitos os exercicios dos livros no cadernc.

Estudos Sociais: E feita lejtura dos textos (do Livro didético
Estudos Sociais lo, grau, D’'Clim Marote ){ como em Portugués) e
copia de alguns textos trazidos pela professora em algumas aulas.
Sé&o usados outros materiais como: mapa mundi, globo, ete,

Ciéncias: Ndo ¢ adotado livreo diddtico. 4 professora traz textos
sobre o assunto da aula e passa na lousa ou dita.

Educagio Artistica: Ndo hd livro didético. Os alunos fazem trabalho
com materiais tragidos de casa (sucatas), pinturas a ldpis, gouache,
argila, etc. Hé grande variedade,

Educagdo Fisica: Se diferencia do recreio apenas pela presenc¢a da
professora que pode liberar a quadra para as criangas” {Solange
e Patricia, Indicadores) (grifo nosso).

O texto registra o trabalho pedagdégico tal como foi apreendido num
primeiro momento: como € tratado ¢ conhecimento nas diferentes areas; o
aprisionamento do trabalho ao livro didatico, em Lingua Portuguesa e Estudos
Sociais; o trabalho nestas dreas reduzido & memorizacdo a partir da cépia, ditado
e repetigdo. Em algumas 4reas como Estudos Socials, por exemplo, a professora
trabalha mais liberta do livro didatico, utilizando materiais auxiliares - mapa

mundi, globo, textos escritos - mas, encontra dificuldade para arganizar o ensinoe,
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e relacionar os contetdos as experiéncias de vida dos alunos e & realidade social
mais ampla, como um processo de construcic de conhecimento pelo aluno, termina
prepondo, como atividade, cédpia dos textos trabalhados,

O relato ndo esgota, neste momento, o processo de trabalho
pedagégico da professora com as criancas; manifesta-se como registro de partes
da "aula" com algumas consideractes feitas de "passagem” e conclusdes para as
quais Solange e Patricia nfo sfio apresentados os dados necessédrios: "a professora
nem sempre atende acs alunos que tém dificuldade, e quando os atende é para
que terminem rapido as tarefas". Logo em secguida aparece o veredito: "nio se
importa se aprenderam ou ndo", Ndo hd uma anélise mais cuidadosa e n3o sio
citados os dados que permitiram tais conclusdes.

A leitura e andlise do relatéric final, apresentado no Zo. semestre,

mostra um registro/relatc mais completo e detalhado, melhor circunstanciado e

elaborado mas ainda sem o cuidado de uma anédlise interpretativa dos elementos

do trabalho pedagdgico, presentes na préatica da professora em sala de aula.
Outros relatos, no entanto, ndc chegam a apresentar este

detalhamento do trabalho pedagdgico em sala de aula e apenas descrevem &

sequéncia de fatos em determinade momento da "aula™:

"Teve aula de ciéncias: O sistema solar e a terra.

* ela (professora) cornversou sobre o tema;

¥ eles (alunos) desenharam em folha sulfite;

* ela (professora) foi copiando sobre o tema e eles passando no
caderno,

A sala fazia siléncic, ou seja, os alunos se comportaram muito bem;
Na quinta feira a aula iniciou por lingus portuguesa. Cépia da licdo
do Iivro "0 Balfo azul”. Foi feita dobradura do balio.(... )
Observacbes: ndo hd trabalho em grupo. Ela ndo consegue controlar
a classe para tal. As criangas participam muite bem quando se
corrige uns exercicios" {Marta, Relatério II).

Deste registro pode-se apreender a prética da professora, a forma
como lida com o conhecimento de Ciéncias: converss, desenho, ditado e copia ~ A

semelhanc¢a de Lingua Portuguesa (que, contraditoriamente, ensejou uma dobradura
de baldo).
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A forma como esta primeira aproximacfio, com a escola, se realiza
orienta as diretrizes que cada uma das alunas vai encontrando, para a elaboracio

de sua proposta de trabalho e a sua atuacio/intervencdo.

2.2.2. A prética pedagégica particular como fonte de conhecimento

Uma outra forma de relacdo do alunos com a realidade da escola se
dé4 através da observagdo, andlise e reflexdo sobre a prépria pratica no momento
do estdgio, a partir de uma vivéncia inicial com o trabalhe desenvolvido pela
professora da classe. Os relatos apresentam um contelddo e forma diferentes

daqueles observados no segmento anterior.

"Estamos fazendo estdgio em uma 4a. série de 27 alunos sendo 2
repetentes, A classe, pelo que pudemos observar, nao apresenta
sérios problemas de indisciplina. A professora tem a constante
preocupacgdo de manter os alunos sempre sentados e em siléncio.
As atividades sdo mecinicas e repetitivas, acreditamos que isto se
dé devido ao uso do livro diddtico, o qual ndc traz exerciciocs
reflexivos. A nossa expectativa em relacdo a uma 4a. série era de
encontrarmos alunos repetentes em malor nimero e por isso mais
velhos, mas isto nao ccorreu.

Ao pensarmos em um trabalhe a ser desenvolvido neste estdgio
resolvemos optar por um trabalho que desenvolvesse mais o aspecto
reflexivo em sala de aula. Seria um trabalho alternativo, isto é, que
safsse dos livros diddticos, proporcionando dessa forma opgdes
tanto para o professor quanto para o aluno” (Luciana e Liliana,
Relatério T){grifo nosso).

0 relato registra como nestes primeiros contatos, é possivel realizar

aproximacdes tedricas - "atividades sio mecinicas e repetitivas, acreditamos que

isto se dé devido ac uso constante do livro diditico” -, confirmar/negar as per-

cepedes e concepedes iniciais - a expectativa, ndo confirmada, de encontrar aluncs
repetentes em uma classe de 4a. série - e a partir da identificagdo dos problemas

da realidade projetar sua intervencfio em sala de aula com aguela classe, tendo

um horizonte claro, j4 nesta etapa do estagio: fugir da determinac¢do do livro
didatico, provocar mudangas no processo pedagdgico, no professor da classe e nos

alunos. Na elaboracfio da proposta de trabalho, a questio da disciplina/indisciplina,
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identificada como um problema, mereceria um destaque especial a ser trabalhado

com a classe.

Este primeiro momente do estigio é entendido como estudo e

pratica, momento de estabelecer lagos com a brofessora, com as criancas e entre

a professora e o trabalho que pretendem desenvolver:

"Apds 6 aulas observando a sala de aula (professora e alunos)
decidi levar uma poesia e propor-lhes uma atividade. Esta atividade
consistiv pa leitura, individual e silenciosa, da poesia "OU ISTO OU
AQUILO" de Cecilin Meireles, seguindo da interpretagiao desta,
também individualmente. A seguir, os alunos reuniram-se em Srupos
de 4 onde discutiram diferentes formas de interpretagio que
apareceram. Depois produziram um texto, em conjunto, sobre &
poesia. Para finalizar esta atividade, distribui cartolinas e revistas
para os grupos flustrarem seus textos. Descrevi a atividade acima
pois fol partindo dos resultados que obtive através dela que tracel
meu plano de estiagico (inicial) {...)"” (Priscila, Plano de Trabalho)
{grifo nosso) .

"Depois do lo. contato com a professora, pude perceber que els
encoptrava-se muito Insegura gquanto ac desafio gue possula, j&
que ela nunca havia trabalhado como professora. Entéo, direcionei
© meu primeirc momento do estdgio para o estudo e esclarecimento
de algumas duvidas junto com ela. Na verdade dentro da prefeitura
existe uma estigmatizac8o quanto a uma proposta de educagdo
construtivista, ndo de forma negativa, mas muitas vezes come &
preoposta "salvadora”, o que sem divida permeia caminhos confli-
tantes e muitas vezes contrdrios aos gque a proposta nos oferece;
sdo as dividas e os mal entendidos. Fomos eu e a professora a uma
palestra em S.Paulo e¢ procuramos discutir um pouco por quais
caminhos anda o construtivismo e o que o separa do ndo construti-
vismo ndo de forma preconceituosa, mas na tentativa de resgatar,
com a professora, qual seu objetivo na alfabetizacdo daquele grupo
de criancas., A avaliagdo deste primeiro momento roderia ser mais
produtiva se tivéssemos mais tempo para nos encontrarmos' (Mara,
Plano de Trabalho){grifos nossos).

Nestes dois relatos percebe-se a preocupacdo de Mara e Priscila em

registrar ¢ caminho particular percorride em seu trabalho e os compromissos

pessoais com a escola, uma realidade que, em determinado momento, passa a fazer

parte do universo de suas preocupac¢Ses,
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Priscila destaca ainda seu caminho, afirmando que, a partir dele foi
possivel tragar o plano de eslagio inicial, identificando, ja& no momento seguinte,
os problemas encontrades em suas primeiras aproximagdes com a realidade da

escola:

"0 resultade da atividade foi muito amplo, mostrande desde
problemas ortograficos, dificuldades na interpretagao de textos,
falta de alengdo até problemas particulares, questSes sohbre
sexualidade ¢ interesses pessoais. Partindo destes "dados” resolvi
trabalhar a produ¢do de textos escritos com os alunos, com o

objetivo de fazer estes lerem e escreverem" {(Priscila, Plano de
Trabalho}.

No caso de Mard, o desenvolvimento do trabalho significou o

envolvimento pessoal com uma proposta tedrica - o construtivismo - sobre o gual
ela tece suas criticas, a partir de uma experifncia anterior como professora de
la, série. O tempo inicial na escola, destinado a observar a pratica da professora
e alunos, permitiu, nos dois casos, estruturar um trabalho com a classe a partir
da critica do exercicio do préprio trabalho ¢ da reflexio sobre a pratica pedagdgi-
ca. A identificacio dos problemas vivenciados na atividade pratica e sua problema-
tizacdo passa a ser o ponto de partida e, também, momento de concepgdo da
proposta de trabalho (Saviani, 1984:74),

Constato, principalmente no trabalho de Priscila, a auséncia de
aproximacgdes tedricas, de tentativas de explicagdo dos problemas encontrados nesta
fase do trabalho. Detecto vestigios de certe ativismo pedagdgice, pois ndoc
identifico uma preocupagdo maior com a sistematizacio e explicagdo dos "dados”
a que se refere e dos caminhos tedricos e préticos que percorreu para chegar a
proposta. Com muita resisténcia para o relato, deixa de registrar fatos importantes
do cotidiano da escola ~ a relac3o da diregdo com o conjunto dos professores; os
encontros gerais do periodo que se iniciavam com o Hino Nacional, momento em que
a direc¢do fazia prelecdes aos alunos e professores; as interrupcdes freqiientes da
aula pela diregdo; e a falta de preparo da professora para Hdar com a classe -
elementos da pratica social que passam a orientar o desenvolvimento e os caminhos

de seu trabalho com as criancas.
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Outro ponto de partida para a reflexiio sobre o processo de
trabalho pedagdgico e seus determinantes na escola e em sala de aula € a pratica
docente dos préprios alunos da Pedagogia. No entanto, o que se observa, com
certa frequéncia nestes casos, é o aprisionamento do trabalho de ensinc aos
esquemas mais formais do planejamento escolar, ao menos na questdo relativa ao
contetide do conhecimento das diferentes areas de la. 2 4a. séries,

Célia é professora de duas classes de 3a. série y responsivel por
Estudos Sociais e Matematica. Quando solicitada a explicitar os caminhos de seu

trabalho encontra dificuldades para ultrapassar o relato meramenie descritivo:

"Nas 3as. séries os professores trabalham por drea. Na prética as
criangas tém quatro professores: dois gue dividem as matérias
Matemdtica , Portugués, Estudos Sociais e Ciéncias; uma de

Educacao Artistica e outra de Fducagdo Fisica.

A escolha das matérias entre os professores que trabalham por
drea foi feita com base na afinidade do professor com a matéria e
levando em conta sua formagdo académica. '

{oed)

Em cada classe hd 30 alunos, sendo aproximadamente quatro de
cada classe repetentes.

A disciplina nao € um problema muito sério, porém Aas vezes &
dificil conseguir g atenc¢do da classe toda, especialmernte nos
perfodos apds as aulas de REducacdo Fisica e Educacdo Artistica.
O planejamento anual foi elaborade durante ¢ més de margoe e
retomado em abril. Ele deveria ser fruto da discussio de todos os
professores envolvidos com as 3as. séries, mas devido a divergén-
cias tedricas acabou sendo resultado do trabalho de apenas duas
professoras.

Nessas classes (de 3a. série) ndo é usado nenhum livro diddtico
pelas criangas, sendo que os professores preparam textos mimeo-
grafados ou as criangas copiam da lousa.Além dos textos as
professoras usam outros materiais em susas aulas, alguns da escola,
mas na maioria do préprio professor.

Devido & fragmentacdc das matérias que ocorre no

trabalho dividido por drea, é um tanto dificil a integracdo das
dreas. Ela ocorre de mode mais ou menos informal, durante
conversas com os alunos e exposi¢Ses do profegsor.

O aluno é avaliado através de provas e de todos os seus trabalhos
individuais ou em grupos, além da sua participac@o na sala de aula
durante exposicbes do professor e corre¢des das atividades. {Célia,
Indicadores, grifos nossos).
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A reflexdc sobre a prépria pratica é um ato dificil de ser
concretizado, Porque ndo usa livro didético e prefere a copia de textos
mimeografados? E possivel haver integracio "mais ou menos informal" entre as
Areas? Quais as implicacles do processo de avaliagdo que adota para a formacédo
de seus alunos? Que relacdes de poder estio af implicitas? Que relagfo hé entre
este processo e a aprovagio/reprovacdo? No seu relato rercebe-se um distan-
ciamento da realidade cotidiana da escola, guando referindo-se a si mesma
descreve a ag¢do na 3a. pessoa - "os professores trabalham por 4drea”, "as
professoras usam outros materiais”. Seria este distanciamentoe um indicador das
dificuldades (reconhecidas por ela em outre momento) de refletir sobre a prépria
pritica ou a pecessidade de afastamento do objeto para apreendé-lo? O registro
revela uma escola onde o ensino, fragmentado, termina dividindo, também, o seu

trabalho e o conhecimento da crianga.

2.2,3. O trabalho alternativo como fonte de conhecimento

Uma outra forma de aproximaclo dos alunos com a realidade da
escola se dd a partir das indagac¢des e questionamentos gue se transformam em
investigaqéio sobre a préatica docente da professora da classe. A préatica pedagdgica
alternativa, ndo convencional, em algumas das classes de estdgio, desafia as alunas
na direcdo da investigac3o dos elementos que constituem esta pratica, a qual

passa a ser o eixo condutor do trabalho a ser desenvolvido na escola durante o

semestre,

"As aulas da professora da classe tém uma caracteristica bastante
particular quanto & participacdo do aluno e a integra¢do de sua
vida cotidiana no processo ensino-apréendizagem.

As idéias que vdo surgindo no decorrer das aulas {seja dos alunos,
da professora ou de qualquer outra pessoa) sdo valorizadas e
enquanto trouxerem questionamentos continuam em pauta {..). {...)
¢ objetivo central era o estudo da relagdo centro-periferia mas as
préprias criangas enriqueceram tais eventos .com perguntas sobre
as mais diversas coisas. A passagem por uma ponte, o questiondrio
para os moradores do bairro, o caminho até o bairro, passando por
sitios e tendo que desviar de animais, tudo isso ndo poderia ter
side demonstrado com toda clareza dentro da sala de aula”
(Adriana, Relatério 1),
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Destes primeiros contatos vdo emergindo elementos de anélise dessa
pratica da professora, elementos que vio se transformando em hipdteses a serem
estudadas e pesquisadas no decorrer do estdgio. A pratica da professora &
criadora? Que elementos do trabalho pedagdgico permitem caracteriza~la dessa
forma? Em que sentido rompe com os modelos tradicionais de aula e de organizacio
do trabalho pedagégico com a classe? Como é tratada a relagdo da crianca com o
conhecimento? Estd presente, nesta forma de trabalho, o risco de banalizacdo ou
simplifica¢do do contetido trabalhado? Como & equacionado o tempo para o trabalho
das criancas em sala de aula? Como o conjunto da escola e em especial os
professores das séries imediatamente anteriores e posteriores convivem com esta

forma de trabalho nfo convencional ou alternativo? Como a professora vé o seu

trabalho no conjunto do projeto educacional da escola? Estas sdo perguntas que

permanecem constantes sobretudo no trabalho das alunas.

"O estdagio teve inicio no dia 18 de marc¢o, Neste lo. dia tudo
correu sem problemas, E claro que neste lo. dia eu ainda ndo
conhecia ninguém e eu me sentia era um objeto extremamente
estranho e curioso para aquela 3a. série B. Segundo a professora,
controlar a disciplina nessa classe é muito dificil devido aos
professores anteriores que eles tiveram.

A primeira aula da 4a. feira é de Educagédo Fisica o que na minha
opinifio é muito bom, pois eles deixam um pouco fora da sala de
aula a energia e agressividade que carregam durante todo o dia.
E bom ressaltar que a clientela referida mora em um bairro
extremamente pobre e violento e que portanto carregam esta
bagagem desde que nasceram" {Vania, Relatério I) {grifos nossos).

"Apés alguns dias de observagio em sala de aula consegul perceber
e identificar alguns determinantes para a minha atuacdo no estdgio:
* a dindmica de aula utilizada pela professora;

* a maneira pela qual os alunos se comportam face a aprendizagem
e a postura da professora;

* problemas fisicos e sociais da escola.”

A professora ndo se utiliza de métodos tradicionais de atuacdo em
sala de aula. O contelido é passado na maior parte do tempo
através de didlogo com os alunos ou trabalho em grupo. Raras
vezes aulas expositivas sdo dadas’ (Vania, Relatério II, grifos
nossos.
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A presenga constante, o contato sistemético com a realidade da
escola € um elemento importante que orienta o "olhar” do aluno para "partes"
dessa realidade que chamam sua atencdo e para as quais ele vai dirigir seu
trabalho. Neste casc, o que chama a atenc8o é a realidade violenta em gue essas
criangas vivem, condigdio de vida que as leva a serem viclentas e "indisciplina-
das" também e sobretudo na escola. Mas as relacdes estabelecidas e as alternativas
propostas para lidar com o problema - a aula de Educacdo Fisica e o horério em
que estd situada - mostram a dificuldade de Vania, e talvez da professora, tanto
do ponto de vista tedrico quanto pratico - ao deixar de registrar que a
"indisciplina" é criada pela forma como se organiza o trabalho pedagégico em
classe ("controlar a disciplina é dificil devido aos professores anteriores que eles

tiveram”) - para lidar com estes problemas que identifica na classe, neste momento
inicial. As questdes que orientaram o comentdrio - " o contetido é passado através

de didlogos e através de estudo em grupo' - revelam preocupacdo com as
questdes unicamente metodolégicas em uma realidade marcada pela violéncia e
agressividade,

Essa primeira aproximacdo das alunas,no momento do estégio,com a
realidade da escola e com o trabalho pedagdgico nfo convencional, se d4,também,de
uma forma mais sistematizada e organizada, quando manifestam suas concepgdes

particulares sobre o processo de trabalho pedagégice da professora:

"A partir do que foi observado nos primeiros contatos em sala de
aula, constatel que a professora esté trabalhando os primeiros
passos da alfabetizagdo: as letras do alfabeto (cursiva maitscula e
mintisculal, e as vogais em separado " {Estela, Plano de Trabalhol,

A forma de trabalho com a alfabetizaglo permitiria a Estela

questionar a "linha tradicional” e a "linha construtivista" da professora.

"Nesses dois meses de estdgio ji aprendi muito, e de fato, como
pretendia, estou conhecendo um trabalho de alfabetizacao {...).

Nas minhas primeiras observag¢des, tive a impressdo de que sua
postura e, portanto, o seu trabalho era totalmente tradicional: os
alunos reproduziam os exercicios mecanicamente nos cadernos
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{cépia), parecendo muito com treinamenteo e memorizagdo de letras,
silabas e palavras. Mas agora, conhecendo o andamento do processo
e ndo s6 um fragmento inicial, devo reconhecer que em determinado
momento ela também trabalha na linha construtivista" (Estela,
Relatério I, grifo nosso).

A identificagfio das "fases" seguidas pela professora no processo
de alfabetizac¢do, levaram Estela a fazer a afirmacdo de que "ela também trabalha
na linha construtivista”, A descricfio é feita com detalhes, no relatério, e foi pos-
sivel a partir da observacfo mais constante e rigorosa ~ apés "dois meses de
estagio”, em que a aluna péde conhecer o processo de trabalho e nfo apenas

fragmentos iniciais do mesmo. As implicagdes e coeréncia, de tais afirmacdes, no

contexto do trabalho de Estela, serdo objeto de andlise quando da discussdo do

trabalho das alunas na escola, no préximo item. Reafirmamos, neste momento, o
cuidado com que fezr a andlise e as afirma¢ées realizadas,

Destaco, deste relato, a importancia da aproximac¢do das alunas com
¢ trabalho pedagdgico real. Como em vAarios outros trabalhos, ha tentativas de
descrever o processo de ava}iaqﬁon de maneira mais detalhada, permitindo
apreender a dinamica das relacdes entre professora e criancas e o f:ratamento

dado ao conhecimento escolar:

"Avaliagdo. Ndo hd atendimento individualizado. 56 elogios indivi-
dualizados ou criticas.

¥ Ela aplica provas, fazendo um tipo de "apostila" em que Inclui o
cabegalho, cépias, ditados, separacdo de silabas, etc., incluindo os
"xerox" de matemédtica.

¥ O aluno "participa" fazendo os exercicios, copiando da lousa sem
poder conversar muito, levantar muito e "mostrar” para o colega.
Ndo hd quase que nenhum espago para ¢ questionamento, sugestio,
opinido, etc.

¥ Ndo ocorre o estimulo & criatividade. Tudo € rigorosamente
dirigido, Até para o desenho e pintura ela estabelece um modelo e
faz o aluno segui-lo.

¥ H4d um rigide controle de disciplina incluindo ameacas de
reprovagdo. E comum ameagar ndo permitir a entrada do aluno na
aula seguinte sem a mde ou o pal. F comum escrever no caderno do
aluno que este ndo fez a ligdo, conversou muito, etc.

(L

A guestdo da avaliamgiio faz parte dos Indicadores de Andlise da Realidade Escolar.
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* Ndo ocorre nenhuma forma de estudo coletivo.
*¥ A avaliagdo ndo tem retorno para o aluno nem ocorre nenhuma
forma de discussdo sobre ela” {Estela, Indicadores).

No relato de Estela aparece, além da descricio detalhada da pratica
pedagdgica da professora, o questionamento sobre a avaliacio. Nio ha, no entanto,
relacio entre os diferentes dados e fatos descritos e nfo se evolui para uma
analise objetiva das praticas avaliativas - provas, copia, ditado -~ e do papel que
desempenham como mecanismos de evasdo, selegio e eliminagdo das criancas da
escola.

Por exemplo, o rigido controle de disciplina e ameacgas de reprova-

¢do, os bilhetes para os pais das "criancas que ndo fazem licdo", assim como as
criticas e elogios individualizados, sfio instrumentos dos quais o professor se

utiliza concretamente em sala de aula, ndc apenas com o objetive de avaliar e
redirecionar seu trabalho, como poderia parecer & primeira vista, masg sim com
o objetivo de "acumular" dados que lhe permitem, ac final do ano, selecionar os
"mais aptos" para a série seguinte. Observa-se, ainda, o estimulo & competicio,
a individualizagdo da aprendizagem, a auséncia do trabalho coletive - como se os
conhecimentos fossem propriédade privada e ndo construidos pelo homem (Enguita,
1985:256),

3. DE COMO AS ALUNAS SE APROXIMARAM DA ESCOLA

Pode-se constatar que os primeiros contatos com a escola ajudam
as alunas a se aproximarem do trabalho pedagdgico e dos elementos que ©
constituem - os conhecimentos e conteGdos trabalhados, as formas de' organizar
as atividades em classe, o processo de avaliacdo., A descricdo de momentos do
mesmo - relagdo da professora e dos alunos com o conteGdo, formas de trabalho
com as criangas, avaliagdo formal ou informal e problemas materiais da escola -

nos mostra os diferentes caminhos possiveis para uma aproximag¢do com o objeto
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de trabalho e estudo do professor/pedagogo e o trabalho pedagdgico escolar, no
momento dos Estidgios. ‘

Sdc intdmeras as possibilidades que se abrem Para o processo de
formagdo de nossos alunos, quando criamos condigdes de aproximacfo mais intensa
e constante dos alunos com a realidade da escola publica e do ensine de lo. e Zo.
graus?g. A andlise e discussio dos problemas emergentes, neste momento da
pratica de ensino e dos estagios, trazidos para o interior das diferentes
disciplinas pela inser¢io de nossos alunos no processo de trabalho pedagdgico
desde o inicio do seu processo de formag:éio, permitiria tratarmos de forma arti-
culada e indissoliivel teoria e pratica, aprofundando pratica e teoricamente a
compreensdo dos problemas da escola e dos determinantes do trabalho pedagégico.

As primeiras aproximac¢des das alunas com a realidade da escela

trouxeram questdes como as condigdes de trabalho do magistério, atuag¢do politica

e sindical (Silvana, Solange, Patricia), violéncia e resisténcia (Priscila, Vania),
mecanismos de degradagdo do trabalho do professor e processo de proletarizacédo
organizacdo dos alunos e democratizacdo da gestio da escola. (Marta), fragmentacéo
e interdisciplinaridade (Regina), trabalho pedagdgico e processo de construgdo de
conhecimento (Luciana, Adriana, Mard e Liliana), trabalho coletivo e conhecimento
escolar, avaliacdo (Estela) e mecanismos de exclusdo/selecdo, entre tantos outros.

Estas formas particulares de aproximacio dos alunos com o objeto
de estudo e trabalho - sala de aula/trabalho pedagdgico escolar ~ constituem-se
em elementos do processo de ceonhecimente que se potencializa, a partir do
momente em que os alunos penetram na realidade do trabalho pedagdgico que se
realiza na sala de aula e na escola.

No entanto, apesar dessa unidade na forma de apreoximacio e
apreensdo da realidade da escola e das intGmeras possibilidades que se apresentam,
had uma diversidade que garante a particularidade, o caminho pessoal, individual
de cada uma das alunas. Pude constatar como a aproximacio com a realidade da
escola e do trabalho pedagégico que af se desenvolve é realizada diferentemente

pelas alunas, ndo apenas por que cada escola se constitui de determinada maneira

social e historicamente, mas, principalmente, porque cada aluna como sujeito de

& 0 trabalho da professora Corinta Geraldi com os alunocs de Pedagogia, descrito em sua Tese

de Doutorado (Ceraldi, 1993), indica um caminho que oferece condigBes de ampliar-gse para o curso como
um todo.
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seu trabalho se projeta com seus valores, percepcbes e concepcoes  sobre
educacgao e sobre o trabalho pedagdgico de maneira particular, objetivando-se no
seu proprio trabalho,

Aqueles que trabalham cotidianramente na escola piblica e conhecem
suas mazelas sabem que conviver com tal realidade nem sempre é um ato
prazeroso. Assim, esta convivéncia pode levar ac desafio ou ao desanimo,
dependendo do projeto politico e pedagégico individual e das concepgdes que cada
aluno constrdi, para si, das possibilidades de transformac¢éo da sociedade, do papel
da escola neste processo e do papel do seu trabalho, de sua préxis, num projeto
histérico mais geral.

As alunas revelam essa diversidade, nfo apenas na forma de se

apropriarem da realidade, de se relacionarem com seu objeto de estudo e com os

fatos do cotidiano mas, principalmente, na forma como se comprometem {edrica e
praticamente com ela, pelo seu trabalho.

Parece de bom senso reconhecer que as diferencas sfo mani-
festagdes das condicles sub}'etivas‘ - as condigdes de envolvimento pessoal com o
processo de formagdo, a forma como lidaram com os conhecimentos tedricos durante
0 curso, os compromissos profissionais, as opgdes politico pedagégicasr de cada uma
das alunas para com a escola, o ensino de la. a 4a. série, a educaclio e a forma
de perceber seu trabalho docente na perspectiva da confirmag@o ou transformacéo
das condigdes adversas em que ele se realiza. Os relatos e as manifestacdes mais

abertas de algumas alunas, desvelam também este lado singular:

"Para mim, especialmente, era uma alegria poder provar que é
possivel, vidvel e pode ser muito gostoso e produtive o trabalho
alternativo e portanto, criativo, realizado em qualquer drea do
saber (...} Esta oportunidade significa a possibilidade de confron~
tar a teoria e a prética, efetuandc as relagbes que se fagam
necessarias, refazendo, repensando, aprimorando e posgibilitando
que pessoas possam beneficiar-se destes conhecimentos” {(Liliana,
Texto de estudo).

Mas, por uma questdo de fidelidade ao real que se revelou no
processo de trabalho com o curso, durante o ano de 1992, de confronto, das

dividas e anglstias compartilhadas com cada uma das alunas, acredito ser
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possivel afirmar que as semelhancas presentes nas dificuldades em realizar as
aproximagGes tedricas, de apreender em sua totalidade os problemas da escola e
de compreender o trabalho pedagédgico escolar, neste momento inicial, sdo dadas
principalmente pelas condicdes objetivas, resultantes da forma como se dé o
processo de formagdio de nossos alunos - a teoria colocada em primeiro lugar e
distanciada da pratica - separando o sujeito do objeto a conhecer, Esta dicotomia
entre teoria e prética nic possibilita a reflexfio e interacdo dos diferentes cursos
com a realidade, dificultando, aos alunos, a apropriacdo e elaboracdio do
conhecimentc necessario ao seu trabalho profissional,

Interferem ainda neste processoc as condi¢des em que se desenvolve
o trabalho de estdgios nas escolas publicas: a disponibilidade da escols e dos

professores para com os estagiarios, os horarios da aula muitas vezes interrompi-

dos por atividades mais gerais da escola, faltas dos professores, entre outras.
Ao retomar, para andlise nesta tese, as produgdes das alunas, os
problemas que registram e os que deixam de registrar, as dificuldades que
enfrentam na elaboracfio de suas aproximacdes teéricas, bem como seus questiona-
mentos implicitos na forma do registro e do relato, retornavam também vérios
questionamentos: como s8¢ tratados os problemas da pratica, do trabalho peda-
gégico escolar durante a trajetéria curricular do aluno? Como o curso trabalhou
estes problemas, em particular, e o trabalho pedagdgico, em geral, do ponto de
vista de suas relagdes e das explicacSes tedricas? Que relagdes os alunos sio
chamados a estabelecer entre a realidade que observam e vivenciam, em varios
momentos de contato com a escola piblica, e o seu trabalho de construcdo tedrica
nas disciplinas?
_ As possibilidades estdo criadas pela nova estrutura curricular que
coloca o trabalho docente como objeto de trabalho no curso, através da introducdo
de disciplinas praticas que acompanham os alunos durante toda sua trajetdria
curricular, No entanto, sé se transformaric em realidade se coletivamente
assumirmos uma postura, em relacio & produgdo  de conhecimento, que impregne
a organizac¢fo curricular como um todo e o préprio trabalho docente na graduacio
e nao se reduza a introdugdo de disciplinas préaticas na grade curricular. Esta
postura implica em ceolocar &nfase no trabalho docente como base da formacdo e
fonte de conhecimento sobre a escola e a sala de aula € na pesquisa como meio

de produgdo de conhecimento e intervencio na pritica social (CONARCFE, 1990),
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A PROPOSTA DE TRABALHO DO ALUNO
PARA A ESCOLA DE lo. GRAU:

rossibilidades e realidade

O contetido e a forma que cada plano de trabalho particular assume
€, em parte, resultado da maneira como as alunas se relacionam com a escola desde
o inicio do seu curso de Pedagogia e mais especificamente no estdgio, bem como
das primeiras aproxima¢des que realizam com a totalidade do trabalho pedagdgico,
como acabamos de analisar. Em cada proposta de trabalho se manifestam, também,
as condigdes tedricas e praticas que lhes permitem relacionar os conhecimentos
(teéricos) das diferentes disciplinas do curso com a realidade educacional {prética)
vivenciada na escola, Assim, percorreremos na presente etapa deste estudo as
diferentes propostas, definidas pelas alunas, e sua materializagdo nas condicdes

concretas das escolas e das salas de aula, quais sejam:

1. as propostas para o trabalho na escola, os relatérios e nosses
comentérios registrados e discutidos coletivamente : elementos de
reproducgdo e/ou superag¢do das préticas pedagdgicas atuais;

2. a avaliacdo e revisdo que as alunas realizam de suas préprias
concepgdes tedricas a partir da pratica, bem como a andlise dos
limites de seu trabalho;

3. manifestagdo das professoras das classes sobre o trabalho
pedagdgico escolar;

4. o movimento do trabalho de estdgio durante o semestre enten—
dido como a reflexdo realizada e a volta ao trabalho pedagdgico.
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Estas anédlises tém por objetivo apreender, das diferentes produ-
¢Oes, as manifestagdes que permitirdo responder a uma das questdes colocadas
para a pesquisa: "as condi¢ées e concepgdes de trabalho presentes na Pritica
de Ensino e Estdgios permitem compreender a dicotomia teoria versus prédtica
encontrando formas de Ilidar com ela no momento dos estdgios?

Na andlise dos diferentes planos de trabalho, relatdrios, registros
das "aulas", avaliages, leituras e falas das professores das classes de estdgio,
as seguintes indagacdes orientaram minha leitura do trabalho desenvolvido durante

o semestre:

1. Como se articulam teoria e prética na defini¢do da proposta de
trabalho e no trabalho concreto das alunas na escola?

2. Que elementos do projeto de trabalho emergem do trabalho das
alunas e sdo problematizados no desenvolvimento da disciplina?

3. H& uma preocupagdo, na dindmica do desenvolvimento da prética
de ensino e dos estigios, em situar o trabalho pedagdgico no
quadro mais geral do processo de trabalho capitalista?

Tomei, a partir dai, os elementos que emergiram do trabalho com as
alunas de 1992 e da anélise dos documentos em torno dag seguintes categorias:
a} construgdo da proposta de trabalho; b) trabalho pedagdgico e o conhecimento

escolar; ¢) a aula como elemento de andlise do trabalho pedagdgico, e d) avaliagfo.

Nesta parte do trabalho sfo analisados os diferentes momentos do
estdgio, e o movimento do trabalho das alunas e suas propostas, suas possibilida-
des e a transformacdo das mesmas, sob determinadas circunétﬁ_nciaa, em realidade.
A identificagdo de tais condigdes representa um passo no processo de conhecimen-
to do trabalho realizado na Pritica de Ensino e nos Estdgios, pois nos permite
identificar os limites para a transformagio dessas possibilidades - que imaginamos
existir - em realidade. Possibilidades que transformam-se em realidade ndo em
qualquer momento, mas somente nas condicdes determinadas que sdo um conjunto

de fatores necessdrios & re&éizag:é’o da possibilidade (Cheptulin, 1882:340).
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1. 0 PROCESSQ DE CONSTRUCAQ DA PROPOSTA DE TRABALHO

O processo de elaboragdo das propostas de trabalho tem caracterig-
ticas muito peculiares, & medida que é parcialmente determinado pelo modo como
cada uma das alunas se aproxima da escola, tal como analisamos no Capitulo
anterior. Na andlise das diferentes propostas e do trabalho realizado buscamos
apreender o movimento de cada uma das alunas em direcio a esta construgdo
pessoal, particular, que é o seu estagio, realizado em classes de la. a 4a, séries
das escolas publicas a partir da aproxima¢fo com a escola e o trabalho pedagdgico,
Buscamos, também, identificar a compreensdo que tdm do projete politico-
pedagdgico, que se expressa na concepcdo de educagdo, de ensino e de sociedade,
que se manifesta nas propostas de trabalho que elaboram.

A idéia de Plano de Trabalho provoca, &s vezes, a formalizagdo da
proposta de trabalho. Algumas alunas reproduziam, na forma e contetddo da
proposta, os esquemas usuais dos planejamentos de ensino. Nesta primeira
proposta, Célia, professora de duas classes de 3a. série das Areas de Matemética
e Estudos Sociais; assim se referia ao Planejamento Escolar: objetivos gerais,
objetivos especificos, contelido e avaliagdo. Os objetivos para as diferentes Areas

seguem o mesmo procedimento da drea de Estudos Sociais, tomada como exemplo:

"Desenvolver a observac¢do da crianca de modo que esta ultrapasse
sua realidade concreta para atingir um referencial mais amplo no
tempo e no espago, transpondo o diretamente conhecido e diversi-
ficando sua compreensdo do ambiente fisico e social Desenvolver
suas habilidades intelectuais, de estudo e participa¢do em grupos,
bem como do pensamento critico"” (Célia, Plano de Trabalho).

Seguiam-se uma série de Objetivos especificos "compreender o
conceito de municipio ¢ de comunidade", "reconhecer como ocorreu o movimento
contra o dominio portugués no Brasil-coldnia", e definicdo do ContetGdo principal-
mente como uma série de datas comemorativas - Dia do indio, lo. de Maio,
Descobrimento do Brasil, Tiradentes, etc. As observacSes iniciais referentes a esta
proposta questioné.ram a forma esquemética do planejamento, organizado de acordo

com as orientagles dos &rgdos técnicos do sistema de ensino. Vencidas as
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dificuldades iniciais na descrigfic e andlise de sua préatica e do trabalho com as

criancas em sala de aula, a proposta é retomada da seguinte maneira:

"Em Estudos Sociais procuro trabalhar o conteddo (no caso da 3a.
série - O Municfpio) & partir da realidade que meus a&alunos
vivenciam. Assim, ndo falo do municipio como algo genérico, mas
parto do municipio de Campinas, onde meus aluncs moram, seus
pais trabalham, fica a escola que frequentam. O fato do bairro
estar localizado préximo do limite com outra cidade, enriquece o
trabalho, pois fica muito claro a nogdo de limite de municipio,
municipios vizinhos, além de base para comparagdo de municipios.
O contetido estd estruturado assim:

- Diferentes formas de viver (zonas urbana e rural - bairros e
centro);

- Aspectos geogrédficos do municipio (clima, relevo, vegetacdo);

~ Diferentes formas de trabalho (setores econbmicos);

- Histéria do municipio e grupos étnicos que habitam nele.

Para desenvolver tal conteddo utilizo além de textos, mapas e globo
terrestre para mostrar a localizagdo e a relacdo de Campinas com
os outros municipios, sua inserc¢do no Estado de Sio Paulo, no Bra-
sil e no mundo., Uso também pesquisas em livros e revistas, além
de entrevistas para que as criancas tragam subsidios para nossa
discussdo em classe. Dessa forma, a "ligdo de casa" acontece
quando precisamos de uma pesquisa que nos traga esses subsidios
para a sala, o material € lido e discutido nos grupes formados
pelas criangas (geralmente, 4 por grupo) e organizados de acordo
com a proposta (cartaz, painel, texto) depois os grupos expoem
para & classe suas conclusdes, as quais discutimos, e formulamos
um texto coletivo,

{or)

Na exploracdo desses conceitos (de Matemdtica) utilizo materiais
concretos (objetos da prépria sala de aula/escola e outros materiais
mais especificos que produzi durante o curso de Metodologia de
Matemédtica ou que sinto necessidade de produzir agora) e materiais
"semi-concretos” (desenhos e algarismos que podem ser manipula-
dos)" (Célia, Plano de Trabalho).

A relagdo dos alunos com o trabalho assalariado, vinculado a deter-

minada escola, situado em tempo e espaco determinados, revela algumas particula-

ridades. Assim, no relato de Célia, pode se perceber um dominio maior da situagdo
da sala de aula e do préprio trabalho, a utilizagio da pesquisa dos alunos para

organizar as atividades em grupo e a sistematizac8o do conhecimento em um texto

coletivo,



Capitulo T .........180

Na avaliagdo final, Célia realiza uma critica & organizacdo do
processo de ensino da escola e ao seu préprio planejamento que considera
bastante tecnicista:

Foram copiados os planejamentos dos professores (inclusive o meu)
e ndo houve uma discussdo sobre sua adequagdo e como fazer um
planejamento que reflita melhor a proposta pedagégica que estamos
inseridos, jd& que considero esse tipo de planejamento {o meu)
bastante tecnicista. (0 mesmo se dé em relagdo ao Plano Escolar e
a proposta pedagdgica das escolas” (Célia, Avaliagio Final).

Uma das queixas constantes dos alunos de Pedagogia é a falta de
"espago" para discussfo de suas praticas docentes, no interior do curso e das

diferentes disciplinas, praticas que poderiam contribuir para a reflexdc pessoal

e coletiva como ponto de partida para uma andlise da prépria préatica. Este
equivoco, bastante comum, na maneira de tratar o trabalho dos alunos, repetiu-se
também em relagdo ao trabalho de Célia. Foram poucas as oportunidades em que
emergiram suas reflexdes e andlises pessoais sobre o trabalho pedagdgico e as
alternativas encontradas para enfrentar o cotidiano.

O seu depoimento na avaliagdio final, revela intencdes que ndo se
concretizaram. Ao tomar contato com uma proposta, em gque uma aluna do ano
anterior sistematizava sua prépria experiénciaﬂa, afirma que "ficou mais clara (a
idéia de proposta de trabalho)". Suas ddvidas e incertezas, entretanto, ndo seriam
amenizadas, apenas, com a leitura do texto e uma "oficina de trabalho" sobre a

proposta em gquestso.

"Porém nfo consegui sistematizar de modo claro minha propria
prética em sala de aula. De certa forma, nunca havia pensado em
fazé-lo e senti falta de um referencial tedrico mais profundof...)
Também ndo tive oportunidade de relatar minha vivéncia em sala de
aula ao grupo" {Célia, Avaliagio final),

0 Este trabalho ¢ ¢ de S6nia Aranha, "Relato do Processe de Elaboragdo do Planejamento - do

Tedrico para a Prdtica®, trabalho de curso para a disciplina Pritica de Ensino e Estigios Supervi-
sionados, (mimeo), 1991. :
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Este depoimento confirma o quanto nosso curso e nossas disciplinas
estdo afastadas, de um modo geral, da pratica pedagégica que se realiza na escola
pdblica, seja através dos professores seja através de nossos proprios alunos
trabalhadores, Eu mesma ndoc consegui fazer com que o curso fugisse & regra.

A tentativa de ruptura com as formas mais burocratizadas do
trabalho pedagdgico, expressa nas ressalvas feitas por Célia, nem sempre é uma
tarefa fédcil. £ freqgiiente a queixa dos professores em relagdo & avaliagdo e as

cobrangas que a escola, personificagfio das normas burocraticas do Estado, realiza,

auxiliada pelos pais.

Para algumas alunas, a prépria pratica e as concepc¢des tedricas que
a orientam constituem ponto de partida para um trabalho que arrisca caminhos

alternativos, tal como estd registrado na proposta de Mari:

" O trabalho a ser realizado na la. série B deverd percorrer, a
grosso modo, os principios do trabalho que desenvolvi com uma la.
série no 2o. semestre de 91 quando assumi como professora efetiva
na rede Municipal de ensino de Campinas, Dessa forma, poderei
estar avaliando e reelaborando minha prdtica, quanto & coeréncia
tedrica em que ela se baseia.

(-0)

Retomando os registros da primeira aproximagdo de Mard constato

sua preocupagio com a proposta "construtivista":

O segundo momento do estdgio deverd ser com os aluncs, mais
diretamente, desmistificando os mistérios da lingua através do tra-
balho em grupo.

Porque o trabalho em grupo? Porque no momento em que as
criancas trabalham juntas elas necessariamente devem se
comunicar e esta € sem ddvida uma das fungdes da lingua. Mas
principalmente porque sdo capazes de esclarecer as dividas dos
colegas, as suas didvidas com os colegas, estruturando o seu
pensamento e linguagem, ou seja, na medida que "falo" além de me
comunicar com o outro, reflito sobre o que digo estruturando meu
pensamento. A crianga deve perceber que ela pode (e deve) ousar
com hipéteses sobre sua lingua. E principalmente que a apreensio
da organizacdo da lingua ndo é um dever, mas um direito de todo

cidaddo, um direito de ler o mundo” (Mard, Plano de Trabalho)
(grifo nosso).
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Esta mesma perspectiva orientava a proposta de trabalho de Estela:

"Este projeto parte de uma concepg¢do construtivista de Educag¢ao,
onde a crianga € vista como o sujeito no processo de aprendizagem,
ou seja, ela mesma constrdi o conhecimento sob a orienta¢do do
professor e na sua interagdc com os colegas. Isto porque toda
crianca € Inteligente, tem um grande potencial de descobrir,
conhecer, aprender, num processo em que elabora hipéteses e faz
tentativas para resolver os problemas e dificuldades., F por Isso
que néds, educadores, devemos trabalhar voltados para os objetivos
de estimular a crianga a pensar, a descobrir e a construir
conceitos na sua interacdo com o objeto de conhecimento, criando
condigbes e propondo atividades que viabilizem e garantam a
realizagdo destes objetivos" {Estela, Plano de Trabalho). '

J& no inicio do trabalho, estfo explicitas a concepclio de educacio
e de ensino, o projeto politico-pedagdgico de ensino e de relagdes de apren-
dizagem, concepgdes produzidas e construidas nfio apenas na trajetéria individual
e particular pelo curso, mas, principalmente, através da experiéncia docente con-
creta, no caso de Mard e do envolvimento mais direto com iniciaclo & pesquisa,
no caso de Estela, Ainda que se possa questionar os fundamentos construtivistas
expressos na proposta de Estela (concepglio construtivista de educagfo e nio
teoria construtivista) as questdes abordadas expressam uma determinada forma de
entender a relagdo teoria/pratica. Sendo vejamos.

Mara fala em "coeréncia tedrica" na qual se baseia sua proposta e
em sua relagdo com a experiéncia docente anterior. Na busca de fundamentagdo
teérica ambas as propostas recorrem & linguistica e & psicologia - o construti-
vismo - como elementos orientadores para as atividades praticas propostas,

O questionamento da fundamentacdo de cada proposta constitufa-se
em uma constante na dinamica do curso. Destaca-se, ainda, a necessidade de que
cada aluna buscasse elaborar uma proposta alternativa de trabalho com a classe
e a importdncia de que se constituisse efetivamente em alternativa capaz de
romper com o "ji existente” e que nfo fosse apenas um conjunto de inovagdes as
quais, em ultima anilise, reproduzem as idéias de "propostas prontas” ou
"pacotes" educacionais elaborados, sem qualquer contato com a realidade pratica
(Gouveia, 1992).
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A andlise das propostas e as discussdes em classe destacavam
sempre a necessidade de explicitagdo do projeto politico pedagdgico que orienta
a préatica individual de cada uma das alunas . Na discussdo, me orientava pelas

seguintes questdes:

"... fundamentando-a do ponto de vista da lingua e da producdo
linguistica da crianca. As atividades que vocé propde sdo todas
baseadas em uma proposta teérico~metodolégica, que refletem uma
concep¢do de ensino e de linguagem. No entanto, esta compreenséio
seré suficiente para explicar o que acontece na escols e direcionar
uma proposta alternativa? Por exemplo, em relacdo ao trabalho
pedagégico em sala de aula, como poderia ser tratada a questdo do
trabalho em grupo, da selecdo do conteiido de . outras dreas, da
avaliagdo? Ndo existiria af uma dimensio sociolégica que deveria
merecer preocupagéo? Qual o projeto politico - no sentidc mais

amplo - que orienta o teu trabalho? Explicitando: qual a tua
compreensdo de escola piblica? Que papel estd reservado na
sociedade &s criangas oriundas das classes trabalhadoras e como a
escola contribui para reforgar a elimina¢do e discriminacfic destas
criangas?" (Mard, comentdrios aoc Plano de Trabalho).

Tomemos como exemplo a questdo do trabalho em Erupo e a
construgdo do conhecimento. A psicologia ou o construtivismo os explicam em sua
totalidade? HA uma dimensfo social que necessite do apoio de outras ciéncias e
teorias para podermos compreendé-los de uma maneira mais objetiva? Por que
recorremos a determinadas teorias ou concepgdes e ndo a outras para explicar os
fatos e a realidade? Quais s#o as teorias que informam nosso trabalho particular?
Como analisar eriticamente as contribui¢des das propostas alternativas?

A discussdo presente nesta andlise nos leva & uma pergunta
fundamental: - Que projeto politico-pedagdgico - no sentido mais amplo - orientava
o8 trabalhos particulares? Qual a compreensdo de educagfo, ensino e escola
pUblica é particular a cada aluno? Qual a concepgdo particular do(s) caminho(s)
para a transformagdo da sociedade? Como os diferentes projetos se articulam, na
concepcdo do trabalho docente, de modo a revelar o papel que estd reservado na
sociedade as crian¢as oriundas das classes trabalhadoras para as quais o mesmo

se orienta ? De que maneira nossa concepciio particular, em relagdo & organizacgso
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do trabalho escolar, contribui para as praticas que reforcam a discriminacdio e a

expulséo/manutencdo dessas criangas na escola?
Levantdvamos, também, outras questdes, indagando sobre a

compreensao da organizagdo do trabalho, principalmente daquele realizado em

grupo com as criangas:

"Serd que o trabalho em grupo contribui apenas para a articulacdo
pensamento/linguagem? Porque as criancas trabalham melhor em
grupo? Serd essa - a (necessidade de) comunicagdo - a Unica
explicagdo? Serd que o trabalho em grupo nio torna real, na escola,
um cotidiano dessas criangas na sua vida fora da escola? Diante
desse fato, como pode ser tratado o trabalho em grupo? Como ir
além das discussdes sobre "combinados”...?" (...) principios de
solidariedade, participagdo, saber ouvir, saber falar, saber
trabalhar coletivamente, tomar decisGes coletivas, ndo séo importan-

tes para essas criangas? Como podemos trabalhar essas questSes?"
(Mard, Comentarios ac Plano de Trabalho).

A critica a esta forma de entender a coﬁtribuigﬁc da teoria, em
relacdo ao processo de ensino, esta presente no préprio trabalho e na avaliacfo
que as alunas fazem do que vivenciaram no estigio e permitiria a Mars tratar esta
questdo do trabalho em grupo de uma maneira critica, analisando, ao final, os

limites de sua prépria pratica e suas concepc¢des sobre o "trabalho em grupo"”,

"Espirito de grupo ndo pode ocorrer uma vez por semana. A solida-
riedade ndo tem hora ou lugar marcado, deve ser trabalhada
coletivamente e diariamente, Este trabalho néo é fécil. No inicio as
criancas apenas sentam juntas, portanto o que muda & o fisico, e
posi¢do de cadeiras. 86 depois de muito trabalho eles passam & se
sentir em grupo. Na verdade a nossa sociedade cobra muito o
individual competitivo, o medo do erro, a perfeicdo, o melhor e o
pior e as criangas vem para a escola com padrées de conduta
que refletem essa realidade. Durante meu trabalho de estdagio, as
criangas permaneceram sentados juntos. Eles trabalhavam com muita
dificuldade e ndo gostavam em alguns momentos polis ndc conse-
guiam ver-se como parte de um grupo” (Relatério Final Mard) {grifo
Nosso). '
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Ao abordar estas questdes meu objetive era problematizar uma
forma de pensar, corrente entre os alunos, que se manifesta na supervalorizacgio
das formas e métodos em detrimento dos objetivos e das finalidades do trabalho
docente, do processo de ensino e da prdépria func¢do da escola. O trabalho em
grupo e a temédtica que o rodeia, principalmente a questdo relativa a construcgéo
do conhecimento e o construtivismo, tém produzide muitas discussdes e confusdes
na area educacional. Entre os alunos, o recurso as teorias psicolégicas para
explicar o fendmeno educacional é uma constante, talvez, pela predominfincia da
Psicologia e pela auséncia de outras formulagdes. Volto a esta questdo posterior—
mente,

Refletir sobre os determinantes do trabalho pedagdgico implica em

debrugar-se sobre uma questdo de fundo na formacéo do profissional da educacgdo

e do professor de la. a 4a. séries: a reflexdio sobre seu compromisso na educacéo
das criangas e seu papel na sociedade capitalista. Em outras palavras, implica em
refletir sobre o projeto politico pedagdgico particular de cada aluna e na forma
como se articula &s questSes mais gerais, colocadas pela sociedade no processo de
escolarizagio. As confusBes tedricas e praticas a este respeito sdo muitas e, de
maneira geral, o alunos trazem para ¢ momento da pratica de ensino as mais
variadas experi€ncias e expectativas em relagiio ao seu trabalho e & sua futura
profissdo. HA resisténcia as discussdes politicas, rejeigdo ao aporte tedrico de
determinados autores por considerar suas posicdes ."muito politicas". Os alunos,
muitas vezes, defendem, na prética, posi¢gdes que rejeitaram teoricamente,
assumindo, quem sabe inconscientemente, a inexistente neutralidade do ato
educativo e¢ dos métodos e teorias redagdgicas.

Entre as questdes mais candentes, com as guais nos debatiamos em
sala de aula, estava a concepglio de "bom professor", diretamente relacionadsa &
"feminizagdo do magistério” e ao trabalho da mulher. Carregada desde os bancos
escolares e talvez reforcada e reconstruida, na trajetéria curricular do aluno no
curso de Pedagogia, a concepgdo de "bom professor” revela, também, a maneira
como o aluno relaciona, na sua proposta particular, tecria e pratica, intenciio e

realidade. Seu projeto particular objetiva o "professor modelo":

"...faz-se necessdrio um direcionamento deste trabalho a fim de que
se consiga atingir objetivos mais especificos que venham ao
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encontro da necessidade que eu, como aluna, sinto no preenchimen-
to de lacunas no processo de aprendizado do "ser professor”.

No decorrer do meu curso tedrico, eu fui tentando juntar vérios
elementos que na minha opinido sdo essenciais na formac¢do de um
bom professor. Porém, estes me foram colocados de forma desorde-
nada e ndo me garantiram, de forma alguma, a visdo de como seria
este "professor modelo” na prética da sala de aula. No entanto, ao
iniciar o estdgio, percebl que esses elementos que antes eram uma
colcha de retalhos, podem existir concretamente e que eu teria
chance de visualizar isso em sala de auls.

O processo de conhecimento, onde o professor indica o caminho e
tem o aluno como ponto central, levando em conta sua realidade, a
sua visdo de mundo e por conseguinte os seus valores, engloba
todo um arsenal tedrico do curso que procura se afastar de um
ensino tradicional, onde o professor transmite informacdes e aos
alunos cabe armazend-las" (Adriana, Plano de Trabalho) (grifos
nossos).

Adriana desenvolve nesta explicitagdo de sua proposta de trabalho
véirias idéias que refletem a compreensfio que tem de seu précesso de formagéo.
Poderiamos interpretar a "forma desordenada” a que se refere, como a separacio
entre o curso tedrico e a prética da sala de aula. A idéia de "bom professor”, de
"professor modelo”, "que indica o caminho”, como meta a atingir na pratica
profissional, aparece claramente definida nesta proposta de trabalho, e foi
provocada, como pudemos analisar no capitulo anterior, pela préatica pedagédgica
diferenciada da professora da classe, Em outras propostas a idéia de "bom profes-
sor" também estd presente, mas talvez com menor explicitagfo, oculta sob conceitos
de trabalho docente e na forma de julgamento da atuagdo do professor da classe.

A idéia de "bom professor”, que possui suas raizes histéricas ns
concepgac da atividade do professor como sacerdécio e como missdo, tem
encontrado suporte em vArios estudos mais recentes, surgidos na esteira do
movimento de renovagdo e revisiao da Didatica, ao qual nos referimos na

Introducdo deste trabalhol,

2 Ve ja-se, por exemplo, os trabalhos de André, Marli E.D.A e Mediano, Zélia B. 0 cotidiano
da escola: elementos para a construgdo de wuma Didética Fundamental. In: Candau, V.M.F. (org.) Rumo
& uma nova Didética, BEditora Vozes, Ltda., RJ, 1988; Cunha, M.I. O bom professor e sua prdtica.
Papirus Editore, SP, 1989; Libineo, J.C. A prdtica pedagdgica de professores de escola piblica. Tese
de Meztrado, PUC-SP, 1984,
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A crenga de que o trabalho pedagdgico pode se constituir a partir
de uma projecdc ideal dos elementos que, em determinadas situagdes concretas
caracterizam o real de ser professor, desconhece as condi¢des histdricas em que
essa prética foi produzida e & resultado, também, de uma concepcfo de relagdo
teoria/pratica, presente em muitos dos estudos e pesquisas recentes gobre a
questdio do "cotidiano escolar” ¥,

Ao comentar o trabalho proposto por Adriana, movia-nos uma preo-
cupagdo: sua compreensic do trabalho e o projeto politico pedagédgico, que, em

ultima analise, deveria orientar a sua visio do problema;:

"Talvez vocé possa explicitar melhor tua compreensdo do trabalho
pedagdgico, qual € teu projeto politico pedagdgico para um trabalho
na escola;

* o que vocé estd querendo dizer com "os elementos gue sgdo
essenciais na formagdo do professor" que vocé aprendeu durante
o curso,

¥ como a tua apreensdo dos elementos da prdtica pedagdgica do
professor da classe se articulam com essa compreensdoe tedrica
sobre a formacdo do professor” (Adriana, Comentérios ao Plano de
Trabalho).

“Apesar de, aparentemente, tratar a questdo do "bom professor” sob
uma Otica idealista, analiso sua maneira de lidar com a contradigdo que tal situagfo

cria no trabalho pedagégico.

"..assim sendo, observandc a prética da professora em sala de
aula, pretendo reorganizar toda a teoria aprendida, tentando
berceber quais os pontos chaves que permitem & classe esse
processo de conhecimento flufdo, onde se percebe, nas criangas e
na professora, a alegria de serem co-autores e co-participantes do
mesmo" (Adriana, Plano de Trabalho).

Warde questiona esta tendéncia recente da pesquisa na &rea educacional: " Se essa tendéncia,
ainda muito recente para dela se afirmar algo decisive, se afigura positiva porque busca penetrar
na escola e se dispde a ouvir seus agentes a fim de verificar com base em que saber cperam na
ambiéncia escolar e da sala de aula, olz também se afigura um arriscado mergulho no enpirismo e um
desarmado intento de superagdo da polaridade saber comum - saber cientifico que, em regra, resulta,
no melhor dos casos, indcuo; no pior, no implemento do espontaneismo irracionalista' (Warde, 1991-
:55}).
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Ao elaborar sua proposta, Adriana parte da prética alternativa da
professora para reorganizar a teoria aprendida. Neste movimento, vai encontrando

seus caminhos, e a forma de ver o trabalho da professora ¢ seu préprio trabalho:

" Participagdo, observacdo e andlise das aulas da professora:
1. de que forma ela age para conseguir a participa¢fo ativa da
classe;

2. quals os elementos que formam o "seu modo" de transmitir
conhecimentos;

3. como ocorre a escolha dos temas a serem trabalhados pela sals;
4. de que forma a colocagdo dos alunos e professora (disposigéo
fisica ) em sala auxilia ou prejudica o trabalho didrio;

5. como se d4 a resposta dos alunos a essa forma de dar aula. B

mais ou menos produtivo que o método tradicional?” {Adriana, Plano
de Trabalho).

Esta concepgdo de Adriana parece revelar-se como resultado da
falta de articulagdo entre as diferentes disciplinas curriculares e, no momento do
contato com a escola, a tentativa de que as "partes separadas" das diferentes

teorias encontrem uma "jungdo" que explique a atuaclio da professora da classe.

A proposta contém, também, o questionamento da prépria concepgiio - "tentativa
de juntar pedagos das teorias” - buscando entender o caminho construido pela
professora.

A medida que o curso vai se desenvolvendo, vao ficando claras
algumas das dificuldades, que as alunas manifestam, de estabelecerem uma ligacio
mais estreita com a escola, de assumirem o compromisso com o trabalho pedagdgico
e de criarem vinculos com a docéncia. O conhecimento que conseguimos acumular,
a respeito deste fato, nos permite arriscar algumas hipéteses: talvez, a concepgao
particular sobre o trabalho pedagégico e a auséncia de opgdo pessoal pelo
magistério de la. a 4a. séries, aliada & visfio de planejamento e de organizagdo do
trabalho como elementos burocraticos, sejam determinantes da situacdo que se

manifesta na forma como algumas das propostas de trabalho sfio apresentadas:
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" Objetivo do Trabalho:

1. pesquisa feita pelo aluno na biblioteca escolar, onde ele
procuraréd em revistas, fotos referentes & sua realidade na
comunidade em que vive.

2. montagem de painel com fotos, onde serd feito um tipo de mapa
com divisdo entre zona rural, urbana e suburbana.

3. produgdo de texto onde os alunos se colocardo frente a esta
realidade, descrevendo seu nivel sdcio-econémico, incluindo
pesquisa feita em casa. Posteriormente trabalho de caracterizacdo
feito pelos préprios alunos, de cada zona "territorisl.

4. levantamento sdcio~econémico da classe com base nos dados

contidos nos trabalhos individuais" (Solange e Patricia, Plano de
Trabalho).

Outro exemplo é a proposta de Marta:

"OBJETIVOS:

Para que os alunos tenham:
* melhor conhecimento dos dados pessoais
* ge situem na familia

METODOLOGIA:

A principio um gquestiondrio visando adquirir, isto é, para que os
alunos explorem junto a seus pais os dados pessoais.

¥ fazer, propor aula integrada com educagdo fisica para que os
alunos sejam medidos (altura) e pesados para tomarem consciéncia
desses dados e fazer relagdes.

¥ trabalhar drvore genealdgica, parentesco.

* propor integrago com aula de matemética (problemas para seren
resolvidos).

AVALIACAO:

Fazer uma sondagem para ver o qué eles gravarém " (Marta,
Plano de Trabalho).

Estas propostas revelam a intengfo das alunas de partir da
realidade social das criancas, de envolvé-las no processo de conhecimento, mas

estas inteng¢des ficam reduzidas, ainda, neste momento, a uma "lista de atividades"
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a serem desenvolvidas, sem qualquer objetivo mais geral e sem relaciioc umas com
as outras. Enconiro, nas propostas, elementos de uma forma de trabalho
alternativo - presentes em outros trabalhos como os de Célia, Vinia e Silvana -,
que parte da investigagdio da prépria criancga: a pesquisa de temas,‘a produgédo
coletiva e a tentativa de sistematizago do conhecimento pela producgdo de textos,

individuais e/ou coletivos,

Sclange e Patricia definem—-se por um levantamento de dados sécio-
econdmicos das criangas, revelando a tentativa de aprofundar .a inser¢dc na

realidade das criancas da classe,

As observagdes & proposta de Marta foram bastante discutidas em

classe e as questdes abordadas ndo se resumiam aos aspectos formais, foram mais
amplas alertando para a necessidade do trabalho abranger o conjunto de ativida-

des a ser desenvolvido em sala de aula:

"Vocé precisaria fundamentar tua proposta. Porque vocé escolheu
este tema? Que desafios vocé se colocou no contato com a classe?
Qual a tua concepgdo do trabalho docente e como vocé pretende
articular com a pritica da sala de aula?

Em relagio ao plano de aulaf...):

¥ com relagdo ac tema - familia ~ p?de ser ampliado com ¢ conceito
de trabalho (ver texto indicado); s

¥ o questiondrio precisa ser aprimorado principalmente para
introduzir questdes relativas ao trabalho do pai, da mie e de
outros membros da familia;

* a idéia da drvore genealSgica é muito boa porque situa a crianga
no espago e no tempo além de dar chance de introduzir o conceito
de relagdes sociais;

¥ a avaliagdo vocé pode desenvolver de outra maneird, seja através
de expressdo livre em um cartaz e produgido de texto ou até mesmo

avaliando o envolvimento das criangas com a pesquisa e o questio-
ndrio. '

Este tema € muito bom para trabalhar varias questdes com a
classe: o que é familia? porque ela se constitui? todos tem familia
(com quem moram) - pai, mie, avé, avs, irmdos, etc. As pessoas sao
parecidas? o que sdo "tragos pessoais" que distinguem um (grupo)
familia de outro? todos moram juntos na mesma casa? o que € a

"casa", como as pessoas vivem no bairro? e em outras cidades?

B3 0 texteo indicado para discutir as rela¢BSes de trabalho foi o de Ernesta Zamboni, Sociedade
e trabalhe e os primeiros anos de escolaridade;introdugdo das nogdes bdsicas para a formagdo de um
conceito: itrabalho. Revista Bragileira de Histéria, Rio de Janeiro, 1986 (11):117-26.
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Enfim, hd um conjunto de atividades que podem ser desenvolvidas
e trabalhadas com as criangas a partir desse tema e para atingir
o objetivo que vocé se propbde e levar a crianga a se situar no
espago, no tempo e no conjunto de relagbes sociais que estabelece
no seu cotidiano" (Marta, Comentdrios so Plano de Trabalho),

Analisando estes comentérios hoje, distante do trabalho no tempo
e préxima de outras reflex3es tedricas, constato n#io tanto os equivocos, mas as
imprecisdes das observagles feitas ao plano de trabalho. Assim, apesar de haver
feito consideragbes a respeito da categoria trabatho, como articuladora de outros
conhecimentos e das relagSes familiares e sociais, ndo aprofundo a questdo nos

comentérios registrados, Nic chego & raiz do problema, e constato, assim, que as

discussCes em classe a respeito do trabalho, das relacSes sociais que se
estabelecem a partir dele, a leitura e discussiic do texto indicado, ndo foram
suficientes para permitir & aluna, na prética, o enfrentamento do problema em seu
prépric trabalho com as criangas.

Recorro a Arroyo, para empreender algumas relagdes e reflexdes e

analisar, também, meus préprios comentdrios aoc plano de trabalho:

"os Estudos Sociais tentam fugir de abordar a base ‘material onde
se produzem as relagées sociais. E um dos pontos mais graves a
merecer nossa atengio. As relagbes sociais na familia, na comunida-
de, ndo tém base material nos textos de Estudos Sociais. Que estou
querendo dizer com isso? Que se privilegiam de tal maneira as
relagdes afetivas, sociais, interpessosis, intergrupais,etc., gue
nunca se coloca a questido de que tudo isso serve & um tipo de
produgdo material de existéncia concreta" (Arroyo, 1988:20).

Estas observag¢des podem ser generalizadas para as outras Areas
das primeiras séries do lo. grau. A relagdo que os alunos, em geral, estabelecem
com o conhecimento cientifico das dreas e das didéticas é uma relagdo metodolégi-
ca, e ndo atinge o real: as relagSes soclais, a sociedade, o trabalho. Dai, o trabalho
do aluno nos estdgios e na disciplina incorrer, por vezes, nestes mesmos

equivocos tedricos e préticos, inclusive de minha parte.
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Algumas alunas, apesar da tentativa de tratar de forma abrangente
o trabalho, ndo explicitam as bases em que se assentam o {rabalho, manifestam uma

concepgdo de prética, restrita ao relacionamento com as criancgas.

"E nesta disciplina que buscamos conhecer a realidade das escolas
publicas (estadual e/ou municipal), procurando interagir com
conhecimentos tedricos e alguns préaticos adquiridos durante o
curso. Ndo buscamos com ele, a mera observac8o, mas a compre-
ensdo do processo como um todo, num espago de participagdo

através de troca de experiéncia, vivéncia e atuagdo com os alunos.
OBJETIVOS:

¥ obter malor contato com & realidade e através deste colocar em
prdtica meus conhecimentos.

* participar no processo de transmissio do conhecimento, através
da aplica¢do de contelido em sala de aula.

* procurar, através de atividades diversificadas: jogral, compo-

sigdo, contar histérias, leituras de literaturas, levar os alunos a
gostarem de ler e perceber a importidncia de se estudar.

* através do auxilio s professoras, no dia a dia, como na correg¢éo
de tarefas, verificacdo de cadernos, distribui¢do de folhas, poder
contribuir para a organizacdo do trabalho em sala de aula"
(Regina, Plano de Trabalho, grifos nossos).

Pode-se apreender, pela andlise desta proposta a concepclo de
prética, enquanto "aplicacdo” da teoria, a concepg¢io de ensino como transmissio
de conhecimento e de trabalho pedagégico como conjunto de atividades de apoio
ac trabalho pedagdgico do professor da classe, e ndo como elaboracdo particular
para uma atuagdo critica e transformadora sobre determinada realidade, objeti~
vando 6 confronto com a teoria e sua reformulagdo e/ou confirmagfo, tal como estd
explicito na introdugfio da proposta "ndo buscamos (...) & mera observ&g:&o, mas
a compreensao do processo como um todo {...}".

Minhas observac¢les sobre a proposta tomavam, no entanto,

unicamente questBes que considero "periféricas”, como principais :

"O Plano de Trabalho estd com algumas incorre¢des do ponto de
vista pedagégico e metodolégico:

1. serd transmissdo de conhecimento o que acontece na escola? Ou
melhor, o que deve acontecer? Serd aplicacdo de conteididos? Como
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vocé lida com o conhecimento da realidade e com a participacéoc da
crianga na construgdo de seu conhecimento?

2. como levar os alunos a gostarem de ler e prerceber a importédncia
de estudar?" (Regina, Comentérios ac Plano de Trabalho).

Outro exemplo de proposta de trabalho nesta direcdo:

"Objetivos a serem desenvolvidos dentro do Plano de Trabalho:
lo, organizagdo e respeito (professor/aluno, aluno/aluno);
2o. participagdo e trocas entre os alunos;

3o. desenvolver atividades de acordo com os niveis de desenvolvi-
mento dos alunos;
ATIVIDADES:

* dobraduras (desenvolver a aten¢éo, criatividade, imaginagdo e

coordenagdo motora fina);:

* estdrias (contd-las relacionando com o trabalho de dobraduras);
¥ desenvolvimento da leitura e escrita baseadas nas atividades
anteriores” (Sofia, Plano de Trabalho).

Meus comentérios tinham como objetivo contribuir para avaliar o
trabalho e reelaborar a proposta, & luz de slguns desafios que a sala de aula

colocava, mas para os guais provavelmente nfc haviam ainda dirigido a atencdo.

"Teu plano de trabalho ainda estsd incompleto. Além das questSes
levantadas (na discussdo) em classe, penso que vocé deveria
aprofundar mais a tua visdo tedrica da escola, da realidade da sala
de aula e dos problemas enfrentados por vocé até o momento, tais
como vocé os tem relatado oralmente. Levanto o seguinte questiona-
mento para vocé: Serd que o dnico desafic que vocé encontra nessa
classe diz respeito 4 forma como as ¢criangas se comportam em sala
de aula ou as dificuldades que elas apresentam frente as atividades
pPropostas pela professora?

Vocé ndo encontra, naquela sala de aula, elementos que te auxiliem
& repensar a tua prédtica pedagdgica e a elaborar formas alternati-
vas de lrabalho com aquelas criangas? Como vocé articula o teu
projeto politico, profissional e pedagégico com os desafios colocados
pela realidade da sala de aula?

Estes pressupostos sdo fundamentais para vocé definir seu trabalho
neste momento e no futuro. Vocé pode aprofundar essas questoes
e além disso estar atenta para os seguintes pontos:
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A andlise da escola piiblica em geral e em particular da classe em
que vocé estagia é um elemento que deve te ajudar a refletir sobre
a tua préatica, sobre teu compromisso com a educagdo e com a
escola publica. Isso significa refletir sobre os desafios que aquela
realidade apresenta e buscar alternativas de trabalho que, nas

condigbes de sala de aula, possam responder a esses quesgtio-
namentos,”

Os objetivos propostos - organizagdo e respeito, participacdo e
troca entre os alunos - tentaram responder a uma realidade que incomodava Sofia:
a agressividade "verbal" entre as criangas, a auséncia do trabalho coletivo e a
consequente desorganizacédo das criangas para o trabalho de ensino. Meus
comentdrios polemizavam sobre estas questdes, questionando a prépria organizacdo

da classe e da escola,

"0 que é respeito do professor para com o aluno? Serd que nédo
estamos entendendo isso como restrito a "boa educagdo", normas de
conduta validas apenas em uma diregdo - do aluno para com o
professor? O professor da classe respeita o aluno como sujeito,
cidaddo que tem direitos e ocupa um lugar na sociedade?

Participagdo e troca entre os alunocs: o mesmo vale para esta
preocupagdo, sé que aqui ela se amplia para alguns principios -
valores ~ que podem ser trabalhados em sala de aula, como solida-
riedade, saber ouvir, saber falar, saber decidir coletivamente,
compartilhar, repartir e ser parte do grupo."

Em relagdo ao objetivo de "desenvolver atividades de acordo com

os niveis de desenvolvimento dos alunos", problematizava:

"Vocé lida com dois conceitos fundamentais no processo de ensino:
ritmo e tempo. As criangas tem um ritmo prépric dentro de um
espago de tempo determinado para apreender determinados
conhecimentos. A escola padroniza o tempo diversificando, portanto,
o ritmo de aprendizagem. Como inverter, isto &, diversificar o
tempo para tentar - digo tentar - igualar o ritmo da classe ou pelo
menos amenizar essas diferengas gritantes? O esquema seriado
rigido favorece essa padronizacdo e discriminagdo reforcando a
desigualdade e a exclusdo da escola daqueles que, ao final de um
certo tempo, ndo conseguem acompanhar o conjunto da classe ou
até daqueles que se diferenciam dos demais mas nfo podem avancar
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porque o sistema escolar diz que ele esta na la. e nfo na 2a. série.
Como lidar com essas diferengas? F possivel trabalhar individual-
mente com as criangas que tem dificuldades para que consigam
ultrapassar a "barreira" das primeiras séries? (Sofia, Comentarios
ao Plano de Trabalho),

A andlise de meus comentdrios ao plano de trabalho de Sofia traz
a discussd@io sobre a produgdo de diferencas que se realiza no interior da escola
por mecanismos sutis, entre os quals a "seriagdo" e a organizacdo do conteddo de
acordo com os niveis de desenvolvimento dos alunos, Enguita examina esta questdo
do ponto de vista da relagfo ritmo/tempo. A escola, padronizando o tempo e
diversificando o ritmo, reforga a desigualdade e a exclusiio - "estabelecendo uma

norma comum para todos os alunos, for¢ando ao mesmo tempo, até onde possivel,

sua capacidade e disponibilidade para o trabalho escolar, gera necessariamente,
uma diferenciagdo de rendimento"” (Enguita, 1989:211).

Estes elementos estavam presentes também na proposta de Vania
que, a partir dos desafios colocados pelas primeiras aproximacdes com a classe
define-se pela investigagdo da "aula nfo tradicional" da professofa'da classe,

mesmo sem a preocupagdo (ainda) de fundamentar e explicitar as concepgdes

particulares sobre eles:

"O que eu gostaria de desenvolver portanto em sala de aula na
Escola é o seguinte:

1. gravar uma aula e posteriormente transcrevé-la a fim de mostrar
aos oulros alunos da nossa turma de estdgio como uma aula nao
tradicional é dada. Gostaria também de fazer uma andlise desta
aula, apontando o que na minha opinido sio os pontos relevantes
e/ou irrelevantes, caso haja algum. '

2. escolher com a professora um tema que faga parte de seu plano
de aulas, expd-lo aos alunos e pedir para que estes em grupo
fagam um cartaz e posteriormente um texto relacionado com o
cartaz, Eu gostaria de analisar nesta produgdo de textos a
linguagem utilizada e se houve ou ndo retencdc do conteddo que
eu passei anteriormente. O cartaz teria a finalidade de andlise de
criatividade"” (Vania, Plano de Trabalho) {grifo nosso).
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A proposta de se analisar o trabalho pedagédgico em uma sula nio
tradicional e a  "retengdo” ou nfo do contelddo, sdo apresentadas de forma
imprecisa, e mostram a falta de dominio do contetido da propria investigacio a que
se propée bem como a desarticulagfo, entre os desafios colocados pela pratica e
as teorias visitadas durante o curso. Revela, entretanto, as indagagdes de Vania

sobre o trabalho alternativo da professora da classe, gque permaneceriam durante
todo o trabalho de estédgio.

As "provocagdes" feitas ao trabalho de Vania sugeriam que se
direcionasse no sentido de apreender o movimento do trabalho alternativo da
professora:

" Tua proposta de trabalho é interessante, mas vocé deve detalhé-

la melhor para que tenha um eixo condutor e ela possa ser
desenvolvida melhor, te ajudando & conseguir teus objetivos., H4
algumas questoes Iimportantes nesta fase do trabalho. Vocé teria
que definir melhor e explicitar qual tua concepc¢do do trabalho em
sala de aula e do trabalho pedagégico que se desenvolve na escola.
Quais os desafios que vocé se coloca frente a essa realidade e como
tua proposta busca responder a isso.

Para que vocé possa desenvolver a proposta vocé deve estar
atenta aos seguintes pontos:

1. vocé detalhou a metodologia : gravar aula, dar aula, cartazes,
trabalho em grupo, o que representa uma parte do teu Plano. O
que vocé pretende com isto? Por exemplo, em relagdo 4 gravacdo da
aula, o que vocé pretende nfoc é analisar como se dd o trabalho
pedagdgico em uma aula ndo tradicional?

Alguns cuidados devem ser tomados para que vocé possa levar &
frente esta proposta:

¥ 0 tempo de gravacdo deve ser o tempo de uma unidade em uma
&rea especifica que a professora esteja trabalhando;

¥ o gravador é um recurso que deve ser complementado com
anotagdes resultantes da observacdo da dindmica da classe {o
gravador ndo val conseguir registrar a reacdo da classe, comenté-
rios, observagdes das crian¢as e da professora, por ex.);

* registrar o processo anterior i aula: como a professora pensou,
planejou e organizou a aula;

* registrar o "depois": como ela vai avaliar os alunos e seu préprio
trabalho. Note que os "pontos relevantes e/ou irrelevantes” como
vocé mesma diz dependem de uma concepgdo individual do processo
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de trabalho pedagégico que poderia estar estabelecida como
Introducgdo 4 tua proposta de trabalho. Se o trabalho da professora
da classe chamou tua atencdc é porque ele se diferencia dos
demais, porque estd de acordo ou ndo com tuas concep¢bes sobre
o trabalho pedagdgico. Por isso seria interessante vocé explicitar
essa tua compreenssdo tedrica, até mesmo para vocé poder comparar
essas concep¢bes ( a tua e a da professora).

2, Como vocé mesma expressa no inicio, vocé tem uma preocupacdo
com & extrema dificuldade de aprendizagem de alguns alunos e com
a "falta de retengdo de contelido" por parte da grande maioria dos
alunos. Com relagdo a este ponto levanto algumas questdes:

* quais sdo as dificuldades dos alunos? Em que drea(s) essas
dificuldades se manifestam mais intensamente?

¥ vocé vai trabalhar em grupo e as criangas vAo expressar seu
conhecimento em um cartaz, coletivamente. Portanto, além de avaliar

a criatividade ele teria como objetivo avaliar o que vocé chama
"reten¢do de contetido", ou seja, se a crianca aprendeu ou cons-
truiu seu conhecimento.

¥ esta forma que vocé escolheu tem limites porque se a crianga néo
tem uma participagdo ativa, ela nfo se indaga, nfio pesquisa, néo
questiona., A aula expositiva tem seus limites e a crianga tem que
desenvolver uma grande atencdo para poder apreender o que a
professora estd falando. O trabalho em classe deve envolver, entéo,
necessariamente, uma interagdo constante com as criancgas.

*¥ uma outra forma de trabalho é vocé introduzir um determinado
contetdo e solicitar que as criangas pesquisem em casa ou na
classe, tendo sempre o cuidado de verificar se elas tém como fazer
& pesquisa (indicar fontes, ter o material & mfo , indicar a ida &
biblioteca, etc.)

* teu objetivo, portanto, ndo é verificar se as criancgas retiveram
o contetdo, mas se elas conseguiram construir para si og conceitos
envolvidos naquela drea de conhecimento. Que conceitos sdo esses?
Tenha sempre presente que o trabalho pedagdgico exige do
professor um conhecimento profundo das dreas de conhecimento e,
portanto, uma preparag¢do tedrica e pratica das aulas. Vocé tem que
estar preparada teoricamente e com clareza de onde vocé quer
chegar" {Comentédrios ao Plano de Trabalho, Vania ).

Apesar das diferengas de contelido e forma, estas propostas
apresentam um ponto comum que é a fragilidade do conhecimento tedrico e da

possibilidade concreta de articuld-lo com as questdes que emergem da realidade
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neste momento dos estdgios. Em relagio & proposta de Vania destaco, agui,
confusbes tedricas sobre "problemas de aprendizagem" em uma escola marcada pela
violéncia e pela pobreza.

Nos comentérios aos planos de trabalho procurava sempre polemizar
e problematizar sobre questdes que considerava importantes para a organizacio
do trabalho pedagégico na escola e o trabalho particular de cada uma. Nio lidava
com regras, receitas, propostas prontas, e nunca entendi que a recusa As mesmas
pudesse significar auséncia de posigdo e até de algumas certezas em relagdo ao
trabalhe proposto. Por isso, as indagac¢des constantes referentes as propostas e
a0 préprio trabalho afirmavam (e reafirmavam) minhas certezas e também minhas
ddvidas, provocando, também nas alunas, a divida, a reflexfio e até mesmo a

certeza, reafirmada por elas, no que dizia respeito aquilo que problematizdvamos.

Tomo como exemplo os comentdrios, que revelam as discussdes em

clasgse, & proposta de trabalho de Silvia:

"1. ajudar a organizar uma mini-biblioteca para os alunos da 3a.
série D tentando conseguir livros e ensinando dois alunos esco-
Ihidos pela professora a administrd-la.

Objetivo: fazer com que os alunos adquiram interesse em ler, pois
assim se pode ter um melhor rendimento dos alunos nas aulas.

2. Dar 2 aulas uma sobre a dengue e outra sobre a cdlera

em dias distintos.

Metadologia: partindo-se sempre da realidade dos alunos, tentar
saber o que eles ja sabem sobre o tema. Assim com a ajuda deles
explicar a doeng¢a e como prevenir.

Objetivo: fazer com gque os alunos passem O que aprender&m para
a comumd&de, consequentemente j4 se estd iniciando a agdo de
prevengdo. Tentar relacionar as condi¢les de vida dos alunos com
a possibilidade de epidemia, fazendo assim com que os alunos

ajudem & prevenir e combat;er essas doengas" {Silvia, Planoc de
Trabalho).

Silvia parte de um problema que identifica na escola € no bairro -
a dengue e o célera. Sua proposta tenta relacionar as condicSes de vida &
organizagdo do trabalho de modo a facilitar a participagiio das criangas na vida

da escola e do préprio bairro.
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Os comentérios e observagdes criticas ao trabalho foram no sentido

de preencher algumas lacunas, que havia identificado, em relacdo ao conhecimento

a ser trabalhado na questfio da dengue e do célera. As consideragdes feitas

demonstram, também, minhas dificuldades em lidar, de forma individual e solitéria,

com tais dados e com a complexa realidade da prética de ensino e do trabalho de

estagios.

"As questSes que vocé pretende trabalhar sdo muito importantes,
principalmente se levarmos em consideragdo a realidade da escola
publica ¢ em especial a realidade dessa escola. No entanto, vocé
precisa explicitar melhor na tua proposta os fundamentos do teu
trabalho, porque vocé resolveu trabalhar essas questdes, qual tua
concepgdo do trabalho pedagdégico e como vocé pretende trahalhar
de uma maneira alternativa.

L. O interesse pela leitura pode estar bresente no simples ato de
retirar um livro da biblioteca. Mas vale a pena analisar como a
professora trabalha Lingua Portuguesa com a classe, se é um
trabalho articulado com o interesse das crian¢as pela leitura. Hi um
trabalho de interpretagAo dos textos lidos pelas criangas? A
professora retoma idéias do texto, trabalha as questles de
gramdtica e/ou ortografia partindo do texto lido? A biblioteca €
vista como um apéndice que ndo tem nada a ver com o estudo da
lingua? Se a biblioteca ndo é parte integrante corre-se o risco de
ver o interesse imediato da crianca, origindrio até do fato de ser
"novidade" o manuseio de um livro, (de) ser apenas passageiro.

2. Com relagdo as aulas sobre cdlera e dengue fag¢o algumas
consideracdes:

* estes dois assuntos podem até ser trabalhados conjuntamente
pois sdo doengas que tém um cardter social e sdo, em sua origem,
resultado das péssimas condi¢bes de saneamento e higiene nas
populagdes principalmente as periféricas de baixo nivel sdcio
econémico. Por essa razio penso que a melhor forma de trabalhar
esses temas seja a pesquisa no préprio bairro { o Posto de Saidde
¢ uma referéncia para pesquisa de material pelos préprios alunos).
Pode ser incluida af a entrevista com o coordenador do Posto ou

com profissionais da saidde que se disponham a receber as crian-
¢as, '

* o trabalho de pesquisa requer uma orientagdo e acompanhamento
em todas as suas etapas, desde a elaboragdo do questiondrio até o
planejamento das entrevistas, caso elas acontegam.
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* € importante que os dados sobre as doeng¢as no bairro sejam
colocados no contexto da cidade, do Estado e do Brasil, aprovei-
tando para discutir a responsabilidade dos poderes locais, estadual
e nacional no desenvolvimento dessas doeng¢as e nas epidemias.

¥ seria bom vocé explicar melhor como pretende que os alunos
passem o que aprenderam para a comunidade. Uma idéia seria a de
trabalhar uma "cartilha"” sobre a dengue e a célera, como resultado
de todo o trabalho de pesquisa e producfic de textos dos alunos.
Esta cartilha poderia ser amplamente divulgada no bairro e na
escola (para outras classes).

* € importante vocé estar bem preparada tedrica e praticamente
para poder trabalhar essas questfes e orientar as criancgas.

{...) ndo se esqueca das observac¢Ses acerca da necessidade de o
conteddo ultrapassar o senso comum e as propagandas oficiais"
(Comentérios ao Plano de Trabalho, Silvia).

As dividas de Silvia bem como minhas dificuldades em lidar com
estas questdes aflorariam também no desenvolvimento da "aula" sobre a dengue
(Cf. o item neste capitulo) Estas dificuldades que o trabalho na escola faz emergir
ndo dizem respeito apenas a problemas de ordem pratica, relativos ao trabalho
pedagédgico, ao "como fazer". Elas se referem a problemas tedricos de falta de
dominio do contelido e do conhecimento a ser trabalhado com as criancas, de
compreensdo do fendmeno pedagdgico, do papel da escola na formagdéo de valores
e de sua fungdo na sociedade, reprodutora e seletiva, ¢ dos fatores internos a ela
que contribuem para reforgar as mesmas fungdes, dentre os quais ocupa lugar
privilegiado a avaliacdo, que exclul as criangas trabalhadoras do acesso ao
conhecimento que a prépria escola, contraditoriamente, pode possibilitar.

A questdo do conhecimento escolar, contetido das areas especificas
é um dos problemas cruciais no trabalho dos alunos. A sua banalizagdo, a forma
simplificada e até descuidada de tratd-lo, revela também uma determinada
concepcdo de teoria que perpassa a forma¢de dos alunos de Pedagogia e'é

reforgada na prética, quando do contato com a escola e a sala de aula.
Camargo e Zamboni referindo-se as dificuldades que os professores
de la. a 4a. séries tém ao trabalhar com Estudos Sociais, relatam as questdes que

emergem da experiéncia com o contetido destas areas.
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"Temos notado, frequentemente, a inconsisténcia metodolégica (aqui
entendida como a relagdo teoria-prética, forma-conteiido} do
trabalho desenvolvido pelo professor. Muitas vezes, ele ndo percebe
que essa relagdo forma-contelddo apresenta diferentes configu-
ragdes, dependendo da postura que ele, professor apresenta frente
& realidade e ao conhecimento e que, para se ter uma postura
consistente, firme, é preciso dominar o conteiido, obter o méximo de
informagdes possiveis, refletir e criticar o cornhecimento" {Camargo
e Zamboni, 1988:28) (grifo nosso).

A ddvida que vai aparecendo na anélise das propostas, a medida
que tentamos recuperar a trajetéria deste trabalho, é se em algum momento do
curso, antes da Pratica de Ensino e dos Estdgios, a aproximagdo dos alunos com

a realidade da escola, possibilita trazer para o interior das disciplinas e dos

cursos, problemas tdo dificeis de serem abordados , em seu conjunto, no ulimo
momento do curso, em um trabalho isolado e fré.gmentado como & o trabalho na
escola plblica. Estas indaga¢des também nos inquietavam a medida em que as
discussdes se aprofundavam e que as exigéncias do trabalho na escola colocavam
outros e maiores desafios. '

Durante o Curso de Pedagogia as questdes que dizem respeito ao
contelido do trabalho pedagdgico escolar s#o tratadas de forma desvinculada do
real, separando ‘momentos que na pratica sfc insepardveis, alijando os alunos do
mundo trabalho. Esta separagfo ndo se d4 sem algum grau de prejuizo na for-
macéo do aluno futuro professor que, ao enfrentar os desafios cotidianocs colocados
pela prépria dindmica da escola e pela forma como ela estd organizada, termina por
reforgar, no seu trabalho, aquelas praticas que ele aprendeu a criticar
teoricamente, durante toda sua trajetéria curricular.

Tal situagfio, entretanto, nfio é tranquila e nio se d4 sem conflitos.
Ela &, como toda prética social, permeada de contradicdes. Como a elaboragdo do
plano de trabalho & sempre um caminho individual de reflex8o e anédlise da
realidade na busca de propostas alternativas para o trabalho pedagégico, ele nio
é um produto acabado e nem sempre se expressa de forma imediata, vai se
canstruindo no contato cotidianoc, no dia a dia da pratica educativa, como resposta

aos desafios que os alunos se colocam:
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"Apds seis aulas observando a sala de aula (professora e alunos)
decidi levar uma poesia (QU ISTO OU AQUILO de Cecilia Meireles )
e propor-lhes uma atividade. Através desta atividade, que sera
descrita posteriormente, obtive resultados que me levaram a tracar
este plano de trabalho. O resultado foi muito amplo, mostrando pro-
blemas ortogréficos, dificuldades na interpretacdo de texto, falta de
atengdo, até problemas particulares, questdes relativas a sexua-
lidade e interesses pessoais.

Este plano de Ltrabalho parte de uma concepgio de linguagem
dentro de uma visdo interacionista, que acredita que todo ser
humano é capaz de aprender "co-construindo"” o seu conhecimento.
Ou sejas, o ser humano constrdi o seu conhecimento em grupo, com
o outro e com o proprio texto, sempre interagindo com alguma coisa
ou alguém.

Partindo destes "dados" resolvi trabalhar a producgdo de textos
escritos com os alunos, com o objetive de fazer estes lerem e
escreverem” (Priscila, Plano de Trabalho) (grifo nosso).

Mas, se é verdade que o trabalho, organizado a partir da
identificagdo dos problemas vivenciados na escola, se reveste de um carater mais
compromissade com a realidade da escola e da sala de aula, porque relaciona o
conhecimento as dificuldades enfrentadas pelos ahinos, esse mesmo trabalho pode,
ter uma redugdo do seu cardter pedagdgico para atender o exclusivamente emer-
gente, ou édquirir um carater pragmaético e utilitarista. ¥m contrapartida pode
representar um questionamento dos préprios contelddos trabalhados pela escola,
questionamento que se manifesta na escolha de outros temas, a partir dos guais
o trabalho pedagégico se desenvolve., Que questSes direcionam uma ou outra forma
de trabalho?

' As diferentes teorias visitadas, durante o curso pelos alunos,
retornam, no momento do trabalho na escola, de uma forma desordenada, confusa
e até cabtica: através do uso de termos como "co-construindo”, ou de afirmacdes
como a de que "o ser humano constrdi o seu conhecimento em grupo, com o outro,
e com o préprio texto (sic)", (mas explicitando logo apés), "sempre interagindo com
alguma coisa ou alguém"; e também através da "mistura" da "visdo interacionista"
com o construtivismo, sem indagar-se a respeito das origens destas concepc¢des.

Outros trabalhos revelam articula¢do entre os problemas observados
e as propostas construidas nas diferentes diditicas. O Plano de Trabalho, scb

estas condigles, se constréi entfio na tentativa de responder aos desafios que sio
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colocados pela realidade da sala de aula - o autoritarismo e a estrutura

hierdrquica, mas nas dreas em que o aluno sabe que tem maior dominio tedrico e

pratico.

"Pensamos em desenvolver um trabalho na drea de geometria nas
aulas que acompanhamos no estégio, porque pudemos cbservar na
disciplina diddtica para o ensino da matemética que as propostas
curriculares privilegiam ¢ ensino da aritmética, ficando o ensino da
geomelria relegado ao final do periodo letivo e, na maioria das
vezes, trabalhado apenas a nivel abstrato (com papel e ldpis). Desta
forma acreditamos que a geometria fica destituida de sua signifi-
cagdo e fora do dia~a-dia do aluno.

Para nés, um programa de matemdtica deve incluir a geometria
dentro de sua estrutura de maneira gradual, constante e compati-

bilizada com as caracterfsticas do aprendiz & que se destina. Caso

essa integragdo ndo ocorra, o aluno poderd desenvolver uma visdo
unilateral ou distorcida desta ciéncia, quando ndc a sua rejeicdo
sumdria” (Liliana e Luciana, Plano de Trabalho).

"O que se pode perceber nas observagbes feitas em sala de aula é
que se faz uma homogeneizagdo dos alunos, ndo se respeitando a
individualidade de cada um, anulando o que cada um pode ser para
se fazer uma massa itnica. E isto acontece também com os professo~
res pois como j4 disse, a organizagdo do trabalho pedagdgico é
autoritdria e hierdrguica na escola como um todo. ¥ partindo dessa
realidade que procuramos realizar um trabalho diversificado com os
alunos, mas voltado em primeiro lugar para a professora da classe,
uma vez que pretendemos com nosso trabalho provocar um certo
"desconforto" nela, a fim de que pudesse refletir sobre os seus
métodos usados e a sua prépria postura diante das atitudes
inquietas de seus alunos” (Liliana e Luciana, texto de estudo)
{grifo nosso).

Partindo da realidade da organizacdo do trabalho pedagégico,
autoritdrio e hierdrquico, e da compreens3o sobre a releviancia de determinado
contedido - geometria - Liliana e Luciane articulam estes dois elementos do

trabalho pedagégico de uma forma interessante, no seu trabalho de ensino:

elaboram um texto de estudo para a professora da classe, com o objetive de

levantar questdes sobre a préatica docente e as implica¢gdes de determinadas
q

praticas para a avaliagdo. Nesse texto, abordam as seguintes questdes: "o conceito

de neutralidade em educacdo: a prédtica do professor, que tipo de aluno queremos
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formar e a avaliagdo - porque, quem, como e quando avaliar'. Desenvolvem
algumas reflexGes teéricas sobre a histéria da geometria, porque ensinar geometria

e por onde comegar ¢ ensino de geometria.

Esta preocupagdo com o trabalho da professora da classe e com a
criago de possibilidades para que ela se aproprie dos conhecimentos relacionados
ao seu trabalho pedagégico foi uma iniciativa singular, também possibilitada pelo
trabalho de estagios e pelas tentativas de se fazer um trabalho conjunto com as

professoras das classes,

O trabalho com as didaticas especificas é sempre um desafio para
¢ alunc principalmente para aqueles que, ndo tendo cursado o Magistério a nivel

de Zo. grau, como é o caso de Silvana, tomam contato com estes conhecimentos

apenas durante um semestre no cursc de Pedagogia. Alguns conseguem enfrentar

este desafio, e se propbem desenvolver um trabalho no qual vao aperfeicoando
seus conceitos e sua compreensdo do processo pedagégico.

Silvana constréi sua proposta abrangendo uma 4Area na qual
considera ter algum dominio tedrico, ¢ tentandco responder a um desafio colocado

pela fragmentagdo do trabalho, constatada na escola:

"Nessa classe, vou trabalhar com os alunos o tema "Municipio”, em
Estudos Sociais, porém vou tentar integrar Portugués através de
textos produzidos por eles, porque constatei muitos problemas com
a escrita. Num primeiro momento, pedi uma pesquisa sobre o con-
ceito de Bairro, Distrito e Municipio. -Com esses conceitos em mao,
a classe foi dividida em grupos para que conversassem apenas
sobre o bairro da escola e anotassem .tudo que existe no bairro e,
ainda nessa aula, estudamos o que & legenda.

Para a segunda aula os alunos deverdo trazer o desenho da quadra
onde moram, com detalhes e legenda.

A partir daf, fardo um texto descrevendc a quadra com detalhes e
opinides.

Depois disso pretendo apresentar os mapas do bairro da escola e
do municipio, pelos quais os alunos se localizario quanto a escola,
sua casa, a zona urbana, a zona rural, o centro da cidade e osg
distritos. _

O objetivo deste trabalho é fazer com que os alunos compreendam
melhor a regido onde vivem e consigam se localizar no espaco em
que estdo vivendo"

(Silvana, Plano de Trabalho).
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A avaliagdo do plano de trabalho permitiu rever alguns dos

conceitos com os quais geria possivel trabalhar: tempo, espago e relacdes sociais.

"2, trabalhar com a histéria do bairro e néo apenas sua localizacéo
fisica: ele sempre foi assim? como era antes? como era a vizinhan-
¢a? (muitas casas, poucas, espaco entre elas); como era o coméreio?
A partir dai pode-se estudar e pesquisar o distrite de Bardo {ou
outro ): quando apareceram as lojas, o supermercado, o shopping,
etc? Tente investigar com as criangas se elas tém condi¢des de
pesquisar sozinhas algumas fontes de informagdo: o padre, o carté-
rio, o dono do supermercado, o dono da loja mais antiga, etc.

E importante também que eles se localizem nesse tempo, pesquisan-—
do gquem tem o parente mais antigo morador do bairrc ou do distri-
to - tios, avds ~ ou outros conhecidos no bairro.

3. penso que a partir daf dé para eles escreverem sobre a quadra
com detalhes e opiniSes, caso contrario pode ficar vazio de
contetido. A produgdo de um texto relacionando as questdes levan-—
tadas pela pesquisa no primeiro momento fica muito mais facil.

4. ndo sel se vocé pretende desenvolver a relacdo zona urbana/zo~
na rural . Se é assim, vocé também deve procurar conhecer og
dados pelo menos de Bardo, morada da maioria das criancgas, pois
se ndo for assim pode ficar apenas na descri¢do conceitual: o que
€ zona rural, o que é zona urbana. O importante é o conhecimento
que a crianga constréi a partir da pesquisa, da observacdo e da
sistematizagdo dos dados coletados na realidade concreta. Ainda do
ponto de vista da histéria do bairro, vocé poderia explorar a
histéria dos limites do distrito: até onde ia a zona urbana antiga—
mente? até onde vai hoje? quantos anos levou para se configurar
assim? (retome a "linha do tempo" que vocés fizeram na Metodologia
de Estudos Sociais).

5. Penso que aqui hd& outros conceitos envolvidos, ndo apenas o
espago, mas lempo e relacdes sociais" (Comentérios ao Plano de
Trabalho, Silvana).

Nas discussdes e encaminhamentos sugeridos para o trabalho,
alertava para a necessidade de aprofundar os estudos teéricos e nao metodolégicos
sobre a &rea, mas n#io consegui ultrapassar, na prética, esta visfo. Também neste
trabalho, encontro vestigios dos equivocos apontados por Arroyo em relacdo ao
contettdo de Estudos Sociais e de como, muitas vezes, nesta Area, ndo tratamos

da base material que produz determinadas formas de organizagdo das cidades e
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das rela¢des sociais, por exemplo:

"como aquele bairro foi fruto da exploragdo imobilidria, ou, ainda,
da exploragdo da fébrica que se instalou de repente naquele lugar
e tentou baratear o custo do préprio saldric do trabalhador,
dando-lhe condigdes minimas e infra-humanas de moradia" {Arrovo,
1988:20).

A "versfo final" da proposta revela o movimento de Silvana em

diregdo A definicdo tedrica de seu trabalho, e também os seus limites praticos:

"Estou trabalhando com os alunos de uma 3a. série e o assunto &
"0 municipio”. Por eu ter constatado problemas com a escrita, estou
tentando integrar Portugués com Estudos Sociais, através de textos

que o0s préprios alunos produgzirao.

O objetivo desse trabalho é fazer com que os alunos tenham nocdo
de vizinhanga, ponto de referéncia, proporgdo, localizacdo espacial
¢ temporal e lateralidade,

Esse trabalho também levard o aluno a perceber a evolucdo do
bairro e suas necessidades como, por exemplo, pavimentagdo das
ruas, dgusa, esgoto, policlamento, etc.

De certa forma, o aluno sentird que & participante desse "lugar"
onde vive" (Silvana, Plano de Trabalho II).

Ao analisar o processo de elaboragdo dos planos de trabalho - as
formulagdes que as alunas fazem ao seu trabalho e os comentérios e indagacdes
que fago ~, percebo que hd momentos em que nio é possivel ir além das ques-
tdes imediatas do cotidiano escolar, em outros & possivel e necessdrio retomar
questdes praticas e tedricas, em outros, ainda, é necesséirio recorrer, de imediato,
& teoria, para realizar a mediagdo entre a reflexdo sobre a préatica e o processo
de elaboracdo de sintese teéricas e producdo de conhecimento. Também em nOsso
préprio trabalho ha redugdes e imediatismos, que exigem constantes "correcdes de
rota',

Tenho observado que no contato com a realidade, desafiante e insti~
gadora,‘ a tendéncia natural do professor e do aluno no estigio, tem sido a de
procurar algumas "tdbuas salvadoras” para a organizacdo do trabalho pedagdgico.

Ultimamente, com a grande divulga¢Bo do construtivismo este passou a ser
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palavra de ordem nas escolas, como teoria psicolégica que oferece condigBes
epistemolégicas para o "trabalho em grupo” (note-se o trabalho de Mara, Estela
e Priscila} e como forma de construg¢do do conhecimento. Sem considerarmos as
implicagles de tal redugdo, ndo deixa de ser interessante notar que ha poucas
referéncias, nos registros das alunas, ao trabalho coletivo - substituido pelo
trabalho em grupo -~ como forma de organizar as atividades em sala de aula que
possibilita a organizacdio dos alunos (Pistrak, 1981), construgdo de conhecimento
e o desenvolvimento de atitudes de cooperagio, solidariedade e camaradagem entre
as criancas. |

A critica e o questionamento a esta visdo do trabalho pedagdgico
que, em vAarias propostas, substitui a idéia de "projeto politico pedagégico” e até

de projeto histérico, fez parte também das acaloradas discussSes. Até que ponto

0 apego a uma teoria psicolégica, o construtivismo - , que tem suas raizes no
predominio da Psicologia, estd impregnado pela visdo de que a metodologia de
ensino é, por si 88, o elemento de superacdo das cbntradig?:'ves presentes no
processo de ensino? Nido seria esta forma de ver o fendmeno pedagdgico uma volta
ao tecnicismo ou um neotecnicismo, enfatizando, tal como analisa Freitas, "uma
~metodologia pragmética e despolitizada para obter resultados em sala de aula" e
desgarrando a andlise da escola de seus determinantes sociais? (Freitas, 1992:149).

Tadeu Silva (1993) destaca exatamente este viés na aceitagio acritica
do construtivisme pela educacdo e a pedagogia, colocando-o como uma regressao
em nosso pais, que se libertou dos grilhdes da Psicologia na década de 70. A
medida que hd o predominio das concepgoes psicolégicas que ele engendra, estas
substituem as explicagdes sociais e politicas para os problemas da escola, do
ensino e da educagfo. Reclamando a formulacdo de um projeto educacional pro-
gressista para a escola brasileira, Tadeu Silva faz a critica ao "construtivismo
pedagégico” e as tentativas, a nivel nacional, de colocar no centro das
preocupag¢des pedagdgicas e educacionais as saidas psicologizantes - "como
ensinar” ao invés de "o que ensinar" - para os problemas educacionais, fazendo

do construtivismo uma proposta pedagdgica. Cita a drea da alfabetizagdio como o

H » * A o A -
espago onde '"esse processo de psicologizagdo e consequente despolitizacdo é
proporcionado pela influéncia de Emilia Ferreiro (...). Aqui, ao reduzir o problema
do analfabetismo a um problema de aquisigdo, isolam-se todos os componentes

sociais e politicos associados ao fendémeno e ac problema do analfabetismo” (Silva,
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1992¢:5) que passa a ser passivel de solu¢do mediante utilizacBo dos métodos e
técnicas adequadas.

O apelo &s teorias psicélégicas como possibilidade de explicagdo para
os problemas da escola parece estar ligado ao hiato entre as contribuigdes geradas
na Aarea educacional e a construgiio de propostas pedagdgicas, e ao lento
desenvolvimento de teorias pedagégicas criticas {Duarte, 1922:5) o Que tem feito
avangar propostas pedagdgicas referenciadas em ciéncias isoladas, sem uma
preocupagao com o projeto politico~pedagégico para a educaclio e para a escola.

A énfase na explicitagio do projeto polxt1co-pedagog1c:o de cada uma
das aluna.s era dada com o objetivo de permitir 4s alunas se apropriarem do seu
trabalho e do processo de planejarem, conceberem, desenvolverem e avaliarem suas

propostas particulares de intervencfio na escola piblica, sem a necessidade de
recorrer aquelas ja prontas, existentes nos livros didaticos, ou nos subsidios
curriculares,

Neste processo de elaboragido das propostas percebo que as alunas

substituem a idéia de projeto politico-pedagdgico em varios sentidos:

1. adotando uma postura clara em defesa do "construtivismo";

2. enfatizando a metodologia de ensinoc baseada na pesquisa da crianca
(tarefa)/colagem ou trabalho em grupo/producgio de texto;

3. adotando propostas inovadoras baseadas na idéia de "bom professor”,
professor "modelo".

A concepgdo de trabalho presente em vdrias das propostas revela
uma compreensdo do trabalho de estdgios que cria a partir dos desafios que a
realidade da escola pablica de lo. Grau coloca - a violéncia familiar e a violéncia
social (Priscila, Vania), a realidade do bairro e da escola {Silvia, VAnia), &
fragmentagdo do trabalho (Silvana, Marta), a prédtica autoritdria e hierdrquica da
professora e da escola (Liliane, Luciana) e a "apatia” das professoras -~ identifica—
dos a partir das primeiras aproximagdes com o trabalho pedagégico, tal como
analisamos no Capitulo II.

Percebe-se também elementos que reproduzem propostas "inovado-

ras", pensadas em outro momento, em outro tempo, com atividades voltadas mais
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para as necessidades das alunas (Sofia, Regina) do que para questdes colocadas
pela pratica,

Considerando a estrutura do curriculo que coloca as didaticas e
metodologias distantes da Prética de Ensino e dos Estagios e sem qualquer
articulagdo entre si, ndc havia muitas alternativas para sair de tal situacdo no
momentb dos estdgios. O tempo -~ 4 meses - destinado ao trabalho no lo. grau nio
permitia voos muito altos, embora a diversidade das propostas nos revele também
algumas destas possibilidades.

Estas possibilidades se materializam? Se realizam na escola piblica?
Que condi¢des concretas encontram para se transformarem em realidade? Que

movimento das alunas podemos apreender nesta direcin?

2. 0 TRABALHO PEDAGOGICO E © CONHECIMENTO ESCOLAR

O trabalho dos alunos é sempre permeado e entrecortado por uma
infinidade de fatos, vivéncias - das criangas, da professora e do préprio aluno,
e eventos, ligados 4 prépria dindmica da vida cotidiana da escola pGblica. Eles vao
dando os contornos para: o trabalho particular de cada estagidrio, a maneira como
ele se relaciona com o real, os caminhos que vai percorrendo e também para,
através da elaboracdo, andlise e avaliagdo de seu plano de trabalho e da pratica
da escola, propor alternativas & sua acdo pedagdgica em sala de aula .

Uma primeira consideragfio a ser feita é a existéncia de "barrei-
ras", colocadas pelos professores, ao trabalho dos alunos em suas salas de aula.
Pressionados pelo "tempo" - insuficiente, segundo eles, para todo o conteiddo a
ser ensinado - os professores tendem a ver o trabalho do aluno como uma
atividade sem compromisso com a escola e as criancas (o que se confirma muitas
vezes). Mesmo com a preocupacdo de que o trabalho seja pianeJado e organizado
conjuntamente, a cada ano dedicamos um espago para desmontar, desmanchar e
desfazer os "mal entendidos” construidos através dos anos, pela histéria das

diferentes tentativas de relagdo da universidade com a rede ptiblica.
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Assim, os "espagos" e o tempo para que os estagidrios de Pedagogia
possam desenvolver seu trabalho, sic¢ conseguidos mediante "acordos" entre o
professor da classe, os estagidrios e as criancas. O trabalho de estigio acaba
sendo recortado e, em vArias classes, sem continuidade; seja porque as aulas sio
divididas entre as diferentes disciplinas do curriculo, seja porque tal tempo ndo
é fixo e se altera ao sabor das circunstincias - uma festa, uma interrupcio da
diregdo, uma reunifo ou a greve., A auséncia do "tempo", também, para a reflexio
e a organizag¢do constitui um empecilho para um trabalho conjunto estagidrios e
professor da classe, tal como é desejivel e pretendido.
' S8o comuns a's‘manifestagb'es dos alunos sobre a impossibilidade de
encontrar um espago para trocar idéias com a professora da classe sobre o

trabalho. Sobrecarregadas com a docéncia, com aulas em dois periodos e &s vezes

em duas escolas, varias delas estudando i noite, ndo hé como criar este espaco

fora da situagdc de sala de aula. Quanto aos alunos da Pedagogia, esta
dificuldade pode ser enfrentada no debate e reflexfo coletiva na disciplina,
preocupacdes divididas conosco e com os colegas de turma. O mesmo, talvez, ndo
se possa dizer em relago ao professor da classe: a falta de tempo para a
organizacdo do trabalho conjunto com o alunoc é uma manifestacdo de seu cotidiano,
um cotidiano que vai gerando amarras e cadeias - os baixos saldrios que criam
a sobrecarga didéatica, a qual por sua vez gera a falta de tempo que o impede de
refletir sobre o trabalho e criar condi¢des para exercer sua pratica de maneira

¢ritica e transformadora.

Estas dificuldades estfio expressas nas afirmacdes que relatamos a
seguir:

"A professora fez a oragdo com os alunos e depois deu "espaco"
para a minha aula.(...) Essa atividade durou mais ou menos 407,
depois disso a professora retomou a classe”.

"Até o momento (abril) ndo foi possivel desenvolver o projeto na
sua integra devido a alguns fatores condicionantes, por exemplo:
o fator tempo. A professora me cede uma ou meia hora ao final da
aula, e muitas vezes a atividade tem que ser interrompida devido
a0 sinal” .

{...) de inicio fiquei bem perdida, ndo sabia o qué fazer. (...)
durante as aulas (de uma das professoras) ndo tinha liberdade,
pois ela queria siléncio absoluto, e ndo gosta de ver alunos em DE,
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isto dificultou um pouco (...) (& outra professora) me levava a par—
ticipar, a conhecer os alunos a interagir com eles. Me convidava a
participar, a auxiliar os alunos, a andar pela salaf...)"

"A avaliacdo deste primeiro momento poderia ser mais produtiva se
tivéssemos mais tempo para nos encontrarmos'.

O problema do tempo ndo chega a ser'um determinante no desenvol-
vimento do trabalho do aluno na escola; ele nio é, pelo menos, a questdo principal.
Mas, & improtante retomar a questéio do tempo para a reflexdo e para a elaboracdo
teérica sobre a préatica , como um elemento definidor do desenvolvimento da
disciplina e do.tempo para o contato com a realidade, que deveria acompanhar os
alunos desde o inicio do curso. Neste sentido o tempo é determinante enquanto
possibilidade/impossibilidade de se estabelecer uma relagdo de unidade entre teoria
e pratica,

O processo de intervengio do aluno na escola estd relacionado com
a forma como estabeleceu suas aproximagdes com a realidade, a concepc¢do de
trabalho pedagdgico, suas expectativas frente A profissio de magistéric e seus
compromissos com a educagdo e a escola piblica. A reflexfio sobre estas questdes,
uma constante no desenvolvimento da disciplina, permite problematizar os dados
e 08 relatos e polemizar sobre as alternativas que vio sendo criadas, cotidia-
namente, para o trabalho pedagdgico em sala de aula.

A partir de relatos, como os que se seguem, é que as questdes
emergem propiciando reflexdo sobre a prética individual e coletiva., A dindmica do
trabalho na escola vai revelando ao alunc as possibilidades ‘concretas que se

apresentam, resultantes de seu envolvimento e COMPpromisso com a mesma:

"Para dar continuidade ao meu plano de estdgio inicial, o da
produ¢do de textos escritos conscientes, selecionei um destes temas
para ser (rabalhado nesta segunda atividade: os direitos da
crianca.
Escolhi um texto de uma aluna que j4 tratava deste tema e o
distribui para o restante da sala, propondo~lhes, para casa, uma
redagdo sobre os direitos da crian¢a. Perguntei ainda (...} se eles
conheciam o Estatuto da Cm&nga e do Adolescente. A grande maioria
da classe respondeu-me que ndo sabia o que era mas que gostaria
de conhecer.
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Apresentei para alguns alunos, durante o recrefo,o capitulo II do
Estatuto que trata do direito a liberdade, ao respeito e & dignidade
com a finalidade de mostrar-lhes que existe uma lei para protegé-
los" (Priscila, Relatério 1I, grifo nosso).

A preseng¢a de Priscila em classe, a ligacdio com a professora e as
criangas nos diferentes momentos que compéﬂem o dia-a-dia da escola piblica -
"apresentei para alguns alunos, durante o recreio um exemplar dos Estatutos da
Crianga " ~ criou possibilidades para sua pratica, com a participacdo das crian-
¢as, e introduziu um "conteido" nove, ac menos para aguela escola: os direitos
da crianga. A cada nova "etapa" do trabalho, as atividades geraram questiona-
mentos e desafios, enfrentados, trabalhados, por sua vez, geraram novos questio-

namentos e novos desafios. No inicio uma poesia e uma colagem com uma profusdo

de temas, que se transformaram em redacdo sobre "A mde", que revelou a
. violéncia nas relagdes entre pais e filhos. Nos direitos da crianga e na poesia de
Ruth Rocha "0 que os olhos ndo véem", buscou-se a compreensdo e as formas de
enfrentamento da situagdio real, vivida por aquelas criangas, Envolvida com outra
escola, na Habilitagio de Orientacdo Educacional, as questdes que emergiam de seu
relacionamento com a totalidade do trabalho na escola eram orientadas, provavel-
mente, por este "olhar" mais agugado e atento para as questdes dos adolescentes
e as relagdes que se estabelecem no interior da escola ¢ na vida social, Me vem
a4 lembranga, ao rever seus registros, uma passagem relatada em classe que,
apesar da ternura e delicadeza de que se reveste é carregada da agressividade
que marca a vida de grande parte das criancas das escolas plblicas. Em
determinado momento em que as criangas desenvolviam este trabalho sobre Direitos
da Crianca, a diretora entra na classe e interrdmpe a aula {diga-se de passagem,
um procedimento normal nesta escola) para fazer uma repreensdc qualquer aos
alunos. Uma das criancas levanta, em sua carteira, um exemplar do Estatuto da
Crianga e, sem dizer nada, como que em uma atitude de resisténcia, o movimenta
de forma desafiadora, mostrando-o para a diretora.

A publicagdo, em um livro, de todas as redagdes elaboradas sobre
o tema "Direitos das Criangas" encerrou seu envolvimento com a escola., O
rompimento com um determinado ritmo do conteddo da area de Estudos Sociais e

© tratamento dado & Lingua Portuguesa, com a introducgio de novos conhecimentos
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¢ estabelecimento de novas relagSes entre os fatos da realidade, entre as criancas
e o conhecimento especifico para os quais a classe ndo havia estado alerta
anteriormente, abre muitas possibilidades para um trabalho alternativeo e para
varios questionamentos.

Mas ainda encontro, no seu trabalho, vestigios de um certo
pragmatismo, que se manifesta na resisténcia em refletir tedrica e praticamente
sobre o mesmo, de elaborar sinteses e aproximagdes tedricas a partir dele.

A manifestacdo da professora sobre o trabalho de estdgio de
Priscila, Silvana e outras estagiériaé que passaram pela sua classe nos ajuda a
entender a importancia de tais alternativas, no trabalho pedagdgico com a escola
ptiblica:

"Acho que tenho muita coisa para aprender. A gente fica muito
preso go conteddo, ao tempo, e tem muita coisa para ser aprendida.
Acho que é muito importante a presenca delas porque faz a gente
refletir maifs, ser mais préatica, ndo tanto presa ao quadro, ao ca-
derno, como a gente fica e vira uma rotina {...)" (Fala da professo-
ra no I Encontro, grifos nossos)

O reconhecimento, por parte da professora, do aprisionamento ao
contetdo e ao tempo, é um dado significativo na atual estrutura da escola piblica.
Contém elementos de questionamento da prépria pratica e do trabalho que a escola
realiza, com as amarras, (tanta rotina!) que impedem o trabalho criative. Penso que
a manifestagdo da professora confirma uma realidade da escola - o aprisionamento
ao livro didatico, & rotina do contetido e ao tempo -~ mas também nega, pois a
questiona, quando em contate com o nove, mesmo que a professora ndo saiba,
ainda, como trabalhar de forma alternativa., Como lidar com esta contradicdo?
Como trabalhar estas questdes com nossos alunos, durante o curso, e nio apenas
nos estdgios? Como criar condigdes para que mergulhem na realidade da escola,
enfiem os pés na lama como nos diz Arroyo (1987) e aprendam também com as

criangas, com os professores, suas lutas e seus desafios?

Ao analisar, hoje, o desenvolvimento do trabalho de estagio de
vérias das alunas, e em especial de Priscila que lidou com um "conteddo"

diferenciado, me vém a lembranca também outras discussdes, sobre a relevancia
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do contelido e indagagBes acerca da selegio, produzida historicamente, dos conhe~
cimentos a serem veiculados pela escola e que se materializam na organizagdo de
seu curriculo. Existiria ou nio um saber universal, acumulado historicamente pela
humanidade e pelo qual a escola é responsavel? Ao se afirmar sua existéncia,
estariamos afirmando a neutralidade do conhecimento cientifico e cultural?
Discussdo antiga esta, que motivou inclusive um debate entre Nosella e Mellou
acerca das competéncias e compromissos téenicos e politicos e dos saberes e
conhecimentos para os quais se exigem diferentes competéncias e compromissos dos
professores em seu trabalho pedagég‘ico. |

Saviani anaiisando a natureza e a especificidade da educagdo, afirma
que a tarefa da escola consiste na socializagdo do saber sistematizado, nio se
tratando, portanto, de qualquer conhecimento o que deve ser trabalhado pela

instituicdo escolar,

"Portanto, a escola diz respeito ao conhecimento elaborado e nao ao
conhecimento espontdneo; ao saber sistematizado e ndo ao saber
fragmentado; & cultura erudita e nio & cultura popular,

{..0)

Em suma, a escola tem a ver com o problema da ciéncia. Com efeito,
ciéncia é exatamente o saber metodico, sistematizado.

(m}

Em suma, pela mediagcdo da escola di-se a passagem do saber
espontadneo ao saber sistematizado, da cultura popular & cultura
erudita” (Saviani, 1991a:22-29)

Ndo posso deixar de recorrer, neste momento do trabalho, aos textos
tedricos que discorrem sobre a questdo do conhecimento escolar, do conhecimento
cientifico e dos contetidos com os quais a escola trabalha. Esta foi sempre uma
questdo polémica entre os educadores, porque lidamos sempre com a realidade gue
temos, com a escola concreta que se produziu historicamente, mas nio temos
sabido lidar com as contradigdes - apesar de sua presenca em nossos discursos -

e identificar a luta entre o velho e novo e ag possibilidades que se abrem para

i CE. Nosella, Paclo. O compromisso polftice como horizonte da competéncia técnica. Rducagio
e Sociedade no. 14, Cortez-Cedes, maioc 1983. Este artigo em sua polémica com o livro de Quiomar
Magistério de lo. grau: da competéncia tdcnica ao compromisso politica, é retomado posteriormente
por Saviani, em Competéncia Politica e Compromisso Péecnico (o pomo da discérdia e o fruto proibido)
em Pedagogia Histérico-critica primeiras aproximagdes, Cortez Editora, SP, 189la.
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lidar com as mesmas contradi¢des, presentes na realidade da escola e que nos
permi_tam vislumbrar o que a escola, sob outras condig¢des, pode vir a ser. Pistrak
avanga, nesta questio do conhecimento, afirmando que a escola deve oferecer
apenas os conhecimentos cientificos que se gravem profundamente, cuja
necessidade seja incontestdvel aos olhos dasg criangas e que correspondam aos
objetivos principais .da escola.

Tais conhecimentos devem ter como objetivo ajudar os alunos a se
apropriarem solidamente dos métodos e principios cientificos fundamentais para
analisar as manifestagdes da vida - a se "apropriarem dos conhecimentos
indispensdveis para conquistar a vida moderna" (Pistrak, 1981:96).

Como lidar, por exemplo, com "realidades” diversas e superar as
antinomias conhecimento elaborado x conhecimento espontdneo, saber popular x
saber cientifico? E possivel supera-las ou, ao menos, enfrentid-las de maneira mais
favordvel na escola?

Snyders afirma sobre o assunto:

"...a pedagogia, para mim, é antes de mais nada uma reflexso sobre
os conteddos a transmitir.(...) E os métodos, a maneira de os
transmitir, os métodos pedagdgicos, sdo, evidentemente, de extrema
Importdncia, mas aparecem-me como uma consequéncia dos contet-
dos e ndo como uma causa primeira,"

{...) a pedagogia &, antes de mais nada, interrogarmo-nos sobre a
relagdo entre a cultura dos alunos e a cultura escolar e, depois,
interrogarmo~-nos sobre os meios que os hdo de fazer passar de
uma para a outra" (Snyders, 1984:27).

Na mesma direcdo, tomo as preocupagdes de Silva, quando discute
os critérios e parametros para a selegdo do conhecimento e sua organizacdo em

termos do curriculo escolar:

"A defini¢do daquilo que é considerado como gsendo o conhecimento,
e particularmente, como sendo o conhecimento escolar, nunca é um
ato desinteressado e imparcial, E sempre o resultado de lutas e
conflitos entre defini¢bes alternativas, em que uma delas conseguiu
se Impor" (Silva, 1992¢:80).
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O contetido "Direitos da Crianga" faz parte de alguma proposta
curricular?; Faz parte do saber popular? o saber erudito? Que conhecimentos
podem ser trabalhados a partir deste real, émergente, desafiante e cotidiano na
préitica social das criancas e jovens da escola piblica? Como gquestionar o
conhecimento escolar e problematizd-lo de modo coletive? Como. percorrer tais
caminhos com os aluncos em sua trajetdria curricular tedrica e pratica pelo Curso
de Pedagogia? Com que conhecimentos novos og alunos tomam contato durante o
curso? Como lidam com o trabalho das criancas 'e a organizacio do conteGdo?

A relagdo que cada aluno estabelece com a realidade da escola e com
as possibilidades que definem seu trabalho, é diferenciada, Esta relacdo pode
~definir-se como um c:c;njunbo de atividades de apoio que se constituem a "rotina"
do trabalho pedagégico na sala de aula e das quais as alunas participam, quase

em uma atitude "contemplativa" - andar em sala de aula, acompanhar os alunos,

"ajudando as criangas com seus problemas ", conversando com as criangas, entre

outras, tal como analisamos nos relatos de Regina e Vania:

Durante as aulas eu ando muito, olho os cadernos, oriento na
eXecucao, procuro levd-los a pensar, com perguntas como: "-Vocé
acha que é assim que se faz?" "Como fez?". Parece que eles gostam
da mmha presenga e também sempre me solicitam durante a
execugdo dos exercicios e para a corregio dos mesmos.

Trabalhei também na distribui¢do de folhas mimeografadas, na
corre¢do das tarefas de casa.

Assisti também aulas de Educagdo Artistica e percebi que as
criancas gostam de criar, de pintar, de mudar de atividade...
CObservei também que as criancas tém certa dificuldade de entender
algumas palavras faladas pela professora durante o ditado" (Regm&,
Relatério II).

As determinagGes presentes em cada uma das classes de estagio -
as condigdes que interferem na disponibilidade da professora para um trabaltho
conjunto, o entendimento que ela tem do processo que se desenvolve no estagio
da préatica de ensino, o conceito de trabalho docente, a realidade cultural e social
das criangas - sfo condigdes que definem, também, o movimento de cada aluna
em diregdo ao seu trabalho pedagégico.

Tomemos como exemplo a opinidoc de uma das professoras em relagdo

ao estdgio:
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"Para quem vai fazer estégio eu diria assim como um depoimento
meu: vocé tem que encarar que vocé & estagiiria e que a outra
pessoa é a professora, 6 quem esté trabalhando e que vocé val ter
que dar muito de vocé, Vocé tem que meter & méo na massa, nao
€ observando que vocé aprende a fazer, E para isso vocé ltem que
ter tempo para sentar e poder discutir as coisas.{...)} _

O estdgio é um ensaio , é onde vocé pode errar bastante para vepr
se quando vocé comeg¢ar de verdade vocé erra menos" (Fala da
professora no I Encontro). -

Percebe-se, neste depoimento, que confirma o registro de Regina,
a concep¢do de estagidria como alguém que desenvolve atividade de apocio A
professora, que detem o saber, o conhecimento e por isso é a "professora, é quem

estd trabalhando", sendo, portanto, responsavel péla classe. Ndo se configura,

nesta fala, a possibilidade de aceitagdo ou de participagdo em um trabalho

conjunto. A professora da classe pensa, organiza o trabalho, a estagidria faz, "pde
a mdo na massa". '

Um outro dado relevante que emerge dessa andlise diz respeito as
condi¢des de realizacdo do trabalho e a sua dindmica no cotidiano da sala de aula.
Em cada projeto particular se objetivam ndo apenas as expectativas de cada aluna
em relagdo ao estdgio, mas principalmente os objetivos pessoais em relaclo ao
trabalho pedagdégico e & sua intervencdo na realidade da escola. Quando a
proposta inicial ndo se define como possibilidade para se concretizar, é a dindmica
da classe, incluido ai os entraves e amarras colocados pela professora, que acaba

por determinar os rumos ds prética dos alunos e colocar outras exigéncias para
a estagiaria.

" A semana passada (29 de abril) quando cheguei a escola fui
surpreendida pela falta da professora da 4a. série{...}) entrei na
sala para dar aula de Portugués. Eram 14 alunos. Dado o improviso,
expliquei aos alunos o que iria fazer.

Fiz uma recordacdo da grafia das palavras através de um ditado
que depois corrigimos na lousa, aluno por aluno. Trabalhei com
alguns exercicios : como formar frases, plural. Aproveitei para
fazer os alunos lerem. Fizemos também uma leitura de um livro
"Brinquedos da noite"(...) eles leram, fizemos uma interpretacfo do
texto. .

Depois cada aluno escreveu uma histdria sobre "O meu dia na
escola”. Apds o intervalo trabalhei com Estudos Sociais com o tema
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"A vida no campo’. passei um texto na lousa para eles copiarem,
depois conversamos sobre o assunto. As criangas falaram muito
sobre suas experiéncias com gados, fazendas, etc. Depois fizemos
algumas atividades sobre o tema(...) Me senti muito bem dando
estas atividades para os alunos, embora gostaria de ter dado coisas
diferentes, mas ndo deu tempo de preparar” (Regina Relatério IV,
grifo nosso).

Na sua apreciacio, ao final do relatério, Regina lida com a
contradigdo que a situacdo de improviso lhe colocou: se sentiu bem com o trabalho,
embora gostaria de ter dado coisas diferentes. 0 improviso da situacao e a
consequente falta de tempo para preparar a atividade sfo a {nica explicagio rarsa
o fato do trabalho n#do haver se desenvolvido de outra forma ? 0O que seria um

trabalho diferente? Ndo teria a atitude "centralizadora" da professora da classe

colocado "amarras” a uma forma mais autdnoma e criativa de trabalho? A alter-
nativa encontrada reproduz as formas de trabalho trédicional, em seu contetdo
e forma: a vida no campo e ndo caracteristicas da zona rural, gado e fazenda e
ndo o trabalho rural. Chama a atengdo o fato desta aula ter se desenvolvido 2 dias
- antes do lo. de maio e ndo haver referéncia a este fato no relatério.

A atividade desenvolvida, por outro lado, parte das experiéncias das
criangas com gado, fazenda, etc. Mas como foi tratado o real que é & vida concreta
das criangas? Questdes como estas fazem parte da dinamica dor trabalho cotidiano
na grande majoria das escolas, e constituem-se em elementos que dio contetido ao
trabalho docente imediatista e espontaneo: a banalizacio do conhecimento {re-
cordagdo de grafia, ditado): a simplificagdo das formas de trabalho com os alunos
{cépia de texto da lousa) : a infantilizagfio do contetido (o meu dia na escola).
Néo seriam estas formas de organizacdo do trabalho pedagdgico que travam a
possibilidade da crianca de chegar ao conhecimento cientifico mais elaborado? Ndo
seriam elas reveladoras da distincia que separa a escola da vida dos alunos e da
realidade social em que est3o inseridos? 0 que é, na verdade, esta realidade, e
como apreendé-la? Como os alunos da Pedagogia trabalham esta questio durante
todo o curso? Por que, no momento dos estdgios, estas relagdes sfio, contraditoria~
mente mais possiveis e, ao mesmo tempo, mais dificeis de serem trabalhadag?

Mas nem sempre estas limitagdes, que colocam amarras a um

envolvimento maior do estagidrio com o trabalho pedagdgico sdo colocadas pela
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professora da classe, Elas podem ser assumidas pela prépria aluna que se coloca

em situagdo de submissfo ao trabalho e ao pensar da professora;

"As duas dltimas aulas na escola foram extremamente produtivas.
A classe ji ndo me vé como um objete estranho, muito pelo contrd~
rio, eles j& me fazem sentir como um membro da classef...) Participo
das aulas como uma segunda professora em sala. E claro que a aula
é toda preparada e conduzida pela professora mas eu participo
livre e abertamente ajudando as criang¢as com seus problemas ou
mesmo conversando com as criancas. Percebi que existem duas ou
trés criangas com problemas sérios de aprendizagem. O conhecimen~—
to, ou melhor, a bagagem de conhecimentos que estas criancgas
deveriam ter estd muito defasada em relagdo ao restante da sala.
A prépria professora néo sabe o que fazer com estas criang¢as pois
elas ndo possuem conhecimentos suficientes das primeiras séries,
portanto o que ensinar-lhes na 3a.?" (Vania, Relatério III).

A escola na qual estagiaram Mafta, Vania e Silvia, é uma das escolas
de periferia & qual nos referimos no inicio desta parte de nosso estudo. Situada
no centro de uma favela, foi sempre considerada uma escola "diffcil" pela
violéncia presente na vida das crianc¢as e da prépria escola. As manifestagdes das
professoras que al trabalham, durante a realizacdo do I Encontro, ajudam a

entender o problema através de cutros angulos, e de uma maneira mais ampla:

"(...) & escola é simplesmente cadtica, tudo estd por fazer. Como é
uma escola de periferia, as diretoras que geralmente vdo prd 14 sdo
as que ndo tem opg¢do de escolha. S3o dire¢Ses que aguentam o tra-
balho, elas ndo estdo I4 para fazer um trabalho com amor, com
carinho e dedicac¢do.,

(...)

Os poucos professores que estdc a fim de ter um trabalho, de
elaborar uma linha pedagdgica, sentem muita dificuldade. Primeiro,
pela questdo administrativa, politica. Segundo, por conta da falta
de tempo. E terceiro, porque os alunos tém muitos problemas, é
uma coisa, assim, horrorosa os problemas que os alunos trazem
para dentro da sala de aula” (Fala da professora no I Encontro),
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As angistias de Vania diante dos "problemas horrorosos" aparecem
em praticamente, todos os seus relatérios como um indicador das dificuldades
enfrentadas pelos professores e alunos no cotidiano do trabalho pedagégico desta
e de tantas outras escolas. Permanecem, entretanto, durante todo o tempo, como
angustias, nfo passam a fazer parte de sua prdtica, nio geram desafios a serem
enfrentados, ndo conseguem transformar—-se em agéo, Encontra dificuldades para
elaborar e explicar o que sio "conhecimentos suficientes das primeiras séries”,
"bagagem de conhecimentos defasada” questionamentos constantes em seus

relatérios, mas sem tentativas de explicacdes.

"Existe um sério problema que € a disciplina. Como chamar a
atengdo dos aluncs? E muito dificil chamar e principalmente
prender a ateng¢do deles, eles néo param de falar um minuto, e por
mais malabarismos que a professora faga é muito dificil fazer com

que eles prestem atencdo e retenham alguma coisa. A minha grande
incognita € esta: como fazer os alunos reterem o conteddo? onde
estd o problema? Serd que eles J& vieram fracos das séries
anteriores? Serd que eles ndo estfio acostumados a um tratamento
fienos severo e menos autoritdrio?” (Vania,Relatério II, grifo nosso).

O relato revela certa simplificagdo na compreensfio e na o modo
explicagdo dos problemas que enfrenta na realidade. O que & "reter o contetdo"?
O que significa afirmar que "os alunos Jd chegam fracos das séries anteriores?"

Estas questdes que ji foram "resolvidas" do ponto de vista da
teoria pedagégica, e debatidas durante o curso de Pedagogia, reaparecem no
momento em que o aluno entra em contato com & prética pedagégica da escola.
Arrisco algumas explicacdes possiveis para a existéncia de tais dificuldades. Como
o trabalho pedagégico e seus elementos constitutivos, que se materializam na sala
de aula, estdo afastados do préprio curriculo do curso de Pedagogia, e portanto
do aluno, o real da escola publica permanece afastado também da elaboracio
tedrica. _

Por outro lado, como o envolvimento préitico e tedrico com o traba-
lho de estdgios e com as atividades da escola ndo se da de forma homogénea
entre os alunos, esta diversidade faz com que a busca de alternativas para lidar

com as questdes emergentes da préatica, se dé também de maneira diferenciada; as
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alunas, de um modo geral, arriscam hipéteses, na tentativa de buscar explicacdes
tedricas para confrontid-las com a pfética. No entanto, como a relago com a
pratica pedagdgica permanece contemplativa, de mera observa¢do, sem uma atuacio
e intervencdo prética, distante dos desafios colocados pela realidade escolar, as
indagacdes que se fazem permanecem também ao nivel da observacdo imediata, nio
podem evoluir, mesmo teoricamente, para um questionamento maior.

Na sua avaliagfo, ao final do ano, VAnia tece comentérios a respeito
de como percebeu a existéncia das bropostas alternativas e tradicionais na escola

e como as dificuldades de sala de aula e da escola s3o enfrentadas pelos professo-
res:

"Estes problemas sdo tratados de diferentes maneiras pelos
professores, pois dentro da escola encontra-se professores com
metodologias bastante inovadoras e outras bastante tradicionais. E

interessante perceber que ambos enfrentam problemas e ambos ndo
conseguem resolvé-los. Durante o estdgio de lo. grau eu pude
perceber que todos os professores tentam atingir seus alunos a fim
de que eles possam aprender. Porém, uns acabam esbarrando na
falta de prédtica, outros na falta de teorias e outros na Falta de
estimulo por parte de nossos governantes" (Vania, Relatério Final),

O que apreendo destes relatos ¢ da vivéncia com estes problemas
durante o curso, é que, quando a perspectiva do trabalho particular nao esti
claramente definida, o cotidiano da escola » marcado pelo imediatismo e pelo
espontaneismo pedagdgico, acaba por determinar a diregdo das atividades, se
sobrepondo ao projeto inicial de trabalho dos alunos.

Os dados do trabalho de 92 confirmam algumas constatacdes de anos
anteriores: o ritmo da sala de aula com a qual os alunos se envolvem de uma
maneira global, no momento da pratica de ensino e éos estdgios, acaba gerando
necessidades que exigem solu¢Ses imediatas. A logica da sala de aula aliada &
questdo do tempo, vai criando impedimentos para uma reflexio mais critica sobre
os problemas que sdo comuns no dia-a~dia do trabalho dos alunos e também dos
professores. Como imaginar que esta prética serd rompida na execucdo do trabalho
profissional? '

Sob estas condigdes, o cotidiano da escola, um dos elementos impor-

tantes como ponto de partida para que o aluno elabore seu conhecimento a partir
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da identifica¢do das contradigdes da prética pedagdgica, pode envolvé-lo em sua
prépria légica, constituindo-se em ponto de chegada de uma pratica , ndo
teorizada, e desvinculada das necessidades objetivas do trabalho pedagdgico que
caracteriza a relagio educativa: a educagdio das criancas e o trato com o conheci~-
mento escolar e cientifico. Mas pode ganhar seu préprio caminho, a partir de um
trabalho mais sistematizado e organizado, com o desenvolvimento de uma unidade
de ensino em determinada 4drea, definida no plano de trabalho. Nestas condicdes
cria-se um fio condutor, que ascompanha o aluno durante todo o estigio e que se

constitui no ponto principal de reflexdo sobre seu trabalho na escola.

"Cheguel na sala de aula e jd comecei com a atividade de Estudos
Sociais. Apenas 3 alunos trouxeram a pesquisa que eu havia pedido
(conceitos de Distrito, Bairro, Municipio). Coloquei os conceitos na
lousa e expliquei-os, porém Jjd tinham estudado um pouco sobre o
assunto, Pedi que formassem grupos. Os alunos conversaram e
escreveram © que lem no bairro da escola. Todos participaram.
Para a préxima aula (daqui uma semana) pedi um desenho da
quadra onde eles moram e para isso, pedi aos alunos para darem
uma volla na quadra e prestarem atengdo em tudo (...)

Hoje (15 dias depois) cobrei dos alunos o trabalho (desenho sobre
a gquadra) e eles nio fizeram, ou melhor, 4 alunos trouxeram. Pedi
novamente para trazerem amanhdé.

Alguns alunos trouxeram o trabalho, para os que ndo fizeram em
casa, dei um tempo da aula para fazerem(...)

Com o desenho da quadra em médos, pedi uma redagdo, para os
alunos, onde puderam escrever tudo o que h& na quadra em que
moram. Notei que eles ndo gostaram muito da idéia logo que sugeri,
mas depois escreveram com Iinteresse e em siléncio" (Silvana,
Relatério I1).

Este trabalho, que o relato néio registra em toda sua dimensio,
desenvolvido durante um més e meio, envolveu a classe em entrevistas com os
pais, visitas a "lugares" da comunidade, em produgdes de textos sobre o bairro,
e finalizou-se com um texto construido coletivamente, a partir das producdes
individuais das criancas. A andlise dos relatérios, a producio das criancas e a
manifestacdo da professora da classe na avaliacio final, pude wverificar, na
totalidade, o caminho percorrido por Silvana, no Processo de construcdo de seu
préprio trabslho de estdgio: um caminho alternativo que partiu das condicdes

concretas da sala de aula, de suas limitagSes pessocais — ndo cursou o Zo. grau ,
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HEM - e, também, de suas possibilidades, que rompeu, naquelas circunsgtiancias
determinadas, com o aprisionamento ao livro didatico, recorrendo aos conheci-
mentos trabalhados na Didatica de Estudos Sociais.

Apesar desta forma alternativa, o trabalho nfo criou novas possi-
bilidades nem estabeleceu novas relagles em sala de aula, entre a estagiaria, o

conhecimento e as criangas, reproduzindo as formas atuais repetitivas e mecanicas

do trabalho pedagdgico - "Cologuei os conceitos na lousa e expliquei-os'", "pedi

que formassem grupos", "pedi um desenho da quadra”, "cobrei (15 dias depois)

os desenhos sobre a quadra” - centradas exclusivamente no professor , sem a
. q

participagfio dos alunos, Quando tém interesse, fazem a tarefa pedida ou ficam "em
siléncio",
Em relagdo ao contetido, Silvana apresentou dificuldades para ir

além dos limites colocados pela reslidade cotidiana, pela falta de dominio do

conhecimento da Area, conhecimentos que n#o ultrapassaram, aoc menos ho espago
de tempo destinado para o trabalho, o nivel do senso comum no tratamento dado
aos conceitos sobre o "bairro” e a "vizinhanga" (ver, também, a este respeito
Arroyo, 1989).

Nesta mesma diregdo pode-se analisar o trabalho de Solange e

Patricia sobre zona urbana e zona rural:

"0 nosso projeto se dividiu em 3 partes:
1. montagem de painel

2. produgdo de texto

3. levantamento sécio-econémico da sala

Na la. aula levamos revistas e cartolinas, distribuimos e pedimos
para que as criangas recortassem das revistas, "fotos" que
caracterizassem a zona rural, urbana e suburbana.

(oor)

Depois da montagem do painel, pedimos que cada um escrevesse um
texto sobre "as caracteristicas do lugar onde morava", A partir dai,
dividimos a sala em 2 grupos: zona rural e zona urbana ( a
suburbana nfo apareceu).

(o)

Entdo conjuntamente, eles fizeram um outro texto com colocagdes

interessantes, levando em consideragdo as opinibes de todos os
integrantes,

(...}
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(Ruanto ao levantamento sécio econdmico) distribuimos um questio-
ndrio para cada aluno constando dados pessoajs, familiares e
residenciais. Levaram para casa, entrevistaram os pais, coletaram
os dados (...) sintetizamos os dados e fizemos "fichas" de cada
aluno (...) que foram entregues 4 professora da classe." (Solange
e Patricia, Relatério}

A questdo do conhecimento escolar aparece, também, no trabalho
alternativo, como condigdo de aprofundamento tedrico de questdes que as alunas
se colocam. Problematizadas, tais questdes passam a exigir maior "investigacio"

por parte das alunas, Dentre elas, destacamos: a necessidade de romper com a

fragmentacdo do conhecimento; com o aprisionamento ao livro didatico; a percepcsio

e compreensdo das relagdes que se estabelecem, em sala de aula, entre professores

e alunos; as formas de trabalho que ajudam a construcio do conhecimento -~ em

duplas, em grupo, individual - e as contradicdes presentes na realidade escolar,

nas relacdes entre disciplina/repressio, discriminacio/indisciplina, formas de

trabatho/avaliacio,

O trabalho de Liliana e Luciana é um exemplo:

"Ao pensarmos em um trabalho a ser desenvolvido neste estidgio
resclvemos optar por um trabalho que desenvolvesse mais o aspecto
reflexivo em sala de aula. Seria um trabalho alternativo, isto é, que
saisse dos livros didéticos, proporcionando dessa forma opgdes
tanto para o professor quanto para o aluno" {Luciana e Liliana,
Relatério I, grifo nosso).

" Notamos que a melhor participacio, mais significativa para a
obteng¢do de nossos objetivos partia de um aluno repetente e com
problema de disciplina" (Luciana e Liliana, Relatério II} .

"Notamos um fato curioso: nfo eram todas as criancas que adotavam
este tipo de comportamento (movimentar-se livremente pela sala de
aula). No meio desta "desordem" havia criancas trabalhando inte-
ressadas em suas comparagdes, Os alunos que mais se dispersaram
foram justamente aqueles que 880 mais reprimidos e digamos,
recriminados em sala de aula,

Procuramos trazé-los de volta & atividade, mas isto ndo foi
possivel. Entdo percebemos que para eles este momento era impor-
tante, sendo assim comecamos a trabalhar com os que estavam
motivados" (Idem, Relatdrio III).
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Analisando a forma deste trabalho, que em determinado momento da
dindmica de uma "aula", Liliana e Luciana escolheram - trabalhar com os alunos
que estavam motivados - retomo algumas preocupagdes. E importante relativizar
os impactos desta andlise, principalmente porque, no préprio relatério {cf.préxima
citagdo) elas manifestam a importincia das contribuicdes destas criancas,
"taxadas"”, para o processo de avaliagfo. Relembro, entretanto, as reflexdes sobre
a relagdio discriminagio/avaliagdo e sobre as formas de trabalho pedagdgico que
contribuem para o fracasso escolar, reforgande a fungfo seletiva da escola que
termina por excluir de seus bancos as criangas das classes trabalhadoras {Villas
Boas, 1993; Freitas, 1993). Esta exclusdo se d4 principalmente através da avaliacio
de questSes subjetivas como a motivaglo ou ndo para o estudo, responsabilidade,

cooperago, etc, Como lidar com tal diversidade em sala de aula?

"Gostei do modo como as aulas se desenvolveram, porque provoca-

ram uma certa desestruturagdo da classe "bonitinha", "comportadi-

nha", "sentadinha" que estamos acostumadas a ver, mas o fator
principal é que possibilitamos a participacdo de alunos "taxados"
(de mal aluno) os quais nos deram contribui¢cSes significativas com
relacdo ao conteddo em questdo” (Luciana e Liliana, Texto de
estudo).

Este relato revela, também, a dificuldade presente no trabalho que
pretende constituir-se alternativa as formas tradicionais de atuagfio. Que fazer com
com esta contradigdo que faz parie da avaliagfio que o professor realiza cotidia-
namente: trabalhar com as criangas que estfo motivadas, sem excluir aquelas que,
reprimidas, mostram-se dispersas, "indisciplinadas"?

A dificuldade que os alunos enfrentam, em relacfo ao conhecimento
das Areas especificas é significativa: a forma de organizar determinado contetdo,
de trabalhd-lo com as criangas e de avalid-lo sdo questdes sobre as quais
frequentemente se queixam no momento do estdgio. O dominio tedrico, ao qual nos
referimos, diz respeito aos elementos constitutivos do processo pedagdgico ~ a
selegdo, organizacdo e dominio do contetido, a forma de trabalho com as criangas,

a avaliacdo.
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Nos relatos que se seguem podemos identificar a presenga/auséncia
destes elementos:

"Este dia foi reservado para falar mais de perto com os alunos
seguindo meu planejamento que tem como objetivo que os alunos
tenham melhor conhecimento dos dados pessocais e também se situem
na familia. Trabalhei com eles arvore genealégica, conversamos
sobre parentesco, fizemos desenho revelando o que fol falado em
aula, Meu interesse foi grande por esse tema: familia-trabalho e
através das fichas de identificacdo na qgual contém a profissdo do

pai e da mde me propus a elaborar a aula, visando esclarecer o
que seria’

¥ trabalho como forca humana

* trabalho da mulher

* trabalho manual e ndo manual ,
¥ trabalho remunerado e ndo remunerado

* nogdes de matéria prima, forga, instrumento de trabalho, divisio
interna e produto' (Marta, Relatério III).

O tema trabalho, presente na atividade desenvolvida por Marta, foi
assimilado, parece, de forma acritica: demonstra a compreensdo do trabalho como
gasto de energias musculares e nervosas e ndo como trabalho humano y COmM Seu
valor social e base material. Ao retomar a atividade, apds a analise e discussio
coletiva da unidade anterior, o relatério da aluna revela a tentativa de aprofundé-

lo, rever suas concepgdes e compreensdes, mesmo com certa dificuldade:

"No dia seguinte iniciei com eles uma aula onde comentei melhor o
trabalho no municipio, ou seja, da importdncia do trabalho rural e
do trabalho urbano para o progresso do municipio; da necessidade
de ambos para o ser humano (agricultura, apicultura, minera¢do,
comércio, inddstria...) Através de exemplos a explicacdo ia ficando
compreensiva:

* agricultor planta, colhe algoddo (matéria prima);

¥ a industria produz roupa, dleo, (produto industrializado);

* a costureira faz roupa com o tecido;

* o agricultor usa roupa, dleo;

¥ o comércio vende roupas” (Marta, Relatério III).

Pode-se identificar as tentativas realizadas por Marta de desenvol~-

ver um tema complexo como trabalho, tomando-o enquanto realizacdo humana. que
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possibilita a transforma¢dc da natureza - progresso do municipio -~ e que
determina e é determinado pelas relagdes sociais que o homem estabelece em dado
espago e tempo - a costureira que faz a roupa que o agricultor usa. Como traba-
lhar os conceitos: trabalho - manual/ndo manual, remunerado/ndo remunerado -
comércio, indistria, com uma classe de 3a., série sem cair no senso comum, € sem
correr o risco de banalizar e/ou simplificar o conhecimento ao qual a crianga deve
- ter acesso? Os caminhos que 0s alunos percorreram durante o curso de Pedagogia,
permitem a compreensdo dos temas com os quais estSo trabalhando? Como
entender, e aceitar com naturalidade, que os alunos possam chegar ao final de seu
curso sem compreender uma questdo fundamental para sua prépria formagio e
atuagdo profissional na escola e na sociedade : o trabalho?

Da auto-avaliagio de Marta apreendo algumas das dificuldades em

relagdo ao trabalho desenvolvide:

"(...) na prética ndo consegui fazer com que a classe fosse por ele
(plano de trabalho) abrangida, ou seja, estivesse submersa nesse
plano, oferecendo uma aula pobre no seu conteddo e que néo
forgou em nada a participagdo da classe.

{...)

Néo € bem assim que se leva um contetido relacionado ao mundo da
crianca "trabalho" (quanta prética existe nessa teoria), mas que foi
mecanizada, conteiddo "leve", o ndc aprofundamento do tema levou
a tanto desinteresse! Ndo foi encontrado por mim outros lados da
questdo - falta de preparo" (Marta, Avaliagio Final, grifos nossos),

Também nesta avaliagio estd presente o exercicio da critica,
destacando como elemento importante a falta de participaciio das criangas e a "aula
pobre no seu conteiido”,

Outras formas de trabalho privilegiém a construcdo de uma andlise
critica da prética pedagdgica desenvolvida pela professora da classe. A relagio
estreita com a prética revela a compreenso que tém do trabalho docente e de seu
préprid trabalho. Quando tal compreensfic estd presente nos relatérios e nas
anélises, entendemos que faz parte do processo de relagdes que o aluno estabelece
entre os seus conhecimentos tedricos e a sala de aula. Ao realizar estas
articulacdes, vai arriscando suas préprias propostas para enfrentar as dificulda-

des encontradas.
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"A professora estimula muito os alunos a trabalharem individual~
mente, a esconderem dos colegas a licdo. Acho que deveriam traba-
lhar mais em grupos e produzirem trabalhos coletivos. Os alunos
tém muito pouca oportunidade de falarem de suas vidas, de conta-
rem histérias, de se expressarem oralmente e trocarem experiéncias,
Ela (a professora) ainda ndo trabalha Estudos Sociais e Ciéncias e
os alunos ndo fazem nenhum tipo de presquisa.

Alguns alunos que estio no lo. nivel de construgdo de leitura e
escrita (na concepgdo de Emilia Ferreiro), a professora ac mesmo
tempo dd exercicios de coordenacgéo motora, pede para copiarem da
lousa como os outros e passa exercicios em letras cursivas, Eles
estdo "desesperados"” pois ndo conseguem alcangar o ritmo dos
outros alunos. Mesmo porque sédo alunos muito humildes {submissos)
e alguns entraram atrasados (as aulas Jjd haviam comecado).
Acredito que se eles trabalhassem mais coletivamente essas
dificuldades poderiam ser vencidas, pois percebo que hd uma
tendéncia natural das criangas de se ajudarem mutuamente" {Estela,
Relatério 1). :

A andlise dae possibilidades préaticas encontradas a partir da critica
ao trabalho da professora nfio & linear. ‘Identifica as contradicOes presentes na
pratica pedagégica: verifica que a professora prioriza ¢ trabalho individual e
avalia individualmente cada alunc - até porque a avaliagdo que lhe é cobrada é
individual, de cada aluno - , mas percebe as criancas caminham em direcdo a um
trabalho mais cooperativo. HA também a utilizac8o "mecénica" de conceitos como
linha tradicional e linha construtivista. Na realidade, Estela expressa a contradic¢io
presente na prética da professora que, segundo ela, "mistura" propostas de

trabalho diferenciadas.

"O que estou aprendendo:

Nesses dois meses de estdgio ji aprendi muito e de fato, como
pretendia, estou conhecendo um trabalho de alfabetizag¢do. Como a
professora mesma colocou no nosso primeiro contato, ela trabalha
"misturando" a linha tradicional com a linha construtivista, Nas
minhas primeiras observagSes tive a impressio de que a sus
postura, e portanto o seu trabalho, eram totalmente tradicionais: os
alunos reproduziam os exercicios mecanicamente nos cadernos
(cépia) parecendo muito com treinamento e memorizacdo de letras,
silabas, palavras., Mas agora, conhecendo o andamento do processo
e néo s6 um fragmento inicial, devo reconhecer que em delerminado
momento ela também trabalha na linha construtivista {...)" "(...) o
trabalho de alfabetizagio que estou conhecendo é basicamente este.
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Fica bastante evidente que a prética da professora é marcantemen-
te tradicional, embora venha demonstrando um interesse em renovar
& sua postura, introduzinde (ou arriscando introduszir) alguns
conceitos construtivistas no seu trabalho" (Estela, Relatério I,
grifo nosso),

O trabalho de Estela se desenvolveu de uma maneira interessante.
Seus registros nos relatérios séo detalhados, explicitam a dinamica de seu trabalho

e sua colocagdo pessoal, enquanto professora/pesquisadora:

"O que estou fazendo

O que estou fazendo neste estdgio de certo modo estd dependendo
muito do que estou aprendendo,

()

Jé foi possivel estabelecer uma relagio pedagdgica e afetiva com os
alunos, que considero excelente. Acompanho cada aluno no decorrer
de toda a aula e percebo que eles sentem confianga em mim. ERles
J compreenderam o processo de que eu estou ali para aprender a
ser professorsa, e que portanto, j4 estou me tornando uma profes-
sora" {Estela, Relatério 1).

Ela relata, como se vé a seguir, uma série de atividades desenvolvi~
das no periodo de estiagio, envolvendo a integracdo das diferentes Aareas:
elaboragdo de textos e producgioc de estéria coletiva, produciic de material sobre
"Dia do Indio", "Dia das Mées", estudo do meio no bairro, e como "fechamento"do
estdgio, a produgdio de um livro de estorinhds das crianc¢as da classe.

Seus registros sdo repletos de comentarios pessoais reveladores de
sua visdo da pratica pedagdgica e avaliacdo de seu trabalho. A cada atividade com

as criancas arrisca suas conclusdes:

"Sobre o contetido, foi possivel trabalhar nogdes de Ciéncias, e
acredito que foi possivel dar a oportunidade do aluno refletir,
opinar, se expressar e criar {...). _
Novamente pudemos trabalhar um contetddo de Ciéncias numa
histbria infantil, e num contexto que os alunos estavam vivencian-
do, o que facilita muito a formac¢do de nogdes e conceitos {oei)s
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Esta fol a primeira atividade de produgdo de texto, onde pude
analisar o nivel de cada aluno na produg¢do escrita. Acredito que
fol a primeira atividade pdara eles neste ano em gue puderam
construir um texto a partir de suas préprias tentativas, hipdteses
e Imaginacdo {...).

Foi um trabsalho contagiante (a professora gostou muito), onde
puderam aperfei¢coar o conhecimento do indigena a partir da
construgdo (prdtica e concreta) de alguns de seus instrumentos, no
universo de caracteristicas compreensiveis para os alunos.

{...)

Decidi trabalhar com histérias um pouco mais complexas, pois com
as primeiras percebi que jé esta

vam muito facels e simples para eles (poucos personagens, poucs
agdo numa mesma situacgdo.

Trabalhei o tempo todo com o termo "Histdria" {mesmo sendo um

pouco imprdprio neste caso) por ser muito mais compreensivel pelas
crian¢as, ac invés de "texto",

(10s)

Foi um momento muito dindmico. Todos leram como puderam, clhando
nas figuras, ou lendo algumas palavras ({... ) Foi um momento
contagiante de lejtura e prazer criado e conduzido pelas préprias
criangas” (Relatério Estela II).

Na andlise do texto "Organizagdo do Trabalho Pedagégico”, Estela
destaca a questio da auto organiza¢dio dos alunos como elemento fundamental

para seu trabalho com as criancas, articulando questdes préaticas e tedricas:

"Na minha prética de estdgio tenho sempre comigo esta frase”,

essa concepgdo que compartilho com o autor. Quando vou trabalhar
com os alunos, o elemento essencial é a discussédo gue estabeleco
com eles. Portanto coloco como fundamental a participagdo dos
alunos, dando opinides, defendendo idéias, narrando acontecimern-
tos, etc. Para isso, fol preciso estabelecer que falassem um de cada
vez, e que era importante ndo sé falar, mas ouvir os outros. Na
produgdo dos trabalhos, procuramos estabelecer que eles comparti-
lhassem os seus materiais entre si (uns tem, outros ndo} ao invés
de eu levar para os que nfo tém.

(sn)

% A frase consta do texto citade e é a -seguinte: A auto-organize¢io dos alunos visa a
permitir que se organizem para participar da condugdo da sala e da escola de forma democrdtica, Tem
por objetive permitir que vivenciem desde o interior da escala formas democrdticas de trabalho que
marcardo profundamente sua forma¢do." In: Freitas, L.C., 1991c, pag. 14.
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Também procurc o tempo todo estimular o trabalho coletive, mas
uma das limitagles é a prdpria professora, que sé estimula o oposto
{o tempo todo s& trabalha o individual)" (Estela, Texto de estudo).

Da leitura e andlise dos diferentes registros, percebe-se o
movimento realizado, por Estela, no seu trabalho, as rupturas com as formas atuais
de trabalho pedagdgico, o estabelecimento de novas relacdes com as criancas e o
conhecimento. Analiso como manifestacdes das novas relacdes as afirmac¢des abaixo:
"novamente pudemos trabalhar um contetido de Ciéncias numa histéria infantil”,
"construir um texto a partir de suas préprias tentativas, hipdteses e imaginacao"”,
"decidi trabalhar com histérias um pouco mais complexas" que permitem identificar

a busca do trabalho coletivo, a luta contra a fragmentagdo do conhecimento, a

participagdo da crianga no seu processo de conhecimento, elementos que permitem

entender o trabalho pedagdgico e o processo de conhecimento de maneira critica
e criadora.

Ainda sob a perspectiva da construgdo critica do conhecimento
sobre o trabalho docente, a atua¢do do aluneo na escola se realiza através da
andlise do trabatho alternative, ou nfo convencional, do professor da classe.
Nestes casos, € o trabalho conjunto com a professora que ajuda a entender os
fundamentos tedricos que orientam a pratica docente alternativa, e a maneira como
este caminho foi se constituindo. Na andlise que faz da préatica da professora,

Adriana consegue apreender algumas destas formas alternativas:

"Todo o trabalho realizado com a classe, visa aproveitar a realidade
da crianga, sendo de vital importdncia a participacdo ativa dels
como ser humano, parte da natureza e ser social. Tudo o que
acontece é utilizado como gancho para novas descobertas e reela-
boragdes. A crianga é o centro do aprendizado.

A professora tem uma funcdoc bastante significativa, pois as
criangas vdo caminhando junto com ela. Nio existem cobrancgas
descabidas, porém as crian¢as sentem que tém obrigagdes e direitos
e que essas coisas sdo exigidas e respeitadas.

{or)

Durante a aula, é nitida a preocupacdo da professora com coisas
mais amplas do que o simples ensinamento didrio de contetido
didético, (tais como) diferencas entre os sexos, as classes sociais,
os direitos e os deveres de cada um, e a importéncia da crianga no
mundo em que ela vive" (Adriana, Relatério VI).
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A clareza sobre os objetivos do préprio trabalho e a compreensso
teérica dos limites e possibilidades da prética pedagégica, permitem uma relacdo
mais esireita deo alune com a realidade da escola, e lhe permitem vivenciar as
davidas, incertezas e angastias diante do novo, de um trabalho alternativo que
tenta romper com os padrdes de ensino "tradicional", mas que ainda contém
elementos, ndo superados, do velho.

Retomando minhas anotag¢des, encontre o registro das ddvidas de
Adriana em relagdo ao trabalho, as quais, néo descobri porqué, nao se encontram

nos relatérios, e se apresentam em dois niveis:

1. em relagdo ao "contetido" de ensino, considerava-o "politizado”,
aligeirado, desorganizado e sem sistematizacdes:

2. em relagdo a algumas formas "tradicionais" de trabalho, em cumprimento
as exigéncias que a escola colocava: contraposicdo de prova e avaliacdo
individual como exigem as normas, a um trabalho docente fundado na
cooperagao,

Suas observagles em relacfo ao conteide do trabalho pedagdgico
da professora - percebi gue havia uma certa desorganizacdo na hora da
programacdo das atividades", ou "a desorganizacic fez com que n#do sobrasse
tempo para que clas se dedicassem ao trabalho" (Adriana, Relatdrio II) eram um
desafio também para mim. Minhas observacdes a respeito, incluiam os seguintes

comentirios:

"Importantes elementos para vocé ir desenvolvendo algumas hipdte-
ses a serem estudadas e pesquisadas, na linha que nds vimos
discutindo sobre a "simplifica¢do" do contetdo, o "aligeiramento”
na formagdo do aluno, a "atividade" descomprometida e ndo o
"trabalho vivo" da crianga” (Comentirios ao Relatdrio 1I, Adriana).
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Recorro, neste momento, ao depoimento da professora a duas alunas
que realizaram seu estigio, na mesma clagse, no 20. semestre. Nele estdo
explicitas suas concepcdes acerca da organiza¢do do trabalho em classe e a

relagdo que estabelece com o conhecimento, disciplina e avaliacdo.

"A organizaciio da sala caminha junto com o conceito de disciplina.
Quando todos estdo envolvidos no trabalho, grupo a grupo,
qualquer nivel de conversa geralmente faz parte da atividade,
Conversar, andar pela sala é sauddvel. Mas tem momentos, de
trabalho coletivo ou de explicagdo, que exigem concentracdo e, por
isto, de vez em quando eu dou umas brecadas no conversé.
Disciplina nada tem a ver com Iinsucessc escolar., O Carlos, por
exemplo, que jamais teve sua atencdo chamada por estar brincando
fora de hora, ndo conseguiu ter um ritmo adequado” (Depoimento
da professora da classe).

Teriam estes momentos de "muita conversa" dado a Adriana a
impressfo de desorganizacio, bagunca? Analisando, hoje, a fala da professora me
vem uma davida: n8o teria sido o fato de Carlos nunca haver sido chamado para
o trabalho, para a concentragfio e a disciplina para o estudo, o elemento que o
impedira de ter um ritmo adequado? E afinal, qual é o ritmo adequado? Quem o
determina? Como sfo impostos pelo sistema escolar estes contetidos e ritmos? Eis
que voltamos novamente & questdo principal em relagdo aos conteiidos e ao
conhecimento escolar, & forma de organizacfio do trabalho escolar e A avaliacdo,
as lutas entre a diretividade e o espontaneismo, Nio seria através destas préaticas
- ndo chamar a atengdo de Carlos - que " a escola faz (com) que cada qual se
sinta o Gnico responsével por sua sorte?” {Enguita, 1989:214).

Esta situagdo relatada pela professora, ao que parece, confirma as
preocupagdes de Adriana em relagio ao trabalho alternative e a avaliacio
pPreocupagdes que também encontramos nos trabalhos de Liliana e Luciana.

Em relagdo ac segundo ponto - avaliacéio - Adriana registrava, nas
discussdes, que as criancas trabalhavam constantemente em grupo, mas na hora
da "prova bimestral" exigida pela escola, a professora as colocava em fileira e as

avaliava individualmente.
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A tenta¢do, neste momento das discussdes, é a de utilizar os
famosos chavdes "a professora reproduz os esquemas tradicionais em relagfo a
avaliagdo" ou "na prética a teoria & outra". Mas, para compreender esta realidade
serd suficiente a afirmagdo de que a professora "reproduz" os esquemas tradicio-
nais? Retomo novamente o depoimento da professora onde ela relata sua forma de

trabalho com a avaliagdo:

"Quanto & avaliacdo, ela se faz sempre, no cotidiano, Mas também
tenho feito a chamada "provinha" bimensal. Ela funciona assim:
questdes que a crianga deve responder, a partir da vivéncia e
trabalhos realizados. em classe ou fora dela. Geralmente séo
questdes que a crianga responde individualmente, embora possa
haver discussbes coletivas (em grupo). Quanto mais efetiva a
discussdo, mais a crianca consegue resultados satisfatérios. A

avaliagdo, confesso, é um sofrimento, Vocé sofre porque 8 escola
formaliza e exige (como um todo) notas e aprovagdo ou reprovacgdo
com critérios muito limitados aocs quais nem todos conseguem se
adaptar. E por jsto que o Paulinho, por exemplo, que conta tio bem
e tantos "causos” ( com I8gica perfeita, sequéncia, bom vocabulério,
etc.) ndo poderd ser aprovado para a 3a. série porque dificilmente
escreve e quando o faz sai tudo melo descordenado" {Depoimento
da professora da classe).

Teria a professora se dado conta de que sua atitude com Carlos
revelava uma forma de avaliagic que nio é avaliago de conhecimento expressa em
"provas" bimensais? Como trabalhar com os alunoe as contradi¢cdes do trabalho
pedagdgico , se ndo as tomamos em sua totalidade e em suas relagdes com a
funcéo seletiva da escola como objeto de estudo no decorrer do curso? Como
pensar dialeticamente em uma realidade marcada pela fragmentacdo, comparti-
mentalizagdo, hierarquia - "a escola exige”, normas, critérios, formalizacio? £
possivel entender o trabalho docente em uma perspectiva de fransformag?a‘n, sendo
da escola, 40 menos das condigbes adversas sob as‘quais ele se realiza®? Que
‘elementos do trabalho pedagdgico sé constituem como intrinsecos ao saber ensinar,
saber fazer? Como lidar com eles nos limites da prética de ensino e dos estigios
e com a dicotomia teoria/prética que perpassa todo um curso? Como superéa-la no
limitado momento do estdgio curricular na escola publica? Que caminhos possiveis

se vislumbram nesta direcfo?
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3. A AULA: ELEMENTO DE ANALISE DO TRABALHO PEDAGOGICO

Com o objetivo de entrar no universo destas indagagdes e poder,
quem sabe, tratar as questSes de uma maneira mais compartilhada e dividida,
organizamos - as alunas e eu - nosso tempo na disciplina de maneira a podermos
compartilhar de algumas das atividades desenvolvidas por cada uma delas em suas
classes. A presenca em sala de aula, a participagdo direta no desenvolvimento de
uma unidade de ensino planejada, me pareceu, em um primeire momento, um dos
caminhos‘possiveis de acompanhamento e supervisdo do trabalho pedagdgico
desenvolvido no estdgio. J4 haviamos, em anos anteriores, Vivencis_.do esta forma

de participar da experiéncia (para varios alunos a primeira} em sala de aula,

contribuindo para um processo de avaliagfo conjunta dos problemas e desafios
emergentes do préprio trabalho.

Ndo & nossa preocupagio proceder a andlise da "aula" do ponto de
vista de sua coeréncia interna, mas toméi-la como um fragmento, parte - que
concretamente foi - de um trabalho maior que as alunas desenvolveram, extraindo
dos registros feitos, os elementos que identifiquei como fundamentos do trabalho
pedagbgico: o tratamento concedido ao conhecimento das areas de contetido e a
forma de organiza¢dc dos alunos para o trabalho escolar, naquele momento
concreto, analisando o movimento do trabalho das alunas nessa diregao.

Retornando aos trabalhos das alunas e analisando a forma como
foram desenvolvidos, vejo que as didvidas e angilstias crénicas ndo se tornaram
majs amenas pelo distanciamento e pelo passar do tempo, pelo contrario, vao se
tornando mais e mais agudas.

Infelizmente ndo conto com o registro pessoal das alunas sobre sua
experiéncia particular. Considero esta lacuna um certo prejuizo ao tréba}ho e
lamento nfo ter insistide mais ou ter sido mais dura na exigéncia de tal registro.
A tdnica fonte que possuo para analisar o ponfo de vista das a.lurias, em relagdo
8 aula dada, e a compreensio do processo, sio seus depoimentos na auto-ava-

liag8o do trabalho. Eles podem ajudar a entender o desenvolvimento de alguns dos

trabalhos.
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Dada a impossibilidade de entrar no universo das aulas pela
extensfo dos registros, selecionei, para andlise, 3 fragmentos de registro de aulas
das alunas que definiram sua proposta de trabalho a partir da aproximagdo com
o cotidiano, com o trabalho alternativo e com a prépria pratica.

Esta classe € uma 3a. série. a escola de periferia é marcada pela
violéncia cotidiana que envolve a vida do bairro. A aluna tinha planejado a aula

sobre a dengue.

A professora introduz a estagiiria na aula e me apresenta,
" -~ Quem manda na classe hoje é a estagidria."

A aula tem inicio. A estagidria dirige-se & classe:

" - Quem trouxe material sobre a dengue?"
Apenas duas criancas trouxeram.

(o)

" -~ Vocés leram o material que conseguiram?"
Ha criangas prestando atencgdo, algumas ainda estdo com & sacola no colo, outras
abrem o caderno, outras estdo alheias.

" - Quem sabe o significado da dengue?"
Uma crianca que havia trazido um livro sobre o assunto 16 em voz alia. A
estagidria val escrevendo na lousa: o que é a dengue, o nome do mosquito,
sintomas da doen¢a e caracteristicas da dengue hemorrdgica.

Uma crian¢a pergunta: "E para copiar?
Resposta: "Se vocé quiser.”

A ~ "Em que caderno?"

E - "No de ciéncias, de preferéncia.”

Tenho ainda na meméria o quadro da classe, desenhado com nitidez.
A escola situa-se em um bairro de periferia onde surgiu o primeiro caso de célera
na cidade. Observando aquelas criancas, as 7 horas da manhd, tendo que dar
conta de um assunto que faz parte de sua rotina cotidiana, mas para o qual ndo
se sentiam desafiadas, pensava nas observagdes que havia feito & proposta,
alertando para o cuidado de nfio reproduzir a propaganda oficial schre a doenca.
Quando de sua discussdo coletiva em sala de aula, a proposta havia indicado
inGmeras possibilidades. As tentativas dé situar as epidemias na realidade do

bairro estavam ali, presentes.
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" ~ Como é a dengue aqui no bairro?"

" - Como tem que fazer para ndo acontecer?'
Uma crianga 1€ no livro os cuidados com a dgua para que o mosquito ndo se
reproduza.

"~ Wagner, como vocé sabe sobre isso?"
Ele responde que leu no livro.
"- Vocés jd tiveram aula sobre igsso?"
ﬂ__ Jé. "
"~ Entdo, vocés ji sabem os cuidados para ndo terem a dengue.
Vocés estdo passando isso para os outros? A gente tem que bata-
lhar para isso ndo acontecer."

Esta "aula" teria seguido um caminho diferente se Sflvia houvesse

optado por um trabalho conjunte com a professora? Que condicdes objetivas e

_subjetivas as impedem de realizar um trabalho mais criativo nesta sala de aula?

i

- Agora vou dar umas folhas e vocés vdo me passar o que
aconteceu aqui agora." :

Uma crianga brinca com o "aqui agora" imitando o Gil Gomes. Outra
crianga se oferece para entregar as folhas. Come¢am a trabalhar sobre as folhas
de papel. A estagidria permanece parada na frente da classe.

Comeg¢o a andar pela classe. H4 criangas que ainda ndo estdo
fazendo nada, ndo se animam para o trabalho”.

Na classe h& criangas repetentes - algumas por varias vezes - e,
- portanto, com idade superior & média das criancas da classe. Percebo que ndo se.
envolvem, ndo se sentem desafiadas. Mas, como poderiam participar? Ndo seria esta

uma atividade demasiadamente infantil para a idade e os interesses que tém?

"Outras reproduzem o desenho da campanha (garrafa com dgua e
o mosquito dentro), (pneu, garrafa e vaso com dgua e o mosquito) . Uma crianca
relata extensamenté o que aconteceu na classe desde o momento em que a
estagidaria introduziu o tema." :
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Dos 25 trabalhos, 12 eram apenas desenhos, reproduszindo, tal como
haviamos previsto quando da discussdo da proposta em classe , 0 que as criancas
viam diariamente na TV, nos cartazes, na propaganda oficial. Como este dado havia

impactado a professora e a estagidria?

Terminada a atividade a estagidria recolhe as folhas e, consultando
a professora naquele momento, decidem que V8o preparar uma certa quantidade
de massinha para que as criancas reproduzam, com a massinha, 0 que expressaram
no trabalho escrito ou desenhado.

Professora e estagidria preparam massinha em classe. A estagidria
bede para cada um pegar seu caderno de Portugués e copiar a receita da
massinha. Confusdo geral na classe. Duas criangas ndo haviam terminado seus
desenhos.

As criangas se concentram em volta da mesa para ver ¢ preparo da
massinha. As que & conseguem primeiro comegam a brincar com ela, atirar no teto,

nos colegas, no chdo e onde mais podem. Ao final, todas fazem algo com a
massinha. A professora ensina entdo a fazer uma caixinha de dobradura para as
crian¢as levarem a massinha para casa.

As carteiras estdo imundas com os seus restos mortais."

Terminada a aula segue~se o recreio, L4 fora encontro a mie de um
aluno pedindo que uma crianca delate o grupo de meninos que, no dia anterior,
havia agredide seu filho. Uma servente (a (nica para toda escola) indignada
ameaca deixar a escola queixando-se dos alunos - "une animais" - que nfo a
respeitam, Uma professora deixa sua sala de aula €, no corredor, queixa-se da
colega que leva seus alunos para trabalhar fora da sala de aula e permite que
eles "se apoiem no capd de seu carro."

As indagagles e observag¢des relatadas a seguir registram minhas
preocupagdes sobre  aquele momento, preocupagdes estas que procuravam
recuperar e sintetizar as discussdes coletivas e comentarios individuais a

proposta, realizada anteriormente em classe. As discussdes sobre as aulas, em

classe, partiam de indagacaes que nos ajudavam, a0 mesmo tempo, na reflexfo

posterior sobre o trabalho concreto na escola e sua continuidade.
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"¥ Como foi preparada a atividade? Porque as criancas ndo se envolveram
pesquisando sobre a dengue?

* Como foi tratada a sugestio dada em classe ao Plano de Trabalho? Qual o
objetive do trabalho? Houve continuidade no mesmo ou em outro dia?

*¥ A atividade com massinha, tal como ela se desenvolveu, serd apropriada para
uma Ja. série e para criancas daquela realidade, daquela faixa etdria?

* A instrugdo para o trabalho ndo foi clara: era sé désenho, desenho e texto, sé
texto? Dos 26 trabalhos, 12 eram apenas desenho.

¥ Hd criancas mais velhas na classe que ndo se envolvem na atividade ou demoram
a se envolver., Qual a razdo? Como essa questdo & tratada no dia~a~dia pela
professora e pela estagidria? Serd que essas criangas ndo poderiam auxiliar de
alguma maneira a professora na conducdo da classe?

* Hé uma agressividade extrema: como ela é trabalhada no dia-a-dia? Como poderia
ser organizado o trabalho em sala de aula para enfrentar o desafio da agressi~
vidade e da "vicléncia" verbal das criancas®

* O trabalho do professor exige um acompanhamento constante do trabalho da
crianga. Como Isso pode ser feito quando o professor permanece parado & frente
da classe?

¥ Como a(s) teoria(s) ajudam a enfrentar estes problemés enfrentados no cotidiano
da escola?(Comentdrios & aula, Silvia)

Minhas observag¢des, registraram que o trabalho ndo conseguiu
ultrapassar as visbes do senso comum sobre a doenga. As criancas néo
conseguiram relacionar a doenca com as condigbes de vida das populagdes
principalmente periféricas e com as condigdes de higiene e moradia" (Comentérios
4 aula), e principalmente com as suas condigaesl de vida. O tratamento dado ao
tema mostrou a falta de aprofundamento e auséncia de desafios para as criancas,
levando ao "aligeiramento" e a certa banaliza¢fio do contetido. O improviso ( na
atividade com a massinha )} demonstrou um desconhecimento das condicdes
concretas: a presencga de adolescentes para os quais as atividades foram extrema-
mente infantis e que talvez por essa razdo ndo tenham se envolvido com a
atividade.

Me vem a lembranca, avaliando este trabalho, a imensa quantidade

de dGvidas que me assaltaram e a angistia que me envolveu naquele dia e na
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sequéencia de aulas que passei a observar: como esta realidade chega & Universi-
dade, ao curso, aos alunos e professores ? E possivel apropriar-se da realidade,
refletir sobre ela de maneira critica e encontrar caminhos rara entendé-la tedrica
e praticamente, com tdo pouco tempo de envolvimento? J& estdvamos no dia 20 de
maio, as aulas terminariam ao final de junho e ai se encerraria 0 estdgio no lo.
grau. Poderiamos - as alunas e eu - abrangermos, no periodo de um més, a
reflexdo sobre questdes que um curso inteiro, em trés anos de estudos, havia
deixado, talvez, para um segundo plano? Mas, por outro lado, seriam estas
questdes do trabalho pedagégico - observadas e vivenciadas nas salas de aula da
escola piblica - as relevantes no contexto da disciplina e da formagfo de nossos

alunos?

Na auto-avaliagdo, ao final do semestre, realizada pela aluna

encontro pistas que me levam & raiz das dificuldades encontradas:

' Quanto & aula que dei para a 3a. série, eu ndo a considerei muito
produtiva, ela caju naquilo que eu ndo queria, pois ela foi dada
sem a partzcrpag:ao da classe (...).

Confesso que ndo buscava respostas para os problemas em leituras,
a ndo ser aquelas ji feitas neste periodo que eu estou fazendo
este curso, mas eu procuro as respostas nas discussdes feitas com
as outras estagidrias e até mesmo com a professora"

Aqui, uma reflexfio importante: a classe nfio havia participado da
aula, ndo havia se envolvido com o trabalho e este elemento foi identificado como
determinante no desenvolvimento do trabalho: "caiu naquilo que eu nao queria...",
O contetdo desta reflex8c traz um dado importante: a forma de organizacfio do
trabalho pedagdgico e das relagdes - autoritirias - que se estabelecem entre o
professor que determina e os alunos que cumprem a tarefas escolares determina-~
das. Outro questionamento diz respeito & auséncia {reconhecida) da teoria como
forma de mediagio entre o trabalho - a prética - e a possibilidade de construcdo
do conhecimento novo sobre a escola e a sala de aula. Como criar condi¢des para

o exercicio critico do trabalho pedagégico, sem o recurso & teoria?
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A opinido da professora da classe sobre a aula € um dado a mais,
neste universo, e possibilita entender o movimento do trabalho, as condi¢des em

que se movem professores e estagidrios em sala de aula.

"...acabou escolhendo um tema ji meio saturado, na medida em que
os mejos de comunicagfo estdo divulgando bastante. No entanto,
penso que a vivéncia em sala valeu (...)

Em termos metodolégicos acho que foi bom. £ claro que o ideal
seria utilizarmos um material mais elaborado, alguns mosquitos in
vitro ou bem desenhados, etc. Mas reconheg¢o que Isso nem sempre
& possivel. Gostei do modo como ela planejou a aula, partindo do
conhecimento deles sobre ¢ assunto. Como avaliagdo penso que
poderiamos ter passado um questiondrio que serviria também como
um instrumento de sistematizagdo de tudo o que se discutiu na
aula" (Avaliagio da Professora da Classe).

A expectativa manifesta pela professora da classe se relacjona muito
mais - ou apenas -~ & metodologia e ac contelido da drea de Ciéncias do que ao
préprio conhecimento da doenca e sua epidemia, entendido em suasg determinacdes
sociais e politicas. Considera ter havide uma preocupa¢ao em partir do conheci-
mento da crianga sobre o assunto. Mas foi esse conhecimento mais imediato, de

senso comum, ultrapassado, superado, dando lugar a um conhecimento cientifico

mais elaborado?

Volto, mais uma vez, ao depcoimente da aluna na sua avaliacdo ao
final do ano letivo:

"Essa ndo articulacdo (teoria/prética) faz com que as aulas em sala
fiquem completamente separadas do estdgio. Ndo havendo vinculo
nenhum, a formacdo do professor fica muito prejudicada, pois por
experiéncia prépria na Faculdade de Educacdo essa articulagdo sé
ocorreu no ultimo ano, o que fez com que eu me sentisse muito
prejudicada, percebi isto numa aula que eu dei no lo. semestre {...)
sobre a dengue, deu para sentir que a teoria é bem diferente na
prética” (Avaliacdo Final).
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Outras aulas que assisti posteriormente, ofereceriam algumas pistas
para as respostas que surgiam, mas acrescentariam outras tantas dividas sobre

o8 caminhos que o trabalho ia tomando.

A proposta alternativa da professora da classe havia desafiado a
estagidria a investigar os caminhos que conduziam aquela forma de trabalho

pedagdgico.

Chego a classe e hd duas criangas varrendo e arrumando as cartei-
ras. Pergunto se arrumam e limpam a classe todos os dias e elas me dizem que
m"a #H

as vezes',

Professora me apresenta como professora da estagidria.

Apresenta a estagiaria e destaca:

¥ ela val dar aula como a professora
* gquer que a respeitem como respeitam a profa,
* valem os combinados durante a aula da estagidria.

A estagidria explica {4 classe) que haviam preparado uma fita com
- 4 rn 4 ~ ~
a musica "0 PATO" mas que ndo a encontraram. Portanto, vdo cantar com a classe
a musica. Comegam cantando "Alecrim dourado™, Cantam "O Pato",

A professora dirige-se para o fundo da classe. H& um certo
burburinho entre as criancas. Ela me pergunta como deve proceder, se deve
interferir ou nédo. Pego para ela aguardar para ver como a classe se organiza.

A estagidria explica a continuagdo da atividade: a partir da miisica
deverdo escrever o que quiserem em uma folha de papel, Grita geral. Hi virias
criang¢as que nao querem escrever a histéria. Instantaneamente,um dos alunos se
levanta, vai até a lousa e faz uma votagdo: "quem quer escrever estéria?” Hi 16
sim e § nao.

¥ Solicito & professora que interfira. Ela vacila. Pergunto,(dis-
cretamente) 14 de trds, se a estagidria quer que a ajude. Ela diz que sim. Vou
para a frente da classe e esclareco que gostaria que & classe ouvisse primeiro a
explicacdo da estagidiria sobre toda a atividade e depois poderiam votar. Que a
estagidria assim como eu, tem a voz muite baixinha e portanto, se eles rido fizerem
siléncio, ndo a ouvirdo. Que é muito importante para a estagidria dar essa aula,
porque ela estd aprendendo como dar aula e a participagdo deles é importante.
Aplaudem,

* A estagidria retoma e continua explicando, A gritaria continua.
Solicito 4 professora que ajude a estagiiria com a classe. Ela vai para a frente
e faz um discurso sobre a importéncia deles ouvirem a estagidria. Esclarece que
estio perdendo muito tempo com essa discussdo, j4 se passaram 45 minutos.
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Encaminha a votacdo e explica que, conforme o combmado, aquelas crian¢as que
n8o quiserem fazer a atividade, fardo cdpia da misica. Duas criancas reclamam.

¥ Siléncio geral, as criancas comeeam a trabalhar. Cinco criancas
relutam em fazer a atividade. Um& comega a cépia. Outra deita-se na carteira,
outra nfo faz nada e outros dois "enrolam", passeiam pela classe.

¥ Mais 45 minutos para as criangas escreverem uma histéria.As
criancas levantam e mostram seu texto para a professora. A estagidria estd na
frente da classe. Entra uma professora de outra classe para explicar sobre o
funcionamento da biblioteca, Distribui marcadores de livro para as criancas. Dali
5 minutos, outra professora entra e explica como vai funcionar a biblioteca no
periodo da tarde.

¥ E recolhida a atividade. Algumas criangas vdo alé o armdrio da
classe e retiram livros e brinquedos (uma arma de plistico rola pela m8o de trés
meninos: um deles aponta a arma e a encosta na testa de outro).Termina a
atividade com a estagidria.

*¥ A professora vai 4 frente da classe e recolhe a licdo de casa: um
questiondrio sobre a crianga na escola. As criangas estio dispersas.Algumas léem
livros de histéria, outras conversam entre si. A professora comeg¢a a falar sobre
as saidas das criangas para irem ao banheiro. Nem todas prestam atenc¢do. Entra
uma servente e explica que vai atrasar a merenda. A professora decide que vai
inverter o horédrio: primeiro o recreio e depois a hora da merenda. As criancas
saem da classe (para o recreio).”

Em um dos cantos da sala, percebo e registro as regras que

orientam o trabalho coletivo da classe, assim expressas:

REGRAS DA CLASSE

1. Ndo vale baguncar na aula.

2. Ndo brigar,assoviar,falar palavrio, fofoca, xingar.

3. Ndo vale puxadinha nem qualquer brincadeira fora de hora. _

4. Ndo sujar o chdo nem riscar a cadeira e a parede.

8, Ndo vale conversa paralela.

6. Nio b&gungar no corredor.

7. Quem precisar pode ir ao banheiro e tomar dgua apds fazer a licdo

(grifo no quadro).
8. A professora ndo pode gritar com os alunos (Comentarios & aula, Vania).
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A aula seguinte, também em uma 3a. série, é de Estudos Sociais a

partir de um texto que tratava do tema "As racas".

Cheguei quando a aula jé4 havia comeé;ado.
O trabalho com & classe era o seguinte:

* leitura de um texto, por parégrafos, com comentirios. Cada
crianga lia um pardgrafo e a professora pedia comentirios de alguns alunos.Q
texto falava sobre as racgas .

As criancas estavam dispostas em grupos de quatro. As atividades
nesgses grupos eram as mais variadas enqguanto a professora solicitava comentérios
das criangas. Havia criangas escrevendo, outras reescrevendo sobre o texto,
colando, conversando. A professora tenta atrair a atencdo das criancas desatentas,
solicitando seu comentdrio sobre o texto.

As respostas das criangas mostram o registro que fizeram do texto:

1 Ay 3 .
as pessoas brigam porque sdo de racas diferentes e se referem ao conflito recente
nos Estados Unidos. :

Em determinado momento, diante de uma solicitagdo da professora,
uma crian¢a faz uma observacdo:

" - Comentar o que disso af, dona"

ou, em cutroc momento,

" -~ Quando eu quero comentar a tia ndo deixa'.

As criangas permanecem dispersivas até o final da leitura do texto.
Ha uma ou outra que estd mais atenta e responde sempre.

* Terminada a leitura, a professora explica que eles deverdo, em
grupo, recortar material das revistas disponiveis e elaborar um cartaz sobre o
tema do texto: as racas.

Os grupos trabalham com certa dificuldade: hé falta de tesoura,em
alguns grupos as criangas trabalham coletivamente, em outros apenas uma ou duas
participam.

Hora do recreio

Ao voltar, as criangas vém com votos da "sinhazinha" da escola e
nos diferentes grupos a discussdo gira em torno desses volos que s8¢0 para uma
das criangas da classe. Hd uma certa dificuldade em retomar o ritmo do trabalho.

- Terminado o trabalho em grupo, os cartazes sdo colocados na lousa.
Cada grupo deve escolher uma crianga para expor as conclusdes a que chegaram,
Ha dificuldades também neste sentido, hd criangas que n#o querem, a professora
tem que forgar a exposigdo. Grande parte dos cartazes reproduz trechos do texto
comentado na primeira parte da aula,
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As criangas estdo ansiosas para sairem para a aula de educacdo
fisica. A cada momento perguntam que horas sdo, pressionam a professora- "que
péssima idéia essa, ndo dona?"-, e as outras criancas para andarem rapide com
a explicagdo dos cartages."

. ¥ As criancas estdo acostumadas a trabalhar em grupo? Em que
atividades se organiza o trabalho em grupo? Como eles foram constituidos?

¥ Pode~se perceber um certo cansago manifesto na "indisciplina"
das criangas. A dispersdo ndo seria por conta da repeticdo do tema?

* Os comentdrios das criangas foram perdidos. Ndo deveriam ter
sido sistematizados e até escritos na lousa, durante a fala? Note que houve
comentérios interessantes ( da Tais, sobre a indeniza¢do dos terrenos,(...), sobre
os conflitos raciais) que ficaram perdidos., QO conhecimento que a crian¢a pode
construir e as relagdes que estabeleceu com a realidade , a partir do texto, ndo
foram sistematizados. Este é um passo importante no procegso de ensino.Se ndo
for assim, qual o sentido da exigéncia de participacdo das criancas?

¥ A organizagdo da participagido das criancas é importante. Quando
se pergunta: "quem guer fazer um comentdrio” e 4 ou 5 levantam a mdo, o passo
seguinte e necessdrio € organizar essas intervencdes, "inscrevendo' as
criangas para a fala. Esta é também uma forma de incentivar o respeito & fala do
outro e demonstrar a necessidade de participacgdo.

* Em relagdo ao conteiido. Este é um texto que da condigbes para
o desenvolvimento do senso critico dos alunos? Penso que ele contém informagdes
e conceitos incorretos. Por ex.: os conflitos nos EEUU tiveram sua origem apenas
na questdo da raga? As pessoas sdo iguais de que ponto de vista? Como se
discute os direitos da pessoa e as relagBes que estabelece com outros homens
em determinado tempo e espago? Como discutir o preconceito racial e a condi¢do
do negro, principalmente, um conceito constantemente colocado por diferentes
criangas?" {Comentérios & aula, Célia)

Esta forma de acompanhar o trabalhd do aluno, mais do que a
supervisio do trabalho de esi:égio, revela~se como um compartilhar das angtstias
e indagag¢des sobre a realidade desafiante, instigadora e adversa que é a sala de
aula .,

A presenga em sala ajuda a entender nfo apenas o movimento

préprio da classe - as relagdes das criancas com a professora e com a estagiéria,

das criangas entre si, da professora com a estagifria e o trabalho com o

conhecimento das diferentes 4reas - mas _permite, ainda, questionar o trabalho

das alunas a partir da problematizaclio das questSes especificas - daquela sala de

aula concreta, determinada e situada historicamente -, articuladas com as questdes
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mais gerais que se referem & forma de organizag¢8o do trabalho pedagdgico na
escola plblica hoje e seu rapel na exclus@o/manutengdo das criancas.

Hoje, permite avaliar, também, meu registro como manifestacio de
meu trabalho e af, constatar em que medida a énfase nas questdes mais gerais do
trabalho em sala de aula responde algumas das davidas em relacdo ac préprio
trabalheo, das alunas e meu.

Considero, porém, esta forma de acompanhamento, incompleta, ela
nfo possibilita uma visfio da atuagiio das alunas, das criancas e do processo de
ensino em sua totalidade, tampouco um acompanhamento mais direto do trabalho
de cada um dos alunos, Contraditoriamente, ela permite que angistias e inda~

gagdes que envolvem o trabalho docente, na situagio concreta da escola piblica,

deixem de ser apenas dos alunos e professores, individualmente e passem a ser

coletivas, socializadas, entendidas como resultado da forma de organizacic da
escola, da estrutura do préprio cursc de Pedagogia, que ndo coloca a escola e o
trabalho pedagégico como objeto de estudo e conhecimento no processo de forma-
¢do do profissional da educacfio, alijando os alunos do mundo do trabalho.

Retomando cada um dos registros das "aulas" e relembrando as
indagagdes e dividas de algumas, e também o siléncio, o descontentamento, e a
auséncia de questionamentos de outras no desenvolvimento da pratica de ensino
e dos estdgios, apesar de reconhecer as limitagSes e determinacdes do estéagio, ndo
é possivel subestimar a importancia de nossa forma de organizag¢#o curricular que,
ao proporcionar poucos momentos de contato com a realidade do trabalho
pedagégico da escola, cria a falsa impressdo de que temos "muita teoria" e "pouca
pratica”. 7

Freitas questiona este argumento, destacando a preccupacio com a

formacdc tedrica do educador.

"Porque destacamos agora a teoria? Destacamos, didaticamente, para
questionar a falsa concepg¢dio de que temos demasiada teoria nos
cursos. E que é preciso inverter a ordem: é preciso muita prética
e diminuir & teoria, E isto é uma armadilha serfissima. Primeiro,
porgue ndo temos uma boa formagfo tedrica nos cursos. Temos uma
colcha de retalhos com pinceladas de Sociologia, Filosofia, Histéria,
etc..Como alguém jé disse, parece um corredor polonés onde cada
professor vai dando uma pincelada de uma cor e 14 no final sai o
aluno todo "collorido" {Freitas, 1991b:56).
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Também nesta diregfio, vai a andlise de Favero sobre a estrutura

curricular da universidade brasileira:

"Se antes o curriculo ndc correspondia &s necessidades da
formagdo, com a Reforma o problema persistiu, tornando-se o
curriculo, muitas vezes, um elenco de disciplinas Justapostas e
desconexas, apesar de estarem administrativa e burocraticamente
ligadas por pré-requisitos ¢ co-requisitos, e "controladas" por um
colegiado de curso" (Favero, 1992:62).

4. A AVALIACAO: A TEORIA NA DRATICA £ OUTRA?

Ao lado da questdo do projeto de trabalho - e seus componentes
politico- pedagdgicos - e do tratamento dado ao conhecimento escolar, um dos
assuntos que emergem da andlise das diferentes produc¢des das alunas é a
questdo da avaliacdo.

Da leitura e andlise do texto de Freitas {1991c) "Organizac#io do
Trabalho Pedagégico” foi possivel compreender melhor as dificuldades enfrentadas
em relagdo & preparacdo e organizacio das "aulas" analisadas anteriormente, ao
dominio do conhecimente das didaticas especificas e da totalidade do processoc de
trabalho na escola. Constato que a avaliacdo é um dos componentes do trabalho
pedagdgico que marca de forma mais significativa as propostas. Ha uma dificuldade
grande em lidar com ela, tanto durante a observagfio como na definicio da
proposta de trabalho; 7

A dificuldade em lidar com a avaliagdo decorre, em parte, da lacuna
existente na formag¢do do aluno da Pedagogia, que o impede de compreender o
papel que ela exerce no processo de eliminagdo e exclusdo das criancas da escola.
Por isso mesmo, a maneira como vé a avaliacio, realizada pelo professor, é muitas

vezes contraditéria: reconhece a sua necessidade e faz criticas & forma como ela
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€ realizada, mas quando a incorpora & sua pratica acaba incorrendo nas mesmas

praticas avaliativas que criticou.

Algumas alunas detectam, em suas andlises, a partir do estudo do

texto, a estrutura de poder implicita nos mecanismos de avaliac8o:

“Na classe onde estagio as formas de avaliacBo sfo tradicionais e
ligadas wunicamente As provas escritas, ndo se leva em conta o
desenvolvimento global do aluno. As provas sdo preparadas pelos
professores com questdes diretas apenas sobre o contetido
estudado. Ndo se d4 oportunidade de o aluno participar de seu
processo avaliativo. Apenas lhe € apresentado a sua nota, a qual
é altamente reforgcada para a negatividade, criando rétulos nos
alunos e fazendo muitas vezes, que eles desanimem. O cotidiano por
mim observado reforga ainda mais a necessidade de se mudar o
processo avaliativo para melhor organizagdo do trabalho pedagdgi-
co" (Regina, Texto de estudo).

"... & avaliagdo é vista, em primeiro lugar, como o resultado da

aprendizagem do conteiido, Porém a professora nédo isola os outros
tipos de avaliagdo (disciplinar e de valores e atitudes), ela usa
avaliagdo como tripé, s6 que em primeiro plano é avaliado o
contetido” (Silvana, Texto de estudo).

"A avaliagdo nesta classe, como afirma o texto, é conduzida
basicamente pelo professor onde as provas sdo feitas pelo profes—
sor, mas também sdo levadas em conta cutras formas de avaliagio,
como por exemplo, o desempenho do aluno em sala de aula" (Silvia,
texto de estudo).

Outras avancgam no sentido de identificar claramente as relagdes de

poder explicitas na avaliacdo:

"Como jd cologuei, as rela¢des de poder na escola sfo muito fortes
e é como o texto cita, fortalecida pela organizacdo do trabalho em
sala de aula, onde todas as formas de avaliagdo cumprem o papel
de manuten¢do da dominagdo dos mais "fortes" sobre os mais "fra-
cos": eu sei mais, portanto sou melhor. Quando digo que todas as
formas de avaliagdo cumprem o papel de manutengdo do poder, me
baseio na prépria situagdo vivida em sala de aula, pois segundo o
que a professora diz, ela avalia tudo o que o aluno faz: exercicio,
comportamento, tarefas, atividades extras e as provas e em todas
estas situagdes ela coloca~se como a dominadora do saber, aquela
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que pode julgar a tudo e a todos em sala de aula" {Luciana, Texto
de estudo).

"..nunca a vi fazendo um elogio pessoal a ninguém e todos os atos
das criangas s@o avaliados. A professora parece nfo utilizar-se dos
"rétulos” de certos alunos para evidenciar as diferenc¢as dentro da
sala de aula, mas os trds para si na hora de avalid-los. Certos
exercicios s8c utilizados como elementos disciplinadores, como é o
caso da cdpia de ligdo de casa que deverd ser feita "n" vezes por
quem tiver seu nome escrito na lousa. 4 avaliacdo é feita semanal-
mente e o conteddo avaliado é o que foi visto no decorrer da
semana. Possui cardter punitivo e discriminativo” (Liliana, Texto de
estudo).

"Em relacdo & avaliagdo. Ndo hé atendimento individualizado, 86
elogios ou criticas individualizadas, A professora aplica provas,

fazendo um tipo de "apostila” em que inclui o cabegalho, cépias,

ditados, separagdo de silabas, etc., incluindo xerox de matematica.

O aluno participa fazendo os exercicios, copiando da lousa sem
poder conversar muito, levantar muitc e "mostrar" para o colega,
Ndo hd quase que nenhum espaco para o questionamento, sugestdo,
opinido, etec.

Ndo ocorre o estimulo & criatividade, Tudo é rigorosamente dirigido.
Até para o desenho e pintura a professora estabelece um modelo e
faz o aluno segui-lo.

Hi um rigido controle de disciplina incluindo ameacas de reprova-
¢do, E comum amesagar ndo permitir a entrada do aluno na aula
seguinte sem a mde ou o pal. E comum escrever no cadernoc do
aluno que este ndo fez a licdo, conversou muito, etc.

Ndo ocorre nenhuma forma de estudo coletivo.

A avaliagdo ndo tem retorno para o aluno nem ocorre nenhuma
forma de discussdo sobre ela" (Estela, Texto de estudo).

Apbés dois meses de estdgio, com as primeiras observagdes
realizadas, as constatagGes de Estela em relacdio & avaliacio se ampliam e extra-

polam a questdo da avaliagio do ponto de vista da "prova" ou avaliacdo de

contetido:

"Em termos de avaliagdo, a professora aplica a "prova" do modo
como o autor coloca, como "modelo de raciocinio". ¥ tudo o que foi
dado em aula, segundo os critérios que ela estabelece, para checar
em termos quantitativos (somente) se o aluno estd automatizando
{reproduzindo) os modelos de aprendizagem.

Também estd muito presente a avaliagdo de valores e atitudes. Ela(
a professora) estabelece uma relacdo direta entre aprendizagem e
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0 comportamento dos alunos, classificando-os e rotulando-os. Tem
o aluno mimado, o interesseiro, o vagabundo, o sonhador, a

conversadeira, & briguenta, além daqueles que segundo ela tem um
comportamento neurolégico™,

O processo que Estela relata é a avaliagdo desenvolvida pela

professora em uma la. série, nos primeiros meses do ano letivo. Neste relato

encontramos elementos de muitos outros processos, parte de um todo mais amplo-

a avaliacdo escolar (Freitas, 1991e), Os mecanismos de selegdo e classificagdo,

através da avalia¢do escolar, esto presentes no cotidiano das crianc¢as na grande

maioria das escolas piblicas. Villas Boas, ao relatar as praticas avaliativas em uma

escola plblica de Brasilia, nos introduz em um universo bastante cruel -

semelhante a este, inclusive - que nos permite entender a prépria universalidade

do problema:

"A exemplo do que acontece na vida cotidiana, a avaliagdo estd
presente em todos os momentos da vida escolar do aluno. Desde
que ele entra na escola pela primeira vez, jé no ato da matricula,
pelo simples contato com seus pais, comecam a funcionar os meca-
nismos de sele¢do e classificagcdo. Em seguida vém os primeiros
encontros com a professora, quando ela comeca a emitir os primei-
ros julgamentos sobre o aluno: bonzinho, quieto, disciplinado,
barulhento, teimoso, preguigoso, estudioso, inteligente, burro, ete,

Assim lem inicio o processo de avaliagdo escolar" (Villas Boas,
1993:8).

Qualquer semelhanca ndo é mera coincidéncia. A similaridade nas

préaticas avaliativas, tal como registradas por Estela e Benigna, nos faz recorrer

a Enguita para entender que a avaliacdo:

"é de fato, um mecanismo omnipresente na cotidianiedade das salas
de aula, pois tem lugar formal ou informalmente - mas sempre com
efeitos - cada vez que o aluno responde ou deixa de responder
uma pergunta do professor, mostra-lhe seu trabalho ou torna
visivel seu comportamento" (Enguita, 1989:203), :
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Ao analisar estes trabalhos e reviver os contatos com a escola
publica, sou obrigada a concordar com ¢ autor quando afirma que na escola
"aprende-se a estar constantemente preparado para ser medido, classificado e
rotulado; a aceitar que todas nossas agdes e omissdes sejam suscetiveis de serem
incorporadas & nosso registro pessoal; a aceitar ser objeto de avaliacdo e
inclusive a desejd-lo" (Enguita, 1989:203). SH5o estas as préticas presentes na

escola piblica, que emergem dos relatdrios das alunas.

"Quanto aos castigos aplicados pela professora em nossa presenga,
foram apenas bilhetinhos no caderno pars os pais. Uma tnica vez
presenciamos a professora colocando 3 alunos em pé no canto da
sala porque eles ficaram sentados durante a oracdo. O castigo era
para durar 10 minutos, mas a professora reduziu para pouco mais

de 1 minuto. Ndo h4 atendimento individualizado. Sdo dadas provas

semanais e quando a professora acha que de maneira geral a classe
ndo estd bem em determinada matéria, ela passa mais exercicios”
{Luciana e Liliana, Indicadores).

Ao entrar em contato com o texto tedrico que explicita questdes,
antes desconhecidas, sobre o papel da avaliagdo, as alunas vio encontrando as
relagdes e estabelecendo uma rede de informagdes particulares, identificando as

contradi¢des do processo.

"E um absurdo estabelecer um padrdo ideal de aluno fou ser
humano) em termos de comportamento e moldd-lo a um processo de
aprendizagem também modelo. Neste contexto ela (professora)

estimula a formagdo da auto-imagem negativa do aluno" (Estela,
Texto de estudo).

"A questdo da avaliagdo me parece um tanto que problemética pois
é necessdrio que os alunos sejam avaliados: mas como fazer isto?
As vezes eu me questiono porgue na sala de aula onde eu faco
estagm a professora transmite o conteiido de forma ndo tradicional
porém as vezes provas séo dadas a fim de saber se houve ou ndo
retengdo. Serd que ndo hd outra maneira de se checar isto?
Segundo a professora ela utiliza vdrios tzpos de avaliagdo: formais
e ndo formais. Tudo isto para mim ainda é uma questdo bastante
complicada" (8flvia, Texto de estudo).
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As criticas que as alunas realizam as préticas avaliativas dos
professores sdc grandes. Mas como elas mesmas, alunas, tratam a questdc da
avaliag8o no seu préprio trabalho com a escola? Apesar das indmeras dificuldades
para tratar esta questdo, os diferentes relatdrios e planos de trabalheo indicam

alguns dos caminhos seguidos no processo de avaliacdo.

“Procuro fazer uma avaliacdo continua do trabalho, se deu certo ou
néo, no que falhou, como melhorar, o que os alunos aprenderam, o
quanto progrediram individualmente e a classe enquanto grupo.
No entanto é necessédrio atribuir uma nota individual ac aluno por
matéria e essa nota deve ser o resultado da avaliacdo individual do
aluno segundo os critérios fixados por todos os professores da
escola e explicitados no projeto pedagdgico.

Esses critérios sio:

¥ participa¢do e interesse;

¥ responsabilidade;

¥ agsiduidade;

* desempenho em relagdo ao contetido;

* coopera¢do e respeito com a comunidade escolar”

{Célia, Plano de Trabalho).

"Levamos em conta para avaliarmos o trabalho a participagdo, os
comentérios feitos pelas criancas, pois estes nos serviam de
"gancho" para irmos prosseguindo com o desenvolvimento do
contetido” {Luciana e Liliana, Relatério II1).

Observa-se a tentativa de avaliar os alunos de uma forma mais
global, considerando aspectos cognitivos, de ‘conteﬁdo e valores

E freqiiente a queixa dos professores em relagio, por exemplo, a
avaliagdo e As cobrangas que a escola, personificagdo das normas burocraticas do
Estado faz, sendo nesta tarefa auxiliada pelos pais. Célia registra suas dificul-

dades nesse sentido:

"Tais critérios (de avaliagdo) refletem a tentativa de avaliar o aluno
como um todo, em seus aspectos sociais, psicolégicos e de aprovei-
tamento em sala de aula, mas a cobranga maior, dos pais e direcéio
da escola ainda é sobre o contelido que geralmente se reflete nas
provas escritas" (Célia, Plano de Trabalho, grifo nosso).
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Esta afirmagdo de Célia me faz buscar as explicacdes para esta
relacdo entre os aspectos cognitivos e os valores no processo de avaliagdo.
Encontro em Enguita reflexGes a este respeito que ajudam a entender porque,
entre tantos critérios utilizados pelos professores na avaliagfo, poucos pertencem
a esfera cognitiva, sendo os demais ligados a aspectos comportamentais., A
tentativa de se considerar os aspectos globais do aluno no processo de avaliacdo
déd a impressdo de que os critérios puramente cognitivos podem ser despidos das
influéncias dos critérios comportamentais. Mas as notasg propriamente académicas ~

concedidas a partir das provas escritas - nfo estdio livres desses aspectos ndo

cognitivos,

"Para o professor, torna-se pouco menos que impossivel ndo se
deixar influir, se é que o tents, pelo comportamento do aluno,

medido pelo termbémetro das exigénecias da instituicdo e das
conveniéncias das gestdo do grupo-classe"” (Enguita, 1989:205).

Ao analisar o relatério de Célia, me pergunto se ndo teria sido
possivel, durante o curso, trazer para as discussdes tedricas estas preocupacoes
e estas exigéncias com a8 quails os professores - e nao apenag Célia - se
defrontam cotidianamente em seu trabalho pedagégico.

A falta de dominic tedrico sobre a importdncia do processc de
construcéo do conhecimento para as criancas da escola piblica de lo. grau, leva

a uma série de afirmagles confusas sobre a "utilidade" da avaliaglo cognitiva.

"Ndo acredito em uma "avaliagdo formal" de um texto escrito. OU
SEJA, O TEXTO NAO DEVE SER CORRIGIDO, DEVE SER LIDO!Y
{(Priscila, Relatério II).

"Durante a escrita, percebi erros de grafia, mas ndo corrigi, me
Importel com © que as criangas escreveram, com SU&S criagdes"
(Regina, Relatério III).

Assim, as afirmacgdes de Priscila e Regina, que tém uma aparéncia
de forma democrédtica de avaliar a leitura e a escrita das criancas, podem revelar,

na realidade, posturas que impedem &s mesmas, ¢ acesso & norma mais elaborada
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da lingua, até porque ao final, o critério para a aprovagdo/reprovacio é o

conhecimento da lingua escrita.

"Avaliagdo e conclusdo do trabalho: entrega dos questiondrios
individuals e apresentagcdo de cada grupo sobre as caracteristicas
das zonas ‘territoriais" de sua comunidade, com incentivo a
participagdo dos outros grupos para enriquecimento dos trabalhos.
A participagdo dos alunos durante todo o processo serd considerada
como avaliacdo"” (Solange e Patricia, Plano de Trabalho).

"Fizemos uma clpia e em seguida fizemos exercicios:
¥ colocando V ou F nas frases que escrevi;

¥ unifo de silabas para responder frases incompletas;
* responder perguntas”" (Marta, Relatério III).

"A avaliagdo do trabalho deverd permear todo o desenvolvimente da
proposts, na medida em que ocorram ou ndo os resultados espera-
dos" {Maréa, Planc de Trabalho),

As dificuldades em lidar com o problema da avaliacdo do
conhecimento aparecem relatadas, tanto na andlise das alunas sobre o processo de
avaliago que a professora da classe assume, guanto na analise que fazem de seu
trabalho. Assim, de um modo geral, quando analisam as formas de avaliagdo que
a professora utiliza, o fazem de maneira critica, levantando os proble'mas delas
decorrentes. No entanto também reproduzem em seu trabalho no estadgio as formas
mais mecAnicas e memoristicas de avaliar o conhecimento escolar - "colocar V ou
F", "entrega dos questiondrios” ou afirmacdes do tipo "a participacdo dos alunos
serd considerada na avaliacdo™; ou "serdo levados em consideragdo todos os
aspectos do aluno” que implicam em formas de avaliacdo continua com critérios
subjetivos de dominio Uinico e exclusivo do professor, caracterizando-se como uma
forma éutoritéria de trabalho pedagdgico ou no dizer de Enguita, um controle
permanente (op. cit. pag. 206). |

Até que ponto a maneira gque o professor estabelece para a
avaliagio nfo determina a forma como os alunos estudam ou lidam com o conheci-~

mento? Crooks apud Freitas, 1991d), afirma que "formas avaliativas ou provas de
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baixo nivel cognitivo podem levar a formas de estudar que ndo aprofundam o
conhecimento do contetido”.

Ludke postula que uma das indagag¢des béasicas, a ser feita em
relagdo & avaliagdo € "qual a preparaciio especifica que o professor recebe para
trabalhar com ela?". Compartilhamos desta opinific, ac constatar a escassgez de

pesquisas e estudos ligados a esta complexa tematica:

"Entre os vdrios temas que ocupam a atengdo dos nossos tedricos
educacionais, a avaliacdo certamente ndo ocupa lugar de destaque.
Houve tempo em que ela frequentava bastante as pdginas de vérios
dos periddicos das dreas, mas sua concepgdo era muito marcada por
uma visdo tecnicista, que aproxima demasiadamente o conceito de
avaliagdo ao de mensuracfo {...)

Justamente o outro aspecto, o fundamental, o que questiona o
préprio conceito de avaliagdo, tem sido pouco tratado entre nds.

Sdo exiguos os trabalhos que se dedicam & discussio aprofundada
desse conceito e de suas implicagdes sobre o processo de ensino-
aprendizagem sob uma perspectiva critica” (Liidke, 1991:87).

Esta constatagfo, infelizmente, também se concretiza no caso
particular de nosso curso de Pedagogia que n#o contempla, no curriculo, qualquer
disciplina cujo objeto de estudo seja especificamente a avaliagao. Como esperar
que, sem o necessédrio dominio tedrico e préatico, nossos alunos possam enfrentar
com €xito, na sua pratica pedagdgica cotidiana de seu trabalho pedagdgico, tioc
complexo problema, responsével pela exclusfo de grandes contingentes de criancas

de nossas escolag?

5. DE TRABALHOS E APRENDIZAGENS

Ao retomar o fio condutor deste capitulo, que trata das possibilida-
des do trabalho de estdgio dos alunos na escola, e das. condicdes de sua

realizagdo, néo posso deixar de ir registrando, ao mesmo tempo, as duvidas que
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surgem neste retorno aos relatérios, indicadores e planos de trabalho das alunas,
bem como aos meus comentdrios e registros deste Processo.

Da construgdo da proposta de trabalho enquanto possibilidade, ja
tratamos no interior do préprio capitulo. Algumas das questdes ali levantadas
retornam com forg¢a no decorrer da analise das praticas das alunas, e é este
movimento que considero, neste momento, importante registrar, recuperando, nesta
sintese, as condi¢gdes de realizac8o do trabalho de estdgio das alunas na escola
piblica do primeiro grau. De maneira geral, as condi¢des objetivas de realizacgéo
do trabalho de estdgio na escola pablica estdo ligadas a fatores como a
disponibilidade do professor da classe e a existéncia do tempo para o trabalho
conjunto. As propostas, elaboradas a partir da identificagdo dos problemas, que

chamaram ateng@o das alunas no processo de aproximacdo da escola, se realizaram

de diferentes maneiras, Problemas como a violéncia familiar, & epidemia da dengue,
a fragmentagio das dreas de contetido, as praticas autoritdrias, a indisciplina e
a alfabetizagdo encontraram caminhos para serem trabalhados nas diferentes
propostas. Em uns trabalhos mais, em outros menos, de um modo geral 0 que se
pode constatar é que em todas as propostas estavam presentes preocupacdes com
uma realidade que desafia, choca, agride: a realidade do trabalho pedagdgico da
escola plblica de primeiro grau. Mas este movimento das alunas em direcdo A
concretizagho de uma intencdo, inicialmente tedrica, revela as contradicdes de um
trabalho desta natureza. |

E aqui, antes de continuar a sintese, caberia uma indagacéo: de que
trabalho falamos nesta tese? E trabalho (produtivo) o movimento, que acabamos
de analisar, das alunas com as criangas e professoras das escolas, no seu

processo de formagdo-iniciagfo da profissfio? Pode-se chamar a esta intervencdo

na realidade da escola, a esta atividade prética, de trabalho? Como se situa, neste

quadro, a atividade tedrica que os alunos desenvolvem no interior do curso?
Realizo, aqui, um exercicio tedrico, a partir das manifestacdes

presentes nos trabalhos e avaliacdes das aiunas, e do recurso & vivéncia

particular que minha memdria permite.

Em primeiro lugar, penso que os alunos, em processo de formacgao
percorrem necessariamente ¢ caminho da atividade tedrica, tal como definida por

Vasquez, que tem como finalidade imediata elaborar, ou transformar idealmente, e

nao realmente os conceitos, teorias, representa¢des ou hipdteses -~ que ele
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denomina matérias primas - e as sensagdes e percepgdes subjetivas, " para obter
como produtos teorias que expliguem uma realidade presente ou modelos que
prefigurem uma realidade futura" (Vasquez, 1977:203). Este conhecimento, resultado
da elaboragéo tedrica, torna-se indispensével para transformar a realidade mas nio
a modifica realmente, ndc transforma o real.

O trabalho das alunas, ao qual me refiro nesta tese, é a pratica
social que desenvolvem, na qual se inserem desde o inicio dos estigios. Neste
processo, identifico aspectos desta pratica social da qual se aproximam, e gue
constituem~se as fontes de conhecimento, ou seja, elementos qgue lhes permitem
apropriar-se do trabalho pedagégico da escola, identificar os desafios e definir
sua proposta de trabalho, e a partir destes desafios colocados, em um processo
de agdo - reflexdio e novamente agfo, exercer um processo  continuo de
aproximagdes e sinteses tedricas que retornem novamente & pratica, Trabalho do
aluno que se articula com o trabalho pedagégico da escola, que se apropria de
elementos desse trabalho do professor, real, contraditério, situado historicamente,
e busca caminhos para transformar - nos limites colocados pela escola, pelo
desenvolvimento da disciplina e pelas condi¢Ses de formacfo de nossos alunos -
algumas das condigdes adversas em que ele se da.

' E assim que procedo & analise dos trabalhos de estdgio das alunas

~ ndo como trabalho produtivo entendido enquanto trabalho assgalariado que ndo

é - mas como trabalho socialmente Gtil, de relevancia social e sdcio-pedagégica,

tal como definido por Pistrak, que pode vir a unificar em torno de si todo o
processo de educacdo e de formacdo de nossos alunos futuros professores
{Pistrak, 1981:42).

Ndo encontro elementos que me permitam interpretar, de outra
maneira, os dados analisados. Refiro~-me concretamente a eles para apoiar este meu
exercicio tedrico. Nas diferentes propostas, encontro elementos contraditérios do
trabalho, que revelam possibilidades de formacic humana e de aliena¢do no
processo de formagdo de nossos alunos.

* na proposta de Silvia, que com todas as dificuldades tedricas e
praticas, procurou responder a um problema social vivenciado pelas criancas e
pela escola, o desconhecimento - reconhecido por ela - da teoria, do conteddo
desenvolvido ¢ dos instrumentos necessérios para a organiza¢do do trabalho com

as criancas;
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¥ nas tentativas de Silvana, Regina, Solange e Patricia para fazerem
dos estudos do bairro e do municipio, de zona rural e urbana, atividades gque
envolvessem as criangas na investigagfio e na pesquisa da realidade e a "lida" com
as atividades meca@nicas e repetitivas que o cotidiano do trabalho pedagdgico foi
colocando em seus caminhos;

* no caminho peculiar trilhado por Priscila e seu trabalho sobre a
violéncia e os direitos da crianca, os vestigios do espontaneismo, do praticismo,
a resisténcia a reflexdo, ao registro, ao estudo;

* nas aprendizagens e nos "fazeres" de Estela e as rupturas com
as formas atuais do trabalho pedagégico individualizado, competitivo e punitivo,
o apelo ao construtivismo como teoria pedagégica;

* nas elaboragdes tedricas de Mard, Luciana e Liliana que se
dispuseram a trabalhar com as professoras de suas classes, tanto préatica como
tedéricamente, a enfase na metodologia de ensino;

* nas angUstias materializadas em propostas "alternativas" de Marta
e Vénia, e ainda de Sofia, tentando decodificar o universo escolar viclenio, pelo
trabalho, pela investigacio da praitica alternativa da professora e pela ruptura
com a violéncia e o desrespeito entre as criancas;

* nas contradi¢des vivenciadas por Adriana e sua pProjecio de
"professor modelo", desmistificada pela. andlise da prética e pela insercfo no
trabalho pedagdgico da professora:

* como Célia, que pelo seu trabalho se aproxima de praticas que
exigem a participagdo das criancas e realiza suas aproximacdes tedricas com as
dificuldades que representa ser sujeito e objeto de seu prépric trabalho.

As dificuldades de articular teoria e préitica se manifestaram,
também, neste movimento contraditério do trabalhe das alunas. Questdes que
pareciam estar "resolvidas” do ponto de vista tedrico, retornam no momento da
pratica com toda a forga: as abordagens psicolégicas para tratar os complexos
problemas da escola e da sala de aula, a reducdc do trabalho pedagdgico a
questio da relagfio professor-aluno, as dificuldades préaticas para lidar com a
incompreensivel avaliagdo, as concepc¢les de professor modelo, a simplificagdo e a
banalizago do contetddo, a infantilizacdo das atividades de ensino, as tarefas
repetitivas e rotineiras, a recusa e a resisténeia de grande parie delas ao

registro, & atividade tedérica, o "descompromisso” de algumas com o trabalho no
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primeiro grau pelo qual ndo tém opg#o, assim como o pragmatismo e o expontaneis-
mo, fazem parte, também, desta realidade do trabalho que as alunas de 92
vivenciaram,

Identifico neste universo e nesta diversidade de quest3es, uma
unidade em torno de uma guestdo principal: o comprometimento da formagao tedrica
que, separada no tempo e no espago da prética, ndo di conta dos problemas gue
emergem no momento dos estdgios. Assim, o dominio dos elementos que compdem
o trabalho pedagdgico, e com os quais se relacionam nos momentog dos estdgios ~

a compreensdo da funcd@o social do seu trabalho, seus determinantes histéricos
no quadro do processo do trabalho na sociedade capitalista, a necessidade de um
projeto politico-pedagégico claro que oriente a organizaciio e selegdo do conteddo,

as formas de trabalho em sala de aula, o relacionamento com as criancas e com sua

realidade, a avaliacdo -, condigdo necessdria para a formacdio critica e a acdo
transformadora, encontra-se comprometido pela concep¢fio de conhecimento que
perpassa nosso curriculo e que traz para o momento dos estdgios todas as
dicotomias da separagdo entre teoria e pratica, concepgio e eXecugdo, No Processo
de trabalho.

Esta separacdo entre o trabalho e os conhecimentos cientificos
afasta a possibilidade de unidade entre teoria e pratica. Como afirma Pistrak "o
principal é que o trabalho e os conhecimentos cientificos tenham o mesmo objetivo,
que a prdtica seja generalizada e sistematizada pela teoria, que a prédtica, afinal
de contas, se baseie em leis tedricas” (1981:93).

Entendo, como Pistrak, que a relacdo necessaAria entre o trabalho
e os conhecimentos cientificos é a sintese natural entre a teoria e a prética,
sfntese que deve ser basear em trabalhos que tenham uma clara razio de ser e

um preciso cardter de utilidade social {Pistrak, 1981).
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O CONTATO COM O 20. GRAU

O segunde semestre da Prética de Ensino e Estégios, na estrutura
curricular do Curso de Pedagogia, é dedicado ao estdgio no 20. grau. Para obter
seu registro profissional em até 3 (trés) das disciplinas pedagdgicas da HEM, o
aluno deve, necessariamente, realizar sua pratica de ensino e estdgio nas dreas
escolthidas, no periodo de um semestre. Esta. realidade, absurda, criada pelo
préprio MEC 85, j& havia indicado, no desenvolvimento dos estdgios em 1991, as
dificuldades de um trabalho desenvolvido sobre estas basgs. Em 1992 sabiamos,
com razoadvel clareza, que os esforcos teriam que ser duplicados para que a
atuacdo na disciplina fosse realizada de modo a oferecer aos alunos, condigles

de desenvolver um trabalho que pudesse enfrentar tais obstdculos.

1. AS POSSIBILIDADES DE ELABORAGAQ/PRODUCAO TEORICA

SOBRE O TRABALHO NO lo. GRAU

S8 necessérias,aqui, algumas consideragdes, acerca do desenvolvi-

mento histérico do trabalho de estagio no 2o. grau. Nossa experiéncia em anos

8 A  Portarie 333/83 modificou as exigénecias para concesslo do registro profissional dag
Licenciaturas em geral, exigindo do aluno a realizagdo de Pritica de Ensinc e Estdgios Supervisiona-
dos em todas as dreas em gue ele pretenda obter seu registro.
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énteriores, em especial com as turmas de 86, 87 e 91, havia demonstrado que se
tornava quase impossivel superar as dificuldades tedricas que os alunos enfrenta-
vam, em relagdo ac préprio objeto de estudo/trabalho no estdagio de 20. grau: o
processo de formagdo de professores para as aéries fundamentais do lo. grau,
Colocados em contato com a escola de 2Zo. grau - Habilitagdo Especifica de
Magistério -~ cuja tarefa principal é a formagio de professores que, assim como
eles - alunos - atuarfio profissionalmente em classes de la. a 4a. séries, nao
conseguiam fugir da "tentagdo" de estabelecer'comparagzaes e repetir, na pratica
de estagio, o mesmo processo pelo qual haviam passado no curso de Pedagogia.
Alijados da discussdo tedrica e do dominio dos problemas do 20. grau e da
especificidade da formagdio do professor a nivel desse grau de ensino, a Unica
alternativa encontrda por nés era efetivamente a de "reproduzir” nas disciplinas
pedagégicas, os "contetdos" das disciplinas de fundamentos do curso de
Pedagogia.

Tal alternativa, no entanto, me intrigava, inquietava. No trabalho
com a disciplina, pressionada de um lado, pela ansiedade e expectativa dos alunos
que chegavam ao Zo. semestre avidos pelo contato com o Magistério de 20, grau
sem qualquer contato anterior com os problemas e a realidade concreta desse grau
de ensino e de outro, pelas exigéncias burocrdticas e legais que determinavam a
experiéncia de estdgios em todas as disciplinas escolhidas - até 3 (trés) - para
conceder o registro profissional dos alunos, me via, muitas vezes, em um caminho

sem muitas saidas. Esta sensac¢fo, um tanto amenizada pelo tempo, retornaria com

forga em 1992,

Ainda que pressentisse que 1992 n3o seria diferente, me recusava,
de partida, a trilhar este caminho sem ac menos questionar e polemizar., A
proposta apresentada, do meu ponto de vista, naquele momento e sob aquelas
circunsténcias, criava as condigdes necessdrias que permitiriam as alunas compre-
ender os limites e possibilidades do trabalho docente no 2o. grau e, sobre estas
bases, elaborar suas construcdes tedricas, criar alternativas e produzir conheci-
mento novo sobre o trabalho pedagégico que se desenvolve na escola e na sala
de aula do lo. e do 20. graus.

Para enfrentar este desafio, apresentei as alunas, ainda ao final do

lo. semestre, uma proposta de trabalho diferenciada das propostas de anos
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anteriores. Nessa proposta partia da avaliagdo do estdgio no lo.grau e procedia

a minha sintese do trabalho desenvolvido no semestre:

"Nosso trabalho neste lo. semestre desenvolveu-ge em classes da
escola de lo. Grau. Durante a realizagdo do Estdgio pudemos constatar os
problemas que caracterizam a escols publica e os conflitos vivenciados pelos
professores em sua prética cotidiana., Vérios desses problemas nunca foram proble-
matizades pelos alunos em sua trajetéria no curso de pedagogia pelas diversas
disciplinas. Enfrentd-los ao final do curso, na Prédtica de Ensino e Estégio
Supervisionado representou um desafio muito grande.

Em primeiro lugar porgue & expectativa em relagdo ao estigio é de
que ele represente o espago privilegiado para a elaboragdo criativa de alternativas
bara a organizacdo do trabalho pedagdgico na escola. Espera-se que o aluno, em
contalto com a escola e articulando o conhecimento das diferentes ciéncias e das
metodologias e diddticas especificas possa construir seu conhecimento sobre o

trabalho pedagdgico e estruturar o seu trabalho docente af referenciado. A Prética

de Ensino e o Estigio deveriam possibilitar essas condi¢gdes concretas aos alunos
ao final de sua trajetéria académica.

No entanto, a estrutura propedéutica do curso, a falta de ligacdo

do curso com a realidade da escola publica e a auséncia de pesquisas que tomem
a realidade da escola e da sala de aula como objeto de estudo, tornam essa etapa
de conclusdo um tanto traumética (...). Por essa razdo insistimos, desde o inicio
do curso, na elaboracdo de um Plano de Trabalho, amplo, abrangente e que
contemplasse a totalidade das atividades a serem desenvolvidas na escola (cf.Plano
de Curso pg.2).
Sua auséncia causou sérios impasses para aquelas alunas que ndo se debrucaram
sobre a sua sala de aula , a sua escola » delas procurando levantar os problemas
a serem devidamente abordados durante o semestre. Se com um Plano de Trabalho,
uma Proposta ou um Projeto ji é o estdgio um caminho espinhoso por revelar-nos
as grandezas e misérias da escola publica e do ensino, podemos imaginar o que
sua auséncia representou para aquelas alunas que ndo vislumbraram a construgdo
de um caminho préprio nessa brimeira experiéncia profissional.

Ao mesmo tempo a experiéncia se revelou riquissima para aquelas
alunas que, tendo optado pelo magistério (ndo necessariamente pelo 1o. grau },
puderam encontrar na escola e no cursoc uma possibilidade de reflexfo e de busca
de alternativas para a organizacdo do trabalho pedagdgico. Essas experiéncias nos
revelam os limites do curso, sim, mas mais do que isso nos revelam também em que
medida o compromisso pesscal e a opg¢do pelo magistério extrapolam em muito esses
mesnmos limites estruturais impostos pelo curso e pelas condi¢cdes da escola gue
tanto aprendemos & "culpar" por nossas deficiéncias y na trajetéria pelas
disciplinas do curso.

E essa avaliacdo que ypenso eu, torna-se necesgsdria neste momento.
Confrontados os diferentes projetos, as diferentes percepgdes e os diversos
compromissos, trata-se agora de avaliar o coletive do curso. 08 dados estdo af,
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Nosso desafio é analisd-los e deles tirarmos ensinamentos para um segundo
momento deste aprendizado profissional.

Nesse sentido, penso que seria interessante, apés a discussdo e
avaliagdo, pensarmos algumas diretrizes, alguns caminhos para a elaboragdo de um
Relatério Final desta primeira etapa gque fizesse a ponte com o trabalho a ser
desenvolvido no Zo. Grau. Permito-me sugerir algumas questdes:

1. Relatar detalhada e minuciosamente os problemas que mais
chamaram a aten¢do nestes meses de contato com a escola de lo. grau. Para esse
relato, retomar as anotacdes feitas na sala de aula,as conversas com o professor
da classe( escola ) e as observagdes dos colegas e professor durante o curso.
Lembrar que todos os fatos sdo importantes neste primeiro momento.

2. Qual a explicagdo para esses problemas. As diferentes disciplinas
do curso responderam a estas questSes? Retome as anotagdes de aula, os trabalhos
de final de curso, a produgdo para as diddticas, etc,

3. Que explicagbes vocé pode construir para esses problemas. Em
que medida as discussdes , o estudo e o préprio contato com a realidade ajudaram
& encontrar novas rela¢ées e explicagSes para esses fatos.

4. A formagdo profissional é uma parte importante - ndo Unica e
exclusiva - no trato desses problemas. A possibilidade concreta que o professor
tem de enxergar essa realidade e buscar formas alternativas para o seu trabalho
pedagdgico é dada também por uma sélida formagdo tedrica e por uma articulagio
teoria/pratica durante sua formacdo nos cursos de HEM, O FEstdgio no 20. Grau em
diferentes disciplinas coloca um desafio especifico pois cria a possibilidade de
pesquisarmos como se dé a formac¢do do professor que lida com essas classes de
la. a 4a. séries com as quais lidamos, Isto posto, como vocé estruturaria seu Plano
de Estédgio no 20. Grau de maneira a responder os questionamentos e problemas
colocados durante o estdgio no lo. Grau? Aprofunde essa questdo tendo em vista
suas opgdes de disciplinas.

A proposta colocava alguns parametros bésicos:

1. O plano de estAgio para o 20. grau se desenvolveria a partir da

avaliagdio do trabalho particular de cada uma das alunas na escola de lo. grau,
tendo como norte o processo de formagdo dos professores das séries fundamentais

do lo. grau, que se realiza a nivel de 2o. grau,
2. Este processo permitiria s alunas a reflexio sobre seu préprio
trabalho no semestre, a recuperacdo das produgdes tedricas e praticas -

relatérios, anotag¢des, registros - para melhor compreendé-lo, criando possibi-
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lidades concretas para elaborar sua proposta alternativa de intervengdo no

processo de trabalho do 2o. grau.

A proposta, entretanto , ainda que apresentasse as alunas a
possibilidade de percorrer um caminho da préatica para a teoria, possuia um
carédter tedrico. Este cardter lhe era dado, contraditoriamente, pela prépria diregdo
a seguir e pelos objetivos finais, j4 que considerava possivel construir uma
proposta de estdgic para o 20. grau, sem que os alunos tivessem conhecimentos
teéricos e préaticos sobre o ensino e a escola de Z2o. _Eraus., Esta compreensio
somente emergiu, ac mergulharmos na andlise dos relatérios e dos dados das
alunas, no decorrer do trabalho de tese.

O desenvolvimento tedrico - o processo de elaboragdo da proposta -

e prético das alunas durante o trabalho neste 20. semestre oferecem um conjunto

de dados significativos que nos permite analisar "em que medida é possivel
colocar a produgdo de conhecimento sobre a escola e a sala de aula como forma
de alterar a relagdo teoria e prética no interior da disciplina e do curso de
pedagogia.”

Esta andlise ndo é tarefa facil. O caminhar pelos dados demonstra
as intmeras circunstdncias que afetam um trabalho desta natureza, desvelando
uma realidade que é ignorada no processo de formagdo de nossos alunos e a
potencialidade imanente da tentativa de articulagio teoria-pratica tomando o
trabalho como fonte de produgdo de conhecimento, tanto para o aluno como para
os professores da escola ¢ para nés, docentes universitiarios.

Antes de iniciar a andlise dos diferentes relatérios, cabem dois
esclarecimentos a respeito do caminho pretendido e do caminho trithado neste

trabalho com o 20. grau:

1. O Relatéric Final do trabalho no lo. grau e a proposta de trabalhe no
20. grau foram realizados simultaneamente a partir do inicio do semestre
em agosto, e ndo no perfodo de férias, como havia proposto ao grupo
inicialmente. ' '

2. As escolas pablicas onde se realizariam os estdgios deflagraram uma
greve que se estendeu até os primeiros dias de setembro.
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3. A existéncia de uma turma de alunas que iniciava o estdgio no lo. grau
no 2o.semestre me havia deslocado para o acompanhamento dos estagidrios
nas escolas de lo. grau,

Estes trés fatores influenciaram o desenvolvimento do estédgio, rno
semestre, e afetaram significativamente o processo de trabalho proposto inicialmen-
te, & medida que, mantidas para muitas alunas, a escolha das 3 disciplinas para
obten¢do do registro, o tempo necessédrio para cada uma delas teve que ser
necessariamente reduzido. Estes dois fatores, aliados & falta de condi¢des
concretas para a presenga das alunas em classes do Zo. grau” & a falta de
dominio tedrico sobre a realidade concreta do ensino de 2o. grau, foram nosso
ponto de partida e compuseram a totalidade do trabalho real, no segundo semestre

de 1992, o qual passo a analisar.

Parto da identificag8o e andlise dos problemas encontrados, viven-
ciados e experienciados na escola de 1lo. grau. As sinteses produzidas pelas
alunas, nos diferentes relatérios, sio de uma semelhanga muito peculiar, fato que
confirma, mais uma vez, a identidade/universalidade dos problemas enfrentados
pelas alunas nas suas classes de estdgio.

Em. um primeiro "bloco", digamos assim, de tentativa de
aproximagoes tedricas, hd certa unidade na identificagdo do conjunto de problemas

vivenciados no processo de trabalho com o lo. grau:

a) a estrutura hierdrquica da escola manifesta nas relagdes de poder
identificadas - "dire¢dio autoritdria”, "intromissdo muito grande da diretora
no trabalho das professoras”, "diregdio autoritiria e ausente" ,"problemas

direclo x professor” e trato dos funcionirios coin o8 alunos ;

b) as condigBes de trabalho do professor e saldric - ™ dupla jornada",
"falta de tempo para estruturacio do plano de trabalho" , falta de inter-
cimbio entre os professores, interrupgdes de aula, acimulo de atividades
e falta de tempo para o trabatho;

c} o trabalhe pedagdgico em sala de aula - avaliages semanais, auséncia
de relagdio entre as dreas, falta de interdisciplinaridade (fragmentagio do

trabalho), desconsideracio da relagdo ritmo' individual versus tempo da

7 A aceitagBo de estagidrios pelos professores de 20, grau nido tem o mesmo cardter, via de
regra, daquele dispensado pelos professores de lo, grau. Az dificuldades e os conflitos aumentam
significativamente no 2o. grau. Excegiio deve ser feita 4 alguns professores, de forma isolada, em
todas as escolas estagiadas.
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crianga, relacdo com ¢ conhecimento (paternalismo, auséncia de trabalhos
coletivos, apego ac livro didatico);

d) condi¢Bes de formagiio - assimilaclo acritica das teorias, incorporacgdo
destas como "modismos" (construtivismo, interacionismo) formagfo tedrica
superficial;

e) condi¢des materiajs e fisicas, envolvendo um grande conjunte de
problemas, dentre os quais destacamos as condi¢des materiais que
interferem/dificultam/impedem mais diretamente a possibilidade de novas
formas de organiza¢fio do trabalho pedagégico escolar: carteiras inadequa-

das, escassez de recursos materiais e didéticos, falta de espago fisico para
atividades fora da sala de aula.

As aproximagdes e tentativas de sinteses tedricas que enunciam tais

problemas, entretanto, apresentam um leque muito amplo de explica¢des. Como véem

a existéncia destes problemas, suas origens, sua histéria? Conseguem perceber a
relagdo entre os mesmos e a sociedade? Identificam, na situagcdo concreta das
escolas de lo., e 20. graus, a manifestacio das condi¢Bes que afetam a educagio
em geral, resultado de suas relagdes com a sociedade e com as formas como se

realiza o processo de trabalho?

"Os problemas com os quais me deparei na escola de lo. grau
durante o lo. semestre de 1992, estéo, principalmente, relacionados
a4 forma como a escola piiblica em geral se organiza., E este é um
problema que ndo pode ser estudado separado de uma andlise da
situacdo social, econdémica e politica brasileira.

E nés, futuros professores, sabemos que isto ndo acontece... Ndo se
estuda a escola dentro do contexto em que ela estd inserida! Para
tanto, acredito que a formagdo de professores deva ter como base
a reflexdo sobre os problemas encontrados na escola, tais como as
relagdes de poder, as precdrias condi¢ées de trabalho e os haixos
saldrios, entre outros, sempre relacionando—os com a realidade do
pais.

Qutro problema enfrentado diz respeito & mé formagdo dos profes-
sores (...) possui uma postura pedagdgica tradicional (...) muite
preso ao livro diddt