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LISTA DE NOTACOES

As referfncias dos episddios, descriges, relatos de aula seguirfio & seguinte
codificago:

Diocumento:

CA - cadernos de anotagdes

Tr - transcriges das gravacfes de aula
TVE - Trajetoria de Vida Escolar

AT - avaliagOes das disciplinas

TF - trabalhos finais

Pl - Planejamento da disciplina

Os documentos CA, Tr, TF e Pl virdo acompanhados pela pagina em que foi retirada
a citagio.
Quando o dado citade se referir aos documentos CA, Tr, TVE e AD wvird
acompanhado da data.
Os documentos TVE, AD e TF virfio acompanhados pelo nome do alano/autor.
Exemplo - CA, p.30

- Tr, p.10, 14/10

- TVE, 1996, Sandra

No caso de CA e Tr haverd uma distingdo entre o que ¢ observagio e comentario de
minha parte e fala dos sujeitos: ¢ comentario estara apenas em negrito, enquanto a
fala estd em negrito ¢ italico.



RESUMO

Através da andlise de minha atuaciio no curso de formaciio de professores, Projeto CEFAM,
na disciplina de Contendo e Metodologia do Ensino de Estudos Sociais, a presente pesquisa
aponta componentes do trabalho pedagégico em aula.  Para tanto, uiilizei-me de
observacdes de minha pratica, registradas em didrio de campo e gravadas em video, além de
estudos tedricos sobre a temdtica do trabalho pedagdgico. A andlise dos dados apontou
alguns indicadores que possibihtam a compreensio de componentes do trabatho pedagogico
em aula, que sio: a produgio coletiva de conhecimento na pratica pedagogica; o processo
de alienagfo ¢ resisténcia do aluno no trabalho pedagogico, o inesperado em aula; a
avahagio da disciplina e o uso do tempo em aula. Algumas lighes foram exiraidas desta
analise: a constatagio da complexidade da aula, o que impossibilita uma analise determinista
sobre seus aconiecimentos; a mudanga do olhar sobre alguns aspectos do ensino de Historia
& Geografia, a possibilidade da reflexfo na prética docente.



ABSTRACT

By the analysis of my practice as teacher, in a course of teacher education (CEFAM
Program), at course “Contents and Methodology of Social Studies Teaching”, this research
shows the componenis of the pedagogical work in the classroom. For this, I have used
considerations of my practice, which are registered m notebook, as well as recorded in
video, besides of theoretical studies about the subject of pedagogical work, The analysis of
data has showed some indicators which make feasible the comprehension of the pedagogical
work components in the classroom, which are: the collective production of knowledge at the
pedagogical practice; the alienation and resistance process of the student in the pedagogical
work; the unexpected i classroom; the evaluation of the course by the student; and the use
of the time it classroom. Some lessons were extracted from this analysis: the verification of
the classroom complexity which becomes impossible a deterministic analysis about its
events; the change of the look in some aspects of the History and Geography teaching; the
possibility of a reflection concerning the teaching practice.
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INTRODUCAQO

“0 saber que a pratica docente esponténea ou
guase espontines, “desarmada®,
indiscutivelmente produz é um saber ingénuo,
um saber de experidncia feito, a que falta o
rigorozidade metdédica que caracteriza a
curiosidade epistemolégicn do sujeito. Este
nio € o saber gue a rigorosidade do pensar
certo procara. Por isso, & fundamental que, na
prética da formacdo docente, o aprendiz de
educador assume gue o indispensivel pensar
certo ndo é presente dos deuses nem se acha
nos guins de professores que iluminados
intelectunis escrevem desde o centro do
poder, mas, pelo contrério, o pensar certo gue
supera o ingénuo tem que ser produzido pelo
proprio aprendiz em comunhio com o
professor formader....) O de gue se precisa &
possibilitar, que, voltando-se sobre si mesmas,
através da reflexfio smobre a pratica, a
enriosidade ingénue, percebendo-se como tal,
se vi tornande critica” (FREIRE, 1997, p.43)

Na elaboragio desta pesquisa, o saber espontaneo - dia-a-dia da
aula ~ vai sendo colocado diante da rigorosidade metddica - processo de
pesquisa, a fim de construir um saber sobre o cotidiano da awsla dentro do

contexto em gue vivemos,

Ao assumir a ininha propria pratica como objeto/desafio, muitas
questSes faziam parte de minha inguietagfo - o que sera observado durante a
construgio do problema - e cada vez mais novas questes nascem. Respostas a
elas? Serdio apontados caminhos para responder meu problema de pesquisa que
se constitui na busca de componentes do trabalho pedagégico em aula, a partir
do olhar da professora-pesquisadora. Para tanto, utilizei de dados de minha
pratica no curso de formacdo de professores de segundo grau do projeto
CEFAM’,

' Centro de Formagiio ¢ Aperfeicoamento para o Magisiério
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O caminho da didatica ou do estudo sobre a organizagio do
trabalho em aula, precisa recuperar que o pensgr cerfo estd também na

producdo do proprio professor a partir da reflexdo critica.

Nesta construgdo do pensar a propria pratica, foi fimdamental a
intervengio dos sujeitos/objetos desta pesquisa:  os alunos com os quais
convivi durante o ano da pesquisa, e que se apresentam como
possibilitadores/propulsores de minha reflexdio. E com eles e a partir deles que
o trabalho pedagogico em aula vai se delineando. Alunos que ora alertavam-
me através de posturas sobre as minhas condutas, ora supreendiam-me com
produgles sobre o contetdo estudado, ora exigiam de minha parte, novas

produgbes sobre o conhecimetno pedagégico em aula.

No prmeiro capitulo, que denomino Trajetéria da pesquisa e

parametros tedrico-metodoldgicos, apresento um breve histérico de minha

iniciagfio a pesquisa na graduagdo, culminando com o projeto de pesquisa para
o mestrado.

Ainda neste capitulo estio alguns estudos que realizei, que

constam de uma reflexfo sobre a temdtica do Trabalho Pedagdgico, sobre as

condicBes do trabalho docente e um breve contexto sobre formacio de

professores. O breve histdrico ¢ os estudos realizados possibilitaram a
construglo do problema, o qual ¢ delimitado num momento posterior deste

capitulo. Logo em seguida, ¢ apresentado o caminho metodolbgico percorrido.

No primeire capitulo opto por levantar muitas questdes, fruto de
minha inquietagiio, mas proponho-me a responder & pergunta estabelecida no

problema.

Apesar deste trabalho constar da analise do processo de pratica
pedagogica vivenciada durante o ano de 1996 com uma turma de 3° ano do
curso de Magistério na discipliva de Contetido ¢ Metodologia de Fstudos

Sociais, os acontecimentos ndo estfio dispostos em ordem cronologica. Néo



12

optei por expor ou analisar os dados cronologicamente, mas através de

mdicadores de anélise.

E sobre estes indicadores de andlise que se refere o segundo
capitulo. Antes porém consiruo um breve contexto sobre a escola, seus alunos

¢ a disciplina que lecionava.
Os indrcadores extraidos sfo os seguinies:

a4 producio coletiva de conhecimento na pratica pedagégica;
¢ aparecimente do inesperade, em que foram analisadas as
dificuldades encontradas me frate com wm cenhecimento
especifico e as reflexdes sobre os processos de aula;
o g gvaliagio da disciplina por parte dos alunos;
# ¢ processo de alienaciio do aluno no trabalko pedagdgico em aula;
® 0 uso do tenapo em aula,

A tiltima parte, denominada Ultimas palavias, estd dividida em

dois momentos. No primeiro, fage uma reflexfo sobre os componentes do
trabalho pedagogico em aula a partir do trabatho docente, ou seja, do olhar da
pratica da professora. No segundo momento apresento algumas ligoes retiradas
a partir da pesquisa sobre o ensino de Histéria e Geografia, sobre a

metodologia de pesquisa e sobre ser professora pesquisadora.

Convido a lettura e a embrenhar-se num caminho

pessoal/profissional”.

? Recorro & NOVOA(1992), para justificar o cardter pessoal, quando ele diz gue a formacgio do
professor deve “reemcontrar espagos de interacio entre as dimensdes pessoais ¢ profissionais,
permitindo aos professores apropriar-se dos seus processos de fermacio e dar-lhes um sentido
ne guadre das suas histérias de vida”(p.24). E ainda, o balanco sobre os peronrsos pessoais ¢
profissionais sfio moemenios de reconstragio de sua vida e de sua profissdo.
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CAPITULO I
ﬁ RAJETORIA DA PESOUISA E
PARAMETROS TEORICO-METODPOLOGICOS

o

UM BREVE HISTORICO

Na busca das origens deste trabalho, percebi a necessidade de
recuperar a muinha historia de iniciaglio 4 pesquisa no curso noturno de Pedagogia
da Faculdade de Educaclio da UNICAMP a partir de 1991. Naguele ano tive a
oportunidade de imiciar um trabalho de investigagio na disciplina Pesquisa e

Pritics Pedaggica 1l Sua intencio era possibilitar um espago de discussiio de

praticas pedagogicas articuladas & pesquisa.

A mivha pesquisa exploratoria versava sobre a compreensiio da
realidade da formagiic de professores num curso de segundo grau de Magistério
notumo, da rede privada de ensino de Campinas. Este trabalho me instigou pelo
fato de produzir uma certa identificagfio entre o tema de pesquisa {curso notumo)
e a minha vivencia iniciada na UNICAMP - segundo curse noturno de graduagio
desta instituigdo - repleta de conflitos e possibilidades. E havia o interesse em
analisar a formagfio de professores, em fungo das lembrangas que tinha sobre o
curse de Magistério que havia frequentado. Além disto, eu lecionava ba cinco
anos em escola de educagio infantil e percebia com frequéneia que este trabalho
era tratado pelos professores inclusive, como uma atividade maternal.

Durante o transcorrer da pesquisa teci alguns indicadores analitico-
descritivos e cafegorias que me auxiliaram a ordenar e a compreender o problema
que se colocava como uwm desafio para mim, O que encontrei fol a
descaracterizagdio do cwrso de formagio de professores e a deformaciio do
professor de 1° graw, dentro de um guadro em que hé incoeréncia entre o discurso
¢ a pratica, alem do carater mercantilista do ensino privado.

Continuei o trabalho como atividade extra-curricular no Grupo de

Pesquisa sobre o Cotidiano da Escola Pablica, concluindo-o no final de 1993,
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chegando a wm conjunto de conclusBes, que me instigaram a atuar como
professora no curso de formacglo de professores de 2° grau. Assim, em 1994,
surgiu tal oportunidade numa escola da rede pablica do Estado de Sdo Paulo, a
titule precinio, em raziio da falta de professores formados interessados em
trabathar nesta rede de ensino, aceitando-se alunos de graduago, como era o meu
caso; situaglo que tem se acentuado no Estado de Sfo Paulo, dados os baixos
salarios e condigles de trabalho & que vém sendo submetidos os professores do
ensino phblico nos Gltimos dez anos. Segundo GATTI et al (1994), a baixa
valorizagio do Magistério ¢ a causa mais apontada para justificar a opgdo por
outra profissfio por parte de cerca de 40% dos professores que participaram de sua
pesquisa. Segundo GERALDI (1995), essa "desvalorizagio se faz por dias vias:
degradacdo sularial e degradaciio da formagio; pouca participagio social e politica.”

Foi neste contexto de desvalorizagio da profissdo docente que
elaborei o meu Trabatho de Conclusio de Curso (TCC) que tinha como questio
micial & necessidade de compreender os caminhos percomidos no
encontro/confronto do professor-pesquisador com a sala de aula, compreendendo-
a como o espago/ternpo em que se estabelecem as relagbes professor-

conhecimento-saberes-alunos. ”

" Durante os anos de 1994-95, coletei dados de minha pritica pedaggica através dos seguintes
instrumentos: caderno de anotagles das reunifies de professores/as, cadernos de anotagdes das aulas
preparadas e ministradas, atividade da disciplina de Metodologia do Ensino de Fstudos Sociais:
avaliagio desta disciplina; auto - avaliago dos alunos; trajetéria de vida escolar ¢ de trabalho dos
atunos, Também considerel como documentos as Propostas Curriculares para ensino de Historia e de
Geografia do Estado de S8o Paulo, que foram wm dos pontos iniciais para a elaboragfio da minha proposta
de ensing ¢ do plano de curso e os contetdos trabalhados em aula com a bibliografia consultads para sua
preparaciio. L andlise descritiva destes documentos cheguel acs seguintes indicadores: Ambientagdo
Curricalar, o Ensino de Histria ¢ Geografia; Identidade do Aluno; o Trabatho Docente na Aula. Fsta
andlise ers acompanhada de estudos de alguns aulores como: Mariano Enguita, Paulo Freire, Helena C. L.
de Freitas, Luiz Carlos de Freitas, Coringa M. G, Geraldi, Henry Giroux, Agnes Heller, Antonio Névoa,
Tomaz T, Silva, Emesia Zamboni ¢ outros. Estas leituras eram realizadas a fim de auxiliar na andlise dos
dados. () enfoque metodoldgico foi informado pelos estudos de LUDKE E ANDRE (1986) no que diz
respeito & coleta de dados na pesguisa ualitativa; EZPELETA E ROCKWELL (1989) sobre a questiio da
esoola como objete de pesauisa ¢ a wolagio sudeito-ohieto na pesguisa participante.. Ao fingl fiz winn breve
discussdo sobre a Relagfio Teoria/Pritica, wma vez que era esta a categoria que emergia dos estudos tedricons
e da andhse dos dados,
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A escola na qual miciel minha atuaclo enguanto professora de
Magistério, fazia parte do Projeto de Escola - Padréio® e eu lecionava a disciplina
de Contendo e Metodologia de Estudos Socials, periodo notumeo.

As conclusBes a que cheguei, apontavam o seguinte:

o que o movimento da pratica docente ¢ peculiar em cada situagéo,
¢ que realmente ndo ha modelos pré-estabelecidos e nem regras
gerais ao entrar numa sala de aula. A "decéncia é alge mais que
ministrar aulas. £ um constante pensar, agir ¢ mudar” (GOUVEIA,
1992, p. 236).

e que ha rupturas no trabalho docente, rupturas estas que nascem
da percepgio de que nos (professoras), estamos trabalhando na
busca da superagio da desumanizaclo, da qual os homens sdo
vitimas;

e gue o método de ensino ndo pode ser analisado isoladamente do
contetido trabalhado. Fles estdo sempre em sintonia, pois ao
questionar as munhas atitudes estd explicito que o conteudo
também se delineia para um ouiro caminho,

o que o processo de formagiio do professor no perpassa apenas
caracteristicas  profissionais mas também  posturas e
posicionamentos frente o mundo que o rodeia.

Estas conclusSes me ajudaram a elaborar o projeto que
encaminharia para selegio do programa de mestrado da Poés-Graduagio da
FE/UNICAMP no segundo semestre de 1995, Naguele momento eu tinha
como perspectiva dar continuidade ao  tema desenvolvido no Trabatho de
Conclusdo de Curso (TCC), enfatizando dois aspectos: a organizacio coletiva
dos professores daquela escola e a influéncia deste coletivo na organizacic do

meu trabatho docente em aula. No entanto, no final do ano de 1995, houve a

* O Projeto de Escola-Padrio foi instituido em 1991 ¢ “climinade” em 1995, As principais diferencas
enire esia escola ¢ uma outra escola piblica sfo que as primeiras recebiam wma verba que era
adiminisivada pela prépria escola (caixa de custeio); os professores recebiam horas-atividades ¢ hovag
de trabalho pedagdgico; e, podiam optar pelo Regime de Dedicagfio Exclusiva que aumentava em
30% o sen saldrio.



16

Reorgamzagdo das Escolas da Rede Piblica do Estado de S&o Paulo’, fazendo
com que o curso de Magistério da escola em questiio fosse extinto,
dissolvendo o grupo de professores que ali desenvolviam um frabalho coletivo.
E, juntamente com a desorganizacio do trabatho que vinha sendo realizado
nesta escola, 0 meu projeto teve seu rumo desviado.

Os professores que lecionavam as disciplinas do niicleo comum
optaram por mudar para a escola onde foram os alunos do curso de Magistério
ou permanecer na anfiga. A primeira opgfo era a pica possivel para os
professores  que lecionavam as  disciplinas especificas do  curso
profissionalizante, assim todos os envolvidos tiveram que mudar de escola.
Alguns, por ndo serem efetivos e terem poucos pontos, ficaram prejudicados,
ndo conseguindo aulas para lecionar (como era o meu caso), uma vez que ja
havia vm nimero grande de professores que estavam na nova escola com
poninacio bem superior 4 nossa,

Ndés nos organizamos de modo que todos os professores que
quisessem continuar a frabalhar juntos escolhessem o novo colégio. Depois de
fazermos a escolha, tré€s fatores causaram o rompimento de nosso objetivo: o
primeiro fo1 a impossibilidade de todos serem contratados, em funcio da baixa
pontuacdo, fazendo inclusive com que alguns professores, das disciplinas do
nicleo comum continuassem na primeira escola e outros se tornassem
“desempregados”; o segundo aspecto diz respeito 4 estrutura da nova escola,

pois ela se localizava no centro da cidade e apresentava mecanismos - conirole

* Segunds o decreto n® 40.473, artigo 3°, as escolas ficariam organizadas, de modo que, os diferentes
iveis de ensino ficariam separados, 2 8w de nfio misturar as thixas etdrias na mesma cscola, B
segundo a resoluclio da BE, 243, de 04-12-935, artigo 8°, pardgrafo dnico os cursos profissionalizantes
JA auiorizados serdo mantidos, mas nio expandidos em 1996. Isio significon o fechamento dos
primeiros anos do curso de Magistério em que Iecionava. E, além disso, a referida cscola passou a
abrigar apenas ensine médio ¢ de 5* 2 8 sdries. Na cidade de Compinas todos os cursos de
Magisierio foram transferidos pars wma (nica escola e a resolugfio acima foi aplicada para os cursos
de Magistério do periodo notorno.

f Apesar do processo de reorganizagiio ter se iniciado em 1995, apenas noe dia da atribuicfo das aulas
do curso de Magisiério em fovereiro de 1996, os professores ficaram sabendo gue nfo haveria anla
suficiente para o mimero de intcressados. Assim, éramos um gropo de professores ¢ nos tormames
desempregados de um dia para ¢ owlro sem sermos demifidos. £ como se ao chegarmos no nosso
trgbaltho, alguém dissesse: “Nio precisamos mais de vocé. Pode parar de vir até agni!” E ainda,
agravando mais a sttuaclo, sem direito algum pois nossa condicio raballista era de ACT - Admitido
por Cardier Tempordrio - ¢ por tal nfo tinhameos direitos, como recolhimento de Fundo de Garantia,
pagamento proporaional a0 tempoe de tabalho prestado, Férias, 13° Satério.
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por parte da commnidade atendida, habitus’ entre os professores - que
resultavam na imobilidade e manutencio de seu estilo de escola tradicional da
cidade de Campinas; o terceiro dizia respeito a escola apresentar um nimero
muifo grande de professores, o gue também impossibilitou a organizacio
dagueles oriundos da antiga escola.

Smmplifiquei a explicagdo da trama ocorrida. Os fatos que
levaram ao fracasso do trabalbo coletivo talvez tenha ocorrido também em
fungiio de um certo imobilismo por parte dos professores, por falta de maior
resisténcia. Seria mnpossivel neste breve espago fazer wma analise deste

Processo.

Cue rume segul?

Logo apés ser aprovada no programa de mestrado, houve a
referida reorganizagio da rede estadual, deparando-me com a dificil tarefa de
reestruturar mey projeto de pesquisa.

Fsta reorganizacfio provocou a “desorganizacio” de algumas
escolas que estavam produzindo wm trabalho local com resultados positivos,
fazendo com que algumas questdes do meu antigo projeto passassem a nfo ter
pertinéncia num trabalho de pesquisa, como é o case da primeira questio de
investigacdo, que dizia respeito a utilizagio do espago de rabalho coletivo dos
professores. Com a dissolugdo do grupo, nfio seria possivel analisar a sua
pratica. O material coletado até entfio ~ o mesmo utilizado para o Trabalho de
Conclusio de Curso - era insuficiente para desenvolver a minha pesquisa ¢ ja
havia sido analisado.

Em funcfo dessa desestruturacfio, outras alternativas foram

sendo delineadas, dentre as quais:

e fazer um estudo da histéria da constituigio do grupo, tentando

analisar este espago como determinante na formacio do

7 Segundo BOURDIEU(1989), habitus significa “wm conhecimento adquiride e também wm
haver, umne eapital(...} indiea o disposiclio incorporada, gnase postural™(p.61)
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professor ¢ na superago do seu individualismo e na
colaboragio no processo de reflexfio sobre o trabalho
pedagdgico,

e analisar a frama do trabalho pedagdgico no curso de formagéo
de professores, compreendendo qual o processo de
constituicio do trabalho docente em aula, na relagio
professor/aluno e na construgio dos saberes.

Optei por analisar a trama do trabalho pedagdgico no curso de
formagdo de professores, que se referia ao seu desenvolvimento profissional na
atividade da pratica docente. Para tanto, considerei as conclustes do meu TCC
apresentadas anteriormente®.

A escolba por esta segunda opclio foi mfluenciada por dois
aspectos. em primeiro lugar pelos dados resultantes da observagio, realizada
durante 0os anos que lecionei, da postura de professores; e, em segundo pela
anélise que fiz dos dados que tinha em méos até o momento de entrada no
mestrado,

Frequentemente nas escolas em que leciono, percebo como 0s
professores tratam os problemas pedagogicos de forma simplista. Ha
constantes reclamagdes sobre ¢ desinteresse dos alunos, sobre o desgaste que a
aula provoca no professor, com mais énfase nas questdes exteriores a eles e
com menor énfase nas questdes de compreensfo de sua pratica, deixando de
fazer uma reflexfio propria, ou seja, uma reflexfio que leve em consideracio o
seu papel no ensino. Ou ainda, uma reflexio sobre o trabalho pedagégico e
seus determunantes. Nfo quero dizer que todos os problemas da pratica
pedagogica tepham como simples culpado o professor, mas sim que as
questdes educacionais, no discurso corrente, estfio mais relacionadas com a

aprendizagem do aluno, do que com o_ensino do professor. SCHEIBE (1982)

vat nos lembrar da wrgéncia de uma nova atitude do professor em relagdo ao

* Tsto ndo significa que a primeira alternativa - histéria da constitwicio do grupo - ndo seja objeto a
ser investigado ¢ analisade, mas a segunda alternativa estava mais ao men glcance,
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fracasso escolar no sentido de assumir sna reponsabilidade no processo de
excinsio e selecio.

Como pano de fundo do trabalho coletive a que me referi
anteriormente, estava a superacio do individualismo nas guestdes referentes ao
cotidiano escolar, mais especificamente na apropriacfio que o professor faz do
cotidiano como algo despojado de reflexfio, como atitude imediata (HELLER,
1992).

Ouiro aspecto que influencion a minha decisio envolveu a
analise dos dados gue tinha no comego do mestrado e que me ajudaram a
construir um novo trabalho, Fiz uma primeira andlise dos dados que ja havia
coletado junto aos alunos, para continuar a construgfo do problema e recortar
o que seria mais pertinente para a continnacio dos estudos.

Os dados coletados referiam-se & sondagem entre os alunos dos
anos de 94, 95 e 96, abordando os seguintes pontos:

a) histéria de vida escolar ¢ de trabalho;

b) razdo da opclo pelo curso de Magistério;

¢) a expectativa com relaglio ao curso;

d) as lembrangas sobre o ensino de Estudos Sociais vivenciadas
nas séries iniciais’.

Esta sondagem foi realizada junto aos alunos de 3° e 4° anos do
curso de formago de professores, através de um questiondrio (ver anexo 1 }.

A andlise dos dados referentes ao item & apontam o segninte:

() Magistério para os futuros professores -

A causa da escolha do aluno pelo curso de Magistério era um

dado que nfo era percebido como interferindo no meun trabatho. Conhecia a
opgio de cada um e acreditava que esta opcfo também determinava o

desenvolvimento da disciplina, mas nfo fazia uso dele.

Algumas das respostas a esta questdo foram as seguintes:

¥ Os alunos que foram objetos/sujeitos desta pesquisa também responderam a esta sondagem ¢ seus
depotmentos estio analisados aqui, sendo identificados pelo ano de 1996,
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As manifestagdes expressas neste bloco revelam que a opgio do
ahmo pelo curso Magistério nfio foi feita por wm compromisso com a
profissdo. Foi uma escolha casval, determinada pelo fracasso de oufras
escolhas que eram prioritarias. Outra caracteristica, ¢ a busca por um curso
profissionalizante, para sair do segundo grau com uma profissiio e se inserir no
mercado de trabalho, Percebe-se isto pelas justificativas de escolha, como
“falta de opgéio”, “ndo havia vaga em outra escola”, “nfio consegniu entrar num
curso téenico.”

A caracteristica de “curso mais acessivel”, presente no segundo

depoimento pode levar o aluno a buscar o Magistério por este ser um curso

mais facil e que, ao final, tem como certa a aprovagiio.

" nciso ¢ a denominagio que se tornon comum para o ensino de segundo grau regular.

" A wanscrighio de depoimentos e falas nos didlogos serfio realizadas em letra script,
" O nomes que cito neste trabatho s8o 0s nomes reais dos alunos. Estes me autorizaram a wtilizar
sens nomes, conhecendo inclusive o teor deste trabatho de pesquisa.
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Para justificar esta casualidade, caracteristica de alguns
depoimentos, havia uma visio de mudanga do aluno de sua percepgo em
relagio ao curso. Com o passar do tempo, no entanto, o aluno comeca a
descobrir que gosta dele.

Estes dados reafirmam a andlise de muitos trabalhos sobre
formagio  de  professores - CARVALHO  (1986), BRITO(1989),
MIDEIA(1983), MIRANDA(1992), PICONEZ( 1988), BAPTISTELLA(1993),
BRUSCHINI (1988) - que afirmam que o curso de Magistério ¢ uma valvula
de escape ou a Gltima opgdo para o aluno.

Em ouwiras afirmagbes estava presente o “sosho de ser

professora”, a concretizagio da possibilidade de ser professora de verdade,
saindo das brincadeiras de infincia, saindo do imaginario da infincia.
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Ligado a este sonho de ser professora esti o fato de “gostar de
criancas”. E uma visio romantizada de educagio, determinada pelo papel
social ocupado pela mulher. Este papel social tem levado a considerar a
attvidade docente como vocagio, caracterizando-a pela falta de consciéneia
profissional e maturidade intelectual (HAGUETTE, 1991), enfatizando a
afetividade como forma de encobrir seu carater profissional.

Mas, estas caracteristicas femuninas - a maternidade, a
docilidade, “o gostar de criangas” - ndo seriam componentes também do
profissional professor? FONTANA (1997), ao falar sobre a constituigio do

professora, aborda este aspecto.

“Foi folande com tristeza ¢ revolta, do esvagiamento do valor
profissional, do descrédito ¢ da intromissiio ne nosso saber
fazer, da desvalorizagdo de nosso trabalho, do preconceito em
relagio a nossa condicio de mulheres, gue acabemos
revelandy nosse reconhecimento das condicbes do trabalbe

docente nas professoras que somos.” (p.144)

E no reconhecimento destas condigdes de mulheres, com nossas

caracteristicas, que também se constitui o profissional.

O discurso sobre aprendizagem dos alunos, futuros/as professores/as -
Ao trabalhar uma disciplina que necessitava, de forma bem
explicita, arficular, buscar a unidade entre teoria ¢ pritica, seria necessério me

ater num aspecto determinante do discurso das alunas: a sua visio de
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aprendizagem. Estd muito presente o discurso de critica i escola fradicional,
em alguns casos explicitamente e em outros, nas entrelinhas.

Com & turma de 1994, do 4° ano, lancei a seguinte pergunta:
“Para vocés, como ocorre a aprendizagem?”ii a fim de entender como estas
pensavam a questdio e o que eu encontraria no meu trabaltho:
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P Eu acreditava que a partir desta questfo poderia analisar qual a visio do PIOCEsso

cnsino/aprendizagen do akune futuro professor ¢ também sua visio de educacio,



24

Estes depoimentos mostravam que, em alguns casos, o aluno nio
vispalizava a aprendizagem apenas dentro da escola, mas como processo social
¢ inerente ao homem; em outros hd a énfase na necessidade de materiais,
especialmente, os Hidicos, para proporcionar aprendizagem; alguns alunos
acreditavam no relacionamento enquanto momento de troca de saber e
possibilitador de didlogo para alcangar a aprendizagem; ouiros davam énfase
em diregdo a necessidade de técnicas; outro depoimento enfatizou o papel do
professor neste processo.

Qual o propulsor destes posicionamentos?

O olbar que dirigi a estes dados, levava-me a pretensio de
entender como trabalhar com tais posicionamentos, no caso da busca dos
alunos pelo curso de Magistério™. Entraria por caminhos que possibilitassem
entender os motivos desta escolha e se estes eram compativeis com a postura
que eles tomavam apés frequentar trés anos o curso de Magistério. Poderia
também, ainda nesta loha, trabalhar com o desenvolvimento do aluno e suas
possiveis mudangas de postura, tentando entender como estes se adaptam ou
aprendem o discurso sobre aprendizagem transmitido pela escola, tentando
verificar a mfluéneia do trabalho pedagdgico nesta mudanga. Tomando ainda
os discursos sobre a falta de opgio como justificativa da escolha pelo curso e
sua permanéncia nele até o final em contraposigio a um discurso
comprometido com a educagfio, seria interessante buscar saber sobre a
compatibilidade destes fatos,

No entanto, analisando aqueles indicios das crencas dos alunos
sobre aprendizagem, havia uma pergunta precedente a esta: o que ocorria em
aula, no trabalho pedagégico que levava a estes posicionamentos?

Estas questbes iam se constituindo em possibilidades para

nvestigagio.

" Todas as perguntas/indsgactes feitas o minhas produgies durante o processo de construgfo do
problema. Néo tenho & prefensfio de responder a todas elas, e sim centralizar minha questio no
momento de definiclo do problema.
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Cutra possibilidade de pesquisa construida depois da analise
destes dados referia-se ao trabatho com os posicionamentos dos alunos sobre a
formagdio de professores. No entanto tal analise ja vem sendo realizada por
varias pesquisas, as quais buscam as causas das opgdes dos alunos peio curso
de Magistério e o sen posicionamento sobre ser professar, entre elas
MIDFIA(1983), CARVALHO (1986), PICONEZ(1988), BRUSCHINI (1988),
BRITO(1989), MIRANDA(1992),

O trabaiho de ARDILES (1997) demonstra as concepgdes dos
alunos futuros-professores sobre trabalho docente na Argentina e com
conclustes semelhantes ds brasileiras

e oo Sus {dos estudantes) condiciones de vida, las trayectorias

escolares de su familia nos remitem a pensar que la seleccion
de I docencia estuvo relocionada con ln biisqueda de nuevas
posiciones em la sociedad,

Fuerte presencia de wun modelo prefigurado de maesivo
asociado af rol femenine de madre y a una posicidn
subardinoda en la toma de decisiones, posibilitandose asi un
ajusie entre of Habitus familiar p el campo de la formacion,”
(p.14)

Em relaglo as expectativas e concepgiio de aprendizagem
aparecen um conjunto de idéias que mais uma vez levavam a questionar o que
¢ como trabalthar com futuros professores, uma vez que estas idéias eram
resultado (de alguma forma) da relagdo professor/aluno/trato com o
conhecimenio, ¢ ainda dos saberes, crengas e cumriculo oculto, todos
estabelecendo-se dentro de wm contexto social.

Estes aspectos me ajudaram a focalizar ainda melhor o meu
objeto de pesquisa. Eu fazia parte desta construcdo dos alunos, lecionando a
disciplina de Conteddo e Metodologia do Fnsino de Estudos Sociais, logo
acreditava também ter mfluéneia nestes posicionamentos, ¢ seria necessirio
analisar as dimensdes desta influéneia,

Nesta breve tentativa de andlise de alguns dados, percebi a
necessidade de entender a proposta de trabalho que desenvolvia com os alunos

¢ as implicagdes metodologicas da mesma. Durante o ano de 1996, minha
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atengfio fo1 centrada para estes movimentos que poderiam apontar para o

entendimento da minha proposta de trabalho e suas implicagdes.

Estes dois aspectos analisados até agora - observacfio dos
depoimentos de professores no cotidiano escolar e o posicionamento dos meus
alunos - levaram-me a questionar alguns pontos intrigantes com relagio ao
trabalho docente. Estes pontos diziam respeito ao processo de constitnigio do
ser professor, ao discurso construido pelos alunos, a0 movimento da aula ¢ sua
dindmica, a postura e organizago do trabalho pelo professor. E sobre estes
dois hitimos aspectos que elaborei questdes que também direcionariam minha
pesquisa.

» Qual o movimento da aula? Qual a dinamicidade
presente na aula?;

o Qual ¢ra a postura ¢ a organizaciio do trabalho pelo
professor para que fossem construidas  estas

crengas/representagdes por parte dos alunos?
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ALGUNS ESTUDOS

Concomitante ao trabalho de coleta de dados que iniciei no ano
de 1996, fazia algumas leituras sobre temas que diziam respeito ao problema
que estava sendo construido. Com estas leituras fui estabelecendo alguns
parametros teOricos para a pesquisa que tento desenvolver,

No primeiro momento, refomo alguns termos a fim de esclarecé-
los e proporcionar uma methor compreensdo da pesquisa que se segue. Entre
estes termos estlo: o Trabatho Pedagégico, a avla e a sala de aula.

Num segundo momento achei pertinente em fungdo do problema
que eu estava construindo, fazer uma breve reflexiio sobre as condicdes de

trabatho do professor.

Um olhar sobre o Trabalho Pedagégico em aula

Procurei em alguns autores, posicionamentos que pudessem me
auxiliar a iluminar o processo de construgio do trabalho a que me propunha
realizar. Nos primeiros estudos por mim realizados, fiquei indecisa quanto as
definigdes de alguns conceitos que percebia ser necessario esclarecer para
definiv as questdes da pesquisa. Entre estes conceitos estavam: o trabalho
pedagdgico, e a metodologia de ensino, além da diferenciacio entre aula e sala
de aula.

INa tentativa de entendimento do termo “ Trabalho Pedagégico”,
¢ necessario entender trabalho enquanto possuidor de um cardter social e o
sujeito que o realiza enquanto sujeito que se apresenta no processo de
produgdo ndo sob uma forma natural espontinea, mas como interventor na
atividade que regula todas as forcas da natureza.

Come indica ENGUITA (1993)

. 0 trabalho, enquanto processe em gue o homem mesmo se
coloca  objetivos em ver de simplesmente recebédos da
natureyn, coniém , em lode caso, wm elemento de Bherdade
em relagdo a esta,” (p.295)
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Assim o trabalho se constitui em atividade concreta, produtiva e
reprodutiva da existéneia humana material e cultural. Pensar o trabatho
pedagégico € pensa-lo a partir da concepgdio acima sintetizada, transpondo-a
para o entendimento do processo de formagio/educacio como atos de
produgdo e nio de “inculeagdo”, como estd caracterizada a atnal escola '’

Ao que parece, a expressio Trabatho Pedagégico se revela como
a possibihdade de organizacéo, idealizada/desejada, para a escola atual,

FISCHER (1996) estabelece a distinglio entre metodologia de
ensino e técnicas didaticas, e nos ajuda a determinar os aspectos que englobam
o Trabalthe Pedagdgico.

“Entendemos metodologia como a ariiculugio de wma teoria
de compreensdo e interpretagio du reelidade com uma prética
especifica. (..} Quer dizer, a prdtica pedagdgica - as aulas, o
relacionamento entre professores e alunos, a biblivgrafia
usada, o sistema de avaliocdo, as técnicas de trabalko em
grupo, o fipo de quesides que o professor levanta, o
fratamento que dd & suq discipling, a relacio gue estabelece
na  pratica entre escoln e sociedade - reveln @ sua
compreensde e interprefacdo da relagdo homem-sociedade-
natureza, historicamente determinads, constituindo-se essa
articulacio a sua metodologia de ensino.” (p.1, 1976)

Este conceito de metodologia de ensino pode se aproximar do
conceito de Trabalho Pedagégico para determinar quais sd0 0s aspectos que
constituem este Gltimo.

O conceito de Trabalho Pedagégico vai além quando considera a
produgio material e cultural pela educagfio. Esta caracteristica tem suas raizes
no conceito de trabalho em Marx, para quem o trabatho é o meio pelo qual o
homem busca a satisfagfo de suas necessidades naturais e mediatas, conforme
ENGUITA(1993) cita em sua obra. Ainda segundo ele, sfo as condigdes
materiais que movem o homem assim, & por meio desta produciio material e

cultural que a escola realiza seu trabatho, ou deveria realiza-lo.

** Para wma compreensio da relagio educagio e trabalho atualmente, ENGUITA (1989) em “A Face
Cieulta da Escola”, pode nos oferecer um bom DANOTAIL
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Segundo FREITAS (1995), a Organizagio do Trabalho

Pedagogico ¢ determinada em dois niveis:

“ajcomo trabalho pedagdgico que, no presente momento
histdrico, costuma desenvolver-se predominantemente em sala
de aila; ¢ b)como organizagdo global do trabalho pedaydpice
da escola, como projete politico pedagdgico da escola.” (p 94,
1995)

Observa-se aqui a dimensfo ainda maior determinada por
Freitas, a partir especialmente do segundo nivel da Organizagiio do Trabatho
Pedagdgico, que engloba toda a escola. Fu optarei por analisar o trabalho
pedagégico que desenvolve-se predominantemente em sala de aula, ou melhor,
em aula.

Sendo assim, um cuidado a ser tomado quando da analise do
trabatho pedagogico € considerd-lo dentro de relagdes sociais determinadas
pelo contexto em que a escola se insere, nfio considerando o trabalho
organizado pela escola em si mesmo, mas resultado e determinante das
telagles estabelecidas dentro da sociedade capitalista.

SILVA(1993) repensando a organizagiio do trabatho pedagégico,
alerta sobre o discurso que desvincula escola e sociedade e pontua a

necessidade da reconstrugfio destes vinculos:

"Na verdade, o importante estd em procurar reconstruir os
vinculos entre pritica social e pratica educativa ou em outros
lermos, a relaglio entre processo real de vida ¢ processo de
Organizacio do Trabalho Pedagégico escolar. Destarte, o
desafio estd em reconstruir a historicidade dos processos de
trabalho na escola; aprender e compreender como no
cotidiano das prdticas sociis, dentre elas a prétice educativa
escelar, @ escola sua estruturg e Suncionamenio, sua
organizacde, as relagbes af  vivemciadas estio sendo,
permanentemente, construidas e reconsiruidas. Enfim, o qgue
e estd evidenciando aqui é a necessidade de se adentrar sos
miiros da escola, de forma a apreender e reconsiruir suu
mistltidimensionalidede e sua contraditoriedade.” (p.84)

Ainda segundo FREITAS (1991) esta organizagiio do trabatho
pedagégico em sala de aula é apoiada e ap6ia a organizagio do trabalho

pedagdgico da escola como um todo.
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Vou assumir a compreensio de trabalho pedagdgico, como
referindo-se a0 trabalho realizado em sala de aula, na relagio  entre
professor/saberes/alunos determinados socialmente. Para ndio correr o risco de
restringir a andlise da aula isolanda-a do comtexto social, como se todos os
problemas pudessem ser resolvidos a partir dela, proponho (tentar) analisa-la,
entendendo-a também como determinada pelas relagBes estabelecidas na
sociedade capitalista, vishunbrando a organizagiio social do poder no interior
da escola/aula. Sendo assim, néo pretendo estabelecer sua coeréncia interna
(se & que esta exisie!).

MACHADO (1989) agrupa em wés blocos as abordagens que
vem sendo utilizadas na anélise da organizagio do processo de trabalho

escolar:

“a que enfatiza a organizecdo do processo de trabalho escolar
como fendmeno burocrdtico; a que toma como referéncia Dara sud
andlise o modelp fabril ¢ a gue aborda a organizacio do trabalho
escolar como espago social marcado pelo confronto dos interesses
de classe.” (p. 27)

E segundo ele mesmo, estas abordagens sfio complementares. Fla
deve ser entendida como fendmeno burocratico, principalmente no que se
refere as hierarquias historicamente construidas e que influenciam o trabalho,
como € o caso da relagfio professor/aluno. A organizaciio do trabalho de aula
reflete - de forma nfio linear - as relagBes de trabalho capitalista, como o
exemplo da sala de aula se caracterizar como lugar privilegiado para a
aprendizagem, e a disposigfo deste espago fisico demarcar os lugares dos
dominados e dominantes; além de considerar como um espaco social marcade
pelo confronto de interesses de classe. Seria a partir desta complementagfio
que deve ser analisada a pratica pedagdgica?

Entendo a aula como um espagco social onde ocorrem
aprendizagens, interagdes, nfdo se restringindo a um espago fisico da escola.
Nela estdo presentes também os estudos extra-sala e extra-escola que a

escola/professor proporciona(GERALDI, 1993).
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Justifico a escolha por esta faceta do trabalho pedagégico - aula-

baseado em FREITAS (1991) quando afirma que “c estude da prdtica atual da
escola (..} nos levard a encontrar categorias {.lque permitirdo evidenciar (..) formas

concretas de lute.” (p.15, 1991). Estas lutas poderfio ser travadas pelos

participantes do cotidiano da escola.

Sebre as condicdes do trabalho docente

“A tarefa de ensinar é ums tarefs
profissional gue, no entanto, exige
amorosidade, criatividade, competéncia
cientifica mas recuss a estreitesza
cientificiste, que exige a capacidade de
brigar pela liberdade sem a qual a
propria tarefa fonece.” (FREIRE, 1997)

A reflexiio que fago a seguir tem como objetivo levantar questdes
sobre as atuais condigdes do trabatho docente. Este tema me mtrigou,
inicialmente, pelo fato de observar o contexto em que se realiza a atuagdo do
professor. Contexto que, nem sempre, proporciona alternativas além do uso do
livro didatico; contexto em que se estabelecem os parimetros minimos - PCN;
contexto em que s¢ apresentam receifas prontas que supostamente dédo conta
da complexidade da relag#o ensino-aprendizagen.

Mais tarde, percebi que esta tematica também perpassa uma
discussiio sobre as caracteristicas desta profissio. Se langarmos um olhar sobre
o cotidiano escolar podemos perceber que os professores tratam as questdes
educacionais, mais espectficamente a pritica cotidiana de aula, ausentes de
reflexfo: toma como culpados pelo fracasso, os alunos, ou o “sistema” (termo
que perden o significado e sujeito explicito). A apropriagdo, por parte do
professor, do cotidiano da escola, se constiii como algo despojado de
reflexdo, determinado pelo processo histérico de constituigo do professor e de
sua profissionalizagio. A auséncia de reflexfio estd relacionada i falta de
autonomia e controle sobre o seu proprio trabalho. As mudangas ocorridas na
sociedade inevitavelmente refletemn na particularidade do trabatho docente na

escola. ENGUITA (1991) nos explica estes aspectos:
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“A wrbanizacdo, a intreducde das escolas completas ¢
serigdas, as concentragies escolares, a expansdo do setor
piblico, a criacdo de escolas privadas para setores com poder
aguisitivo alto {...), sdo os fatores que tém jeito desaparecer o
docenie auidnomo(..) a regulamentacdo do ensino pussou,
com ¢ tempo, da situaciio de limitar-se aos reguisitos mais
gerais para a de prescrever especificacies detalhadas para as
programas de ensino. A administracdo determing as matérias
que deverde ser dudas em cada curso, as horas que serdo
dedicaduas a cada matéria ¢ os temas de gue se compord. Em
outras patavras, o docente tem perdide progressivamente a
capacidade de decidir qual serd o resultado de seu trabalho,
pois este jd lhe chega previamente estabelecido em Jorma de
disciplinas, hordrios, programas, normas de avaligedo,”

(p. 48)

A estas determinagdes podemos somar os baixos salarios pagos
aos professores. Qual o resultade destas determinaghes? Acredito que o

resultado deste processo historico seja a massificagdo do processo de trabalho

do professor.

Refletindo sobre alguns aspectos do trabalho profissional do professor
ENGUITA (1991) faz wma diferenciacdo entre profissionalismo
¢ profetarizagio para explicar o espago que o professor ocupa nesta dicotomia.

O termo profissionalismo para ele deve ser entendido

“eomo expressdo de uma posicdo social e acupacional, da
insergiio em um fipo determinado de velacdes socigis de
produgdo e de processo de trabalho™ (p.41),

Assim, os profissionais “sdo plenamente autdnomos em seu processe
de trabalho, ndo tendo que submeter-se a uma regulacdo atheia” (p.42).

Neste sentido, o trabalho do professor se constituin
istoricamente, com as mudancas educativas {concomitantes ds mudancas no
coniexto econdmico, social e politico), como atividade expropriada de seu
carater profissional. Em termos praticos como se da esta expropriaco, a qual é
alicerce para o trabalho alienado? Talvez se analisarmos o uso do livro
diddtico nas escolas, podemos observar como se d4 esta expropriacio. O uso

deste instrumento se caracteriza como fundamental no cotidiano da sala de
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aula. Muitos professores seguem fodos os itens expostos no mesmo, como
ligBes a serem passadas para seus alunos.

Quais as implicagdes do uso deste instrumento na atividade do
professor?’® Uma primeira consideragio é que ele pode expropriar do
professor ¢ do aluno um saber que se constréi/reconstréi mutuamente, na
interacio entre ambos.

O livro didatico impde ao professor wm saber-fazer que nilo &
construido por ele em sua pratica cotidiana, mas incorporado pela tecnologia
educacional através dos “pacotes” pedagégicos.

“A  incorporagie  desse  saber-fazer pels tecnologia
educacional e sua devolugio para o professor enguanto um
‘pacote’  pedagdgico €  um  futor fundemental na
desqualificaciio do trabalho, no dominie do controle sobre o
trabalko e na expropriagio do saber do educador. Para
exemplificar: no case do livee diddtico grandes inddstrias do
livro - editoras - compilam wm conhecimenio, exploram os
autores, ¢ orientom em miiito ¢ trebalhe de sela de aula,
Muitos  professores, incentivados pelo  sistema, seguem
linearmente os livros diddticos. Essa ¢ uma das formas de o
capital exercer o dominio sobre o conteiido ¢ a forma da

educagcdo.” (HYPOLITO, 1994, p.17)

No inicio de sua profissio, o professor tem alguns contatos com
o material que o faz estudar ¢ estabelecer o que vai ocorrer em aula. No
entanto com o frequente uso do mesmo material e dos mesmos contetidos, os
atos dos professores podem se tornar tio mecanizados a ponto destes se verem
falando sobre vm determinado assunto, mas distantes dos mesmos através dos
pensamentos {como o personagem Lulu, no filme “A classe operaria vai ao
paraiso”). Sera que este ato nfdo se caracterizaria como tentativa de sair desta
alienagfio? No instante em que o professor ou qualquer outro trabalhador se
detém em pensamento em outra atividade ou problema, ha uma tentativa de se
distanciar daquela atividade. Pode-se assim denominar este momento como

resisténcia por parte do trabathador para com as condicdes de trabalho dadas.

' As considerages que estabeleco neste momento devem ser relativizadas em fungio da ampla
discussfo que vem sendo realizada sobre o uso do Livro Diddtico, entre elas estd o problema deste ser
0 tinico Tecurso pedagégice que chega até o conhecimento de muitos professores.
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Entdo quais sdo as possibilidades do ser professor? Serd que na consirugfo
deste profissional nfio nos rests acfio?
Tais perguntas suscitam a reflexfio de dois aspectos.

Por um lado.. Onde esta sua dignidade, professor?

Trago uma experiéncia que vivi ha pouco tempo na escola em
que lecionava. Uma professora, ao chegar no Conselho de Classe e Séne,
desculpa-se com o grupo de professores pelo fato de ndo ter avaliado uma das

classes da escola, por falta de tempo. Segundo ela, i humanamants impossil
o !
lnmiman o lomps fodas as connacion da Dnabalhos fites wlon alumes 018} lonfia nsve safas, o
f G f by
lodns g}wwe avalindos ag limo, somana, do min do aboil (a reunifio do Conselho foi na

primeira semana de maio} o nis b iam.}m- bl panG 0 G de nove sadus” (isto

equivale a aproximadamente 360 alunos). A professora relatou e se desculpou
com os professores presentes. A coordenadora pediv que este fipo de coisa ndo
acontecesse mais, pois eles feriara a reunido de pais naquela noite ¢ teriam que
esiar com as notas prontas para consulia dos pais. A atitude da coordenadora é
um determimante externo que reforga as condigGes de trabalho da professora, 4
medida em gue a tnica solugiio vislumbrada ¢ a professora, dentro destas
condigdes, nfo provocar mais esta situago. A solugio esta apenas com a
professora, se possivel ndo repetindo mais tal atitade wma ver que,
aparentemente, ndo € possivel resistir as normas do sistema de ensino. '’

A professora afirma que a0 escolher esta profisséo, esperava um
trabalho com mais liberdade e autonomia, pois via-se presa a datas, por
milhares de avaliagdes que era obrigada a fazer, caso contrario ndo teria como
provar que determinado aluno foi aprovado ou reprovado perante a Delegacia

de Ensino. Hrﬁ'@-- weother o f}y_;{}@fj&u ﬂi@ p%ﬁmm, WO L iﬂ&&iﬂm\ TRIHA ffum 0 e civ.’%w

Y Neste exemplo ndo eston considerando todas as relaches de poder que se estubelecem ncsta
situaclio em particular: Qual a relagio desta coordenadors com o corpo docente? Como ela responde
as normas da Delegacia de Ensino? Qual é a relagfio dela com os pais?

Além cisso, ¢ interessante lombrar aue ¢ possivel, dentro da estrutura educacional atual, encontrar
brechas para um trabalhio menos controlado, Para tanito, é necessério wranjar meitos de resisténgin a
algumas normas impostas.
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A sua atividade torna-se portanto, um objeto estranho e no-
humano para si mesma. A aufo-realizagfo do individuo dar-se-ia através do
trabalho e pela apropriagio do mesmo. No entanto, na forma como se
apresenta, esta auto-realizacfio ndo se concretiza, pois hé a perda da realidade
do trabalho ¢ “e emergéncia de uma realidade estranha” 80 professor. (MARX,
1983, p. 119-20)

Segundo o depoimento da professora, percebe-se sua exaunstiio
em relacdo & atividade que vem exercendo.

Ndo seria a aula um espago muito mais complexo,
proporcionando  possibilidades para  superagiio  destas  caracteristicas
alienantes?

Cabe lembrar que o espago escolar é um espago em que estio
presentes elementos que tornam sva realidade contraditénia.

“O controle sobre o trabalho do professor, a perda do autonomia
pedagdgica, a fragmentagdo do wrabalho, ndo sio fatores que se
deseavolvem iranguilamente, pois o professor luta para nile perder
¢ autonomia, pare ndo ser comtrolade ¢ busca formas para

superar a fragmentagio do trabalhe"(HYPOLITO, 1994,
p.10)

Por outro lado... . Cue constructes sio possiveis?

Talvez nio sejamos td0 despojados de agdes/projetos em 1nosso
cotidiano. Para SILVA(1997)

“.mds temos sim, um projeto; temos, na verdade, nma
multiplicidade de projetos, que enfrentam, sim, problemas
concretos, que se dirigem as dificuldades cotidianas da escola
¢ da educagde. p.4)

Amnda para SILVA (1997), é o curriculo que pode estar no centro
de uma tradicdo critica, pois ele fabrica os

“objetos de que fala: saberes, compeiéncias, sucessos,
Jfracassos. Ele produz os sujeitos aos quais fala, os individuos
que interpela. {..) produz identidades™(p.6)
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Assim, ele se comstitui em campo de produgio de cultura,
enfendida como campo de luta em torno da construgio e imposicdo de
significados sobre o mundo social (SILVA, 1997). Sendo assim, esta luta do
professor contra as condigdes de trabalho ndo é tio linear. H4 de se encontrar
espago para as resisiéncias e novas produgles, especialmente porque a
construcdo desta cultura em aula é um trabalho incerto e indeterminado, aberto
¢ vulnerivel. O trabalho pedagogico em aula ndo seria fluido, complexo,
denso, leve/pesado, produtor/reprodutor?

“A priticaq...} ado pode ser estancada. Mesmo gue condidy,
ela espirra, transborda, excede, revolta-se, rebelg-se, espalha-
se inconsrolavelmente. Hé aqui uma primeiva indicagdo para
trabalkar o espago critico ne curriculo. SILVA, 1997, p.9)

A partir da andlise da pratica pedagégica quais sdo as
possibilidades de superagdo das condigfes? Seria o trabalho pedagdgico
realmente pautado nesta construgfio/producdio cultural? Como  estes

agentes(professores/alunos) consiroem o cotidiano?

Breve contexto sobre a formacio de professores/as

Muitas transformagfes ocorreram desde a primeira escola normal
de formagio de professores em 1835, em Niteréi-RJ. A escola normal atendia
inicialmente a elite brasileira - filhas de fazendeiros, comerciantes - que a
visnalizava como a finica escolarizagiio possivel (NOSELA e BUF FA, 1994),
atraves da cultura humanista classica. Mais tarde pPassou por um auwmento
quantitative em razfo de ampliar o atendimento educacional is classes
populares, sem ¢ aumento da qualidade de ensino, permitindo assim a
expansdo de cursos de qualidade duvidosa. Fsta expansiio se dew
especialmente com a lei 5692/71 e a criagio da Habilitagfio para o Magistério,
Segundo WEREBE(1994), o aumento de cursos normais ocorren logo depois
do primeiro quarto deste séeulo. Os formados pelas escolas normais ndo iam

todos para as salas de anla. Com a politica de expansdo do ensino piblico e
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sem preocupagio com sua qualidade, comega o desprestigio dos professores, a
partiv de baixos saldrios, falta de condigtes de trabalho e questionavel
qualidade dos cursos de formacéo.

No comego da década de 80 ha a preocupagfio generalizada em
todo o Pais sobre a formagio de professores, conforme PIMENTA (1994). A
proposta de abertura dos CEFAMSs'® é apresentada num semingrio promovido
pelo Ministério da Educacdo, com o objetivo de serem discutidas propostas
para formagdo de professores. Em 8o Paulo, este projeto ¢ iniciado em 1988,
atendendo as necessidades de:

% recuperar a especificidade dos cursos de formaciio para o
Magistério e colaborar para suprir as deficiéneias do
atendimento s séries iniciais da escolaridade na rede
estadual de ensine;

~ pportunizar aos alunos trabalhadores e demais concluintes
do 1° gran da rede plblica wm curso de formacio de
professores de boa qualidade, em periedo integral;

- oferecer programas de aperfeicoamento dos docentes que
atuam na rede piblica estadual, de pré-escola 2 4* série do 1°
grau e 5os cursos de 2° gran com Habilitacio Especifica de
Magistériog

- coordemar a mivel regional, estndos e acBes sobre a
habilitagfio do Magistério;

- atender a politica de acfio e diretrizes da Secretaria da
Educache.” (SECRETARIA DA EDUCACAQ DO ESTADO
DE 8AO PAULO, 1988)

O Projeto CEFAM - hoje com destino incerio - iniciou-se no
final da década de 80, momento em que surgiram muitos estudos sobre a
revitalizagfio da formagdo de professores. Para TANURI, citada por WEREBE
(1994, p.198) esta tentativa de revitalizaglo ocorre pois neste periodo hd uma
queda na procura pela Habilitagio para o Magistério. Conforme BRUSCHINI
& AMADO (1988) ha uma busca muite grande pelo curso em razio da
facilidade nos estudos, pela auséneia de muitas disciplinas consideradas
dificeis, o que facilita a obtengfio de um certificado de formagcio profissional,

colocando em questiio a posigiio de TANURI,

* Centro Especifico de Formagio ¢ Aperfeigoamento do Magistério.
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Pelo discurso oficial (conforme a resolugiio acima citada) a
justificativa pela revitalizagiio estd em suprir as deficiéncias do atendimento as
séries mniciais.

E bom lembrar que a década de 80 ¢ um periodo de luta pela
democratizagio da sociedade brasileira pés-periodo de ditadura militar,
refletindo nas acdes educacionais.

Os objetivos apresentados no regimento do CEFAM (1990) se
constitui do geral, que prevé em Gltima instdneia o

“desenvolvimento das potencialidades do adolescente eomo
clements de auto-regulagfio ¢ de qualificagio para o
trabatho™

E do especifico,
%..a efetiva formacie do/a professer/a de 1° a 4° série do

ensing de 17 grau e da pré-escola e as acbes de
aperfeicoamento...”(SAQ PAULQ, 1988).

Observa-se que a formagfo prevista ¢ “para o trabalho”, ou seja,
esta definigdo vem carregada de uma perspectiva de ajuste do ensino ao
mercado de trabalho no qual nos inserimos.

Isto ndo significa que o trabalho serd o eixo articulador da
formagdo, mas o fim altimo da formagdo. KUENZER (1988) vai propor que a
prépria formaglio geral oferecida pelos cursos profissionalizantes contemple a
categoria trabalho, na perspectiva de oferecimento de elementos teérico-
metodologicos que possibilitern a produgfic de conhecimentos por todos os
atendidos pela formacfio profissional.

A proposta do CEFAM, em S&o Paulo, caracteriza-se por formar
professores/as em nivel de 2° grau, em periodo integral, oferecendo aos
estudantes uma bolsa equivalente a uym saldric minimo. Fste Centro também
prevé agbes de aperfeigoamento para os professores da rede, que  se
desenvolveria'® sem prejuizo de ofertas de vagas para curso de HEM.

(Habilitagdo Especifica para o Magistério), conforme o regimento de 1990,

" Apesar da proposta CEFAM originalmente prever agBes de aperfeigoamento, desconheco 4
realizaciio destas atividades no pertodo atval.
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“Artigo 1" - O Centro Especifico de Formagiie o
Aperfeicoamento do Magistério — é o complexo educacional
mantido pelo Governo de Estado de Sio Paulo que:

a) ministra, em nivel de 2" graw, essino regular
profissionalizante de formagho de professor das quatre
primeiras séries do ensino de 1° grau ¢ da pré-escola ¢

b} desenvolve agbes de aperfeicoamento e assessoria téenico
pedagigica a docentes e especialistas da educaciio de
Habilitagic para o Magistério ¢ das séries iniciais da
escolarieagio.” (SAO PAULO, 1988)

(oo} § 2° - Au aghes de aperfeicoamento ¢/ou de assessoria
técnico-pedagbgica desenvolver-se-fio sem prejuizo da oferta
de vagas para ¢ curso de Habilitacio de 2° gram para o
Magistério.” (SAQ PAULO, 1988)

Ou seja, a prioridade foi a formagdio de professores no nivel de
segundo gran.

No micio do desenvolvimento do projeto CEFAM, o professor
recebia horas de trabalho pedagégico, além das horas que estavam com alunos,
que  representavam mais que 50% do total da sua carga hordria. Hoje
representa por volta de 20%, dependendo da carga horéria assumida. Havia o
regime de dedicagiio exclusiva, proporcionando 30% do valor total do salario
do professor para quem nfo acumulasse cargos. Além das condigdes salariais,
as condigbes de trabalho também mudaram. Até 1995 o mamero de alunos era
de 30 por sala, a partir de 1996 passaram a comportar 40 alunos no minimo.

Para entender as mudancas é necessario compreender as trocas
de govemno ocorridas no Estado de Sdo Paulo. O projeto CEFAM inicia-se
com o processo de redemocratizagio da escola pablica em 1988, no entio
Governo Quércia. O projeto vem se mantendo, passando pelo governo de
Antonio Fleury - do mesmo partido do Governo anterior - e atualmente pelo
Governo Mario Covas, o qual interferiu em alguns projetos até entdo vigentes,
especialmente pelas politicas diferenciadas com os governos anteriores e
caracterizada atualmente pelo neoliberalismo. E a tdo alardeada politica de
descontinmidade dos governos, em razio dos diferentes projetos e interesses

politicos.
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Loge no primeiro anc de mandato, sua Secretaria de Educagio -
representada  por Tereza Roserley Neubauer da Silva - instaurou a
Reorganizagdo das Fscolas Estaduais. Fntre as medidas desta reorganizagio
estava o fim do Projeto de Escola Padrfio, iniciado em 1991(conforme nota de
rodape 4) e consequentemente a mudanca das condicBes salariais dos
professores deste projeto, as quais eram as mesmas dos professores do projeto
CEFAM, que também foram mudadas, resultando no quadro acima.

O CEFAM nfo comporta cargos de docentes e especialista da
educagdo (cf. seglio I, do capitulo IV, do regimento de 1990, p.27). Os
docentes sfo afastados de suas escolas-sede para exercer a fungio no CEFAM.
Para preenchimento das fungBes-atividades de docentes e especialistas da
educagfio hé um processo seletivo de natureza classificatéria.

Seu sistema de escolha dos alunos é diferenciado em relagio as
demais escolas publicas. No caso da distribuigdo de vagas para os alunos, o
primeiro critério € garantir 50% das vagas (correspondente a 60 vagas) para
alunios ortundos de escolas piiblicas do perfodo noturno. O restante das vagas é
distribuido para, em primeiro hugar, alunos vindos de escolas publicas, periodo
diurno e, em segundo lugar, para os que vém de escolas particulares. Cabe
lembrar que os alunos sio submetidos a uma prova caso o nimero de
candidatos seja maior que as vagas oferecidas. Isto geralmente ocorre em
fungfio das condigbes de estudo oferecidas por este projeto. Assim, como
prevé o regimento (SAO PAULO, 1988, artigo 121, da se¢fio 1L, do capitulo 1L,
do titulo VI) os candidatos que tenham tido suas inscrigdes deferidas serfo
submetidos a processo seletivo de natureza classificatoria, que mclui prova de
Lingua Portuguesa, apresentando obrigatoriamente a atividade de Redagio.

Qual a perspectiva para este projeto hoje? Sabemos que os
cursos de Habilitagdo Especifica no nivel de 2° gran estiic com os dias
contados e os CEFAMs, por enquanto, ndo tém caminho definido. Ha wm forte
movimento para a passagem dos cursos de formacfio de professores para o
nivel superior {conforme artigo 63, da LDB 9.394 de 20/12/96) A nova LDB
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(Lei de Diretrizes e Bases) da Educagdo propde a criagio dos Institutos
Superiores de Educaco, que manterfo

“Artigo 63(..}

b - cursos formadores de profissionais para a educacho
bésica, inclusive o curso mormal superior; destinado 2
formagfio de docentes para a educagho infantil e pars as
primeiras séries do ensing fundamental;

If -~ programas de formagfio pedagdgica para portadores de
diplomas de educacio superior que queiram se dedicar &
edacacio bisicay

Hi - programas de educa¢dio continuada para s profissionais
de educagiio dos diversos niveis.” (BRASIL, 1996)

TOMASE e WARDE(1996) abrem caminhos para a compreensio
sobre a quais politicas as reformas atuais estiio associadas, através de alguns
estudos realizados por especialistas em politicas educacionais. O estudo de
SOARES mforma o papel estratégico do Banco Mundial dentro da
reestruturacdo econdmica de paises em desenvolvimento, tomando o controle
das politicas dos paises endividados, intervindo na formulagiio de politica
interna, influenciando na legislago do pais e impondo politicas. A qual
politica vem atender? Vem atender s necessidades do capital internacional
pautadas numa concepedo liberal, privatista, que se denomina como politica
neoliberal,”’

Na ultima década, o Banco Mundial elaborou algumas politicas
para a America Latina, denominadas de reforma de segunda geragio, que
dentre os itens, estabelecem uma reforma educacional como um dos principios
para a redugfio da pobreza e formagio do capital humano.

A reduciic da pobreza por intermédio do investimento em
educagio, para o Banco Mundial significa investir nas pessoas. Uma vez tendo
acesso aos servigos basicos, os pobres terdio maior capital e portanto, maior
probabilidade de realizar trabalhos produtivos e de obter renda, segundo a
interpretagio de José Luiz CORAGGIO sobre esta politica do Banco Mundial,
Este investimento pode colaborar, inclusive, na formacdo de trabalhadores

flexiveis.

* Sobre esta questio ¢ recomendada a leitura de PAIVA (1994) ¢ MELLO (1994)
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Para tanto, ao tratar das recomendagBes do Banco Mundial para
a melhoria do primeiro grau ~ o que se tomou prioridade — enfatiza a
necessidade da formagdo de professores. No entanto, considera o fator salario
em termos de meritocracia — medida através do rendimento do aluno.

Hste  processo  brasileiro  acompacha um  movimento
mternacional.

POPKEWITZ e N(}V{)A(‘i%z) recuperam oito exemplos de
politica de formagiio de professores de diversos paises. O objetivo deste estudo
foi dinamizar as redes de produgfio cientifica, através da construgdo do Projeto
de Investigacio numa Perspectiva Comparativa, que na esséncia é a descrigio
cuidadosa de experiéncias, respaldando-as teoricamente e utilizando-se de seus
resultados como conhecimento cientifico produzido na area de formagdo,
Como € conchuido pelos organizadores do livro, todas as reformas estio com
atengdo voltada para a modernizacio da economia.

Durante & leitura das experiéncias expostas, fui identificando gue
ha wma tendéncia em projetos de investigagdo-formagiio - como no caso de
Portugal ou mvestigago-agéo na Espanha; ou seja, destaca-se a investigagdo
como a melhor forma de formagiio dos professores, buscando nesta
investigacio legitimar os saberes que sfo produzidos coletivamente nesta
profissio. No relato sobre Portugal, NOVOA(1992) enfatiza a necessidade de
dar mais e nfo menos conirole sobre as vidas dos professores e sobre sua
profissiio para combater o prolongamento da tutela de controle estatal sobre a
profissiio docente

“.vale @ pena insistiv na idéia de que os modelos de
avaliagdo dos professores/as devem contribuir para lhes dar
nuris, ¢ ndo menos, controlo sobre suas vidas ¢ a sug
profissdo...” (p.64)

O fim a ser atingido por estas reformas ¢ a necessidade de
tesolver a dicotomia tedrico-pratica, em alguns casos estabelecendo
explicitamente gue estas eram necessarias deniro de um contexto de mudancas

tecnologicas e consequentemente econdmicas. Em alguns casos isto se reflete
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através do papel social que ¢ depositado sobre a agfio do professor, o qual
desempenha um papel de modernizacio do sistema politico e social, da cultura
¢ da economia e contribui para a construco de nma nova nacfo.

Outra caracteristica presente nas reformas & a passagem da
formagio de professores para o ensino superior, acabando com 0s cursos
secundarios.

Este breve estudo também foi realizado, pois uma questio me
inquietava muite: Em que perspectiva politica meu trabalho se enquadraria?
Estava tomando uma postura investigativa em aula ¢ sem perceber,
encaminhava-me para restringir as solugdes dos problemas de ensino-
aprendizagem, 4 agfo do professor. Ao tomar esta atitude, ndo poderia estar
reforgando a idéia, hoje dominante, da crenga de que basta methorar a pratica
pedagogica dos professores para haver mudangas significativas no sistema
escolar?

O problema de tal analise é que, por um lado néo tocava na
estrutura da politica educacional atual, a qual atende as transformagdes na
ordem econdmica e social pela qual o Pais vem passando. Por outro lado,
restringir a melhoria da educagfio a pratica pedagdgica de sala de aula, isenta o
Estado de toda e qualquer culpa neste processo, além de reforcar o cardter
missionario desta profissio,

E o que estamos vendo no momento atual no Estado de Sdo
Paulo: a Secretaria de Educacio firmou um acordo com as universidades, de
capacitagio dos docentes”™. O FEstado considera suficiente esta aclo. No
entanto desconsidera a infra-estrutura inadequada que corrobora com a
meficiéneia do sistema educacional, além do descomprometimento com uma
politica salarial que elimine a necessidade de um professor lecionar 40, 50 até
60 horas semanais para conseguir sobreviver.

Este panorama geral ¢ sintetizado sobre a tendéncia das politicas

de formaglio de professores nos leva a perceber a necessidade de uma

! Refiro-me ao PEC - Projeto de Edncagfo Continuada; custeado com verbas do Banco Mundial
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reestruturacdo nesta formacio. No entanto € necessario achar um diferenciador
que possa ultrapassar o seu carater de atendimento a politica neoliberal porque
esta provoca a continuidade da opresso, pobreza e exclusfo social. Talvez
uma saida esteja dentro de uma nova perspectiva de formagfio que reforce o
aspecto politico do professor ¢ busque sua autonomia no trabalho, através de
uma postura de reflexéio. Além de destacar o cardter eminentemente politico de
sua formagdo, € precise também destacar junto aos professores o cardter
poliico da educagdio ¢ de sua funglo estratégica dentro da sociedade,
FREITAS (1994) mdica esta funglio estratégica, quando alerta para as novas
linhas de aglio educacional, baseadas rum discurso de qualidade, que garantam
a politica econdmica neoliberal, através da formacio do novo trabathador. Ele
diz sobre a existéncia da contradigio entre explorar/educar persistente na

situagdo atual ¢ propde a necessidade de “passar a ofemsiva, assumir os
instrumentos ¢ dar-thes outra direcdo politica. A batalha politica ¢ ideoldgica serd

travada, preferencinlmente, no interior du escola - ¢ niio apenas nos ‘gabinetes’ e drgios
do Estado” (p.66)
Para SILVA (1994), ha a necessidade dos professores “assumirem

sua identidede como trabolhadores/os culturais envelvidas/os ne produgido de wma

memoria histérica e de sujeitos socials que criam e recriam o espaco ¢ vida sociais.”

{p.28)
E consequentemente, lutar politicamente contra a armadilha a

que nos vemos envolvidos, pois

L3

w € preciso, sublinho gque, permanccendo ¢ amorosamente
cumprinde o seu dever, (o professor) nio deixe de hutar
politicamente por seus direitos e pelo respeito & dignidade de
sua tarefa, assim como pelo zelo devido ao espago pedagdgico

em que atua com seus alunos™(FREIRE, 1997, p.161)



DEFININDO O PROBLEMA

Mas, pouco a pouco a problemétics
inicial comeca a ser perturbada;
grios de areia cada vez maiores

introduzem-se na maguing,
provocam, rangidos em certos
mecanismos, emperram ©
funcionamento de outros.
(GARCIA, 1981, p.12)

A partir de minha experiéncia como professora, observava
frequentemente como alguns professores se apropriavam (e se apropriam) do
cotidiano escolar de forma despojada de reflexfio. Durante esta andlise do
trabatho docente e mais o olhar que dirigia constantemente para a escola, fui
percebendo que os professores tratavam as questdes educacionais, mais
especificamente a pratica cotidiana de aula, de forma dissociada da reflexfio,
ou tomando como culpa pelo fracasso escolar os proprios alunos ou o
“sistemna”(termo que perdeu o significado e sujeito explicito).

Por outro lado, acreditava na interferéncia do alumo futwro-
professor na construgo do trabalho pedagdgico através de suas expectativas ¢
de sua concepgdo de aprendizagem que vai sendo construida no decorrer do
curso. O aluno tfem um grande papel nesta construgfio. Fle também demonstra
wsatisfagbes, se posiciona frente ao curso e se posiciona frente ao processo de
trabatho pedagégico. Estes posicionamentos demonstram o quanto 2 guestio
ensino também € pertinente para andlise.

Parece-me que ha uma contradigdo entre estes dois primeiros
aspectos. Ha um confronto de objetivos dentro do sistema educacional.
Confronto este condicionado ao papel social em que cada personagem da
trama pedagdgica estd envolvido,

Nas leituras que fiz sobre o tema Trabalho Pedagégico,
enfusiasmei-me com algumas questdes levantadas por FREITAS (1995) sobre

a organizagho do trabatho em aula, especialmente quando este diz que

“O professor - nos limites de sua atuacio - recorre & punicdo
como forme de motivar os alunos a realizar as tavefus
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escolares. A forma de organizacio do trabalho pedagdgice
terming impondo essas condicdes” (p.196)

A puniglo do professor foi observada através da analise da
pratica pedagdgica, alravés das atitudes de ameaga ¢ comparagio negativa do
desempenho do aluno. Quais os outros limites do trabatho do professor em
aula?

Por ditimo, diante da definigiio de Trabalho Pedagégico como
organizagio definida por diversos fatores que englobam a pratica pedagégica,
dentre eles o trabalho docente, fez-se necessario investigar o que colaboraria
na compreensio do trabaiho docente em aula que ultrapassasse a sua restrigio
mecarnicista.

Dentro destes dois {ltimos aspectos percebe-se a necessidade de
estudo dos limites (imposigio de condi¢Bes ao professor) e possibilidades
{(como entendé-la em sua ndo linearidade ¢ ultrapassar algumas condicbes
dadas?) no trabatho docente.

Tomande como sujeitos deste ensino professores e alunos nas
imbricagdes apresentadas, delineio o problema desta proposta, partindo de
uma questdo micial sobre quais indicadores posso utilizar para andlise do
trabalho docente em aula que demonstrem seus limites e possibilidades. A
partir da escolha do entendimento da trama do trabalho pedagégico, elaborei
as questdes que buscam sintetizar todas as colocacgdes anteriores:

¢ Devendo ser o trabalho docente, um trabalho de reflexdo, de
compreensido das caracteristicas peculiares de cada realidade, de
tomada de decisdes no sentido da mudanga, como ele estd sendo
viabilizado? Qual o processo pelo qual passa o trabalho docente de
aula?

o Que elementos emergem da andlise do trabatho docente que indicam
caminhos no sentido do enfrentamento/superagio da  sua
proletarizagiio (ENGUITA, 1991)?
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Estas questBes ajudam a discutir o meu problema que estd assim
definido:

Quais 0s componentes da erganizacio do trabalbo pedagégico

na aula, presentes na andlise descritiva de wma professors,

que expée sen trabalho docente?

Para responder a estas questdes e ao meu problema de
investigagdio serd analisado o trabalho desenvolvido na disciplina de Contefido
¢ Metodologia do Ensino de Estudos Sociais do curso de formacio de
professores de 2° grau do projeto CEFAM, tentando resgatar no seu
movimento componentes do trabatho pedagdgico em aula que apontem 08
limites ¢ possibilidades no processo de construgfic do trabalho docente em

aula.
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SOBRE O CAMINHO METODOLOGICO

“Digo, o real ndo estd na saida
nem mna chegsda, ele se dispée
para a gente & mpo meio da
travessia” (GUIMARAES ROSA)

Para responder ac meu problema do levantamento de
componentes do trabalho pedagdgico em aula percorri alguns caminhos.®
Entre estes esteve a escolba do objeto de pesquisa, o qual se constituiu na
minha propria pratica pedagdgica na disciplina de Contendo e Metodologia do
Ensino de Estudos Sociais. Esta disciplina tem como objetivo instrumentalizar
¢ proporcionar uma reflexfio com os futuros professores sobre o
desenvolvimento das relagdes espaciais, temporais e sociais nos alunos das
séries iniciais do ensino fundamental.

Para delimnitar o campo da minha pesquisa, ao definir o
problema, fazia-se necessario recortar 0 objeto. Havia uma imensa quantidade
de dados iniciais, que provocava muitas questdes ¢ inviabilizava a analise mais
detalhada em fungdo do pouco tempo da pesquisa académica. Decidi restringir
a analise dos dados e registros ao 3° ano Magistério A de 1996. Em alguns
momentos me reportei - como foi o caso da andlise sobre a opgfio pelo
Magistério - ao meu trabatho com turmas de anos anteriores ¢ ainda mais
recentes, recuperando assim, minhas experiéneias e vivéncias particulares
como forma de entender o singular ¢ as manifestacdes da realidade.

Por que 0 3°ano, turma A ?

Estava lecionando para quatro classes - dois 40s. anos ¢ dois 3os.
anos do curso de Magistério no segundo grau. Ao saber que continuaria com 2
pesquisa sobre minha propria pratica, teria que decidir para qual classe
langaria o olhar e registraria o trabalho a fin de continuar a pesquisa,

1" Decisdo: frabalhar com 30s. e nfo 4os. anos.

Os alunos do 4° ano Magistéric j4 haviam estudado durante um

ano a disciplina de Conteiido e Metodologia do Ensino de Estudos Sociais com

“ Minha intengo ndo foi enquadrar & pesquisa em algums método especifico; optei por contar sobre
o carninbo percorrido.
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uma professora que antecedeu a mim na escola, o gue inviabilizaria um
trabalho que percorresse o meu plangjamento, pois mmitos conteddos que
previa para o guarto ano, estes alunos ja haviam estudado no terceiro. Além
disso, o fato de terem estudado com outra professora, de certa forma, havia
criado um pardmetro que eles serpre se utilizariam para comparagio. Também
dentro deste aspecto, eu acompanbaria estes alunos apenas por um ano,
havendo a dispersio dos mesmos ac final de 1996, o que consequentemente
afetaria a coleta de dados caso fosse necessdrio continuar em 1997, Sendo
assim estava descartado o acompanhamento com os 4os. anos, Restavam os
30s.
2* Decisdio: Opedo por uma das turmas do terceiro ano,

Inicialmente e¢u acreditava que poderia coletar dados das duas
classes. Foi o que fiz durante os primeiros meses. Mas comecet a perceber que
ficaria muito abrangente, pois coletava os dados de todas as aulas que
lecionava e nfo me restringia a uwm dia da semana. Estava registrando o
processo. Além disso corria o risco de, na hora da andlise, fazer um estudo
comparativo. E ndo era esta a minha pretensio.

Estava diante de um grande dilema: qual classe escolher? Talvez
ndo tenha sido tho grande o dilema, pois como meu “relacionamento era
methor” com o 3° ano turma A, resultando no maior acesso a esta, optei por
ele, sem hesitaco. Sentia que o trabatho com o 3° ano, tirma B néo fluiria
bem. Logoe no comeco do ano, esta classe foi “rotulada” como a “classe
dificil”. Os alunos nfio gueriam estudar, nfio estavam inferessados em nada.
Todos os professores tinham alguma reclamacfo sobre o seu rendimento e
desenvolvimento.

Isto ndo quer dizer que tornei os alunos do 3° A minhas cobaias,
controlando todas as varidveis, O que fiz foi analisar o processo natural
percorrido apenas nesta sala pela minha aceitabilidade.

Pergunto-me se a outra classe - 3° turma B - afio seria passivel

de anélise. Acredito gue sim. As caracteristicas da classe poderiam me levar a
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outros componentes, a novos lumites ou possibilidades no trabalho. Pela minha
inseguranga, optei pelo que era menos complicado. Afinal, este também é um

condicionante subjetivo da escolha - prerrogativa inaliendvel do pesquisador.

Com a escolha do objeto, a primeira questfio que me inquietava
dizia respeito ao papel que eu estava tomando nesta pesquisa. Tomar a pratica
pedagdgica como objeto era entendé-la como pratica social e identificagio do
professor como ator vital nesse processo (KRAMER, 1989, p.19). No entanto
eu fui além de tomar a pratica pedagdgica como objeto, uma vez que delimitei
a minha pratica, o que fez continuar os estudos sobre professor-pesquisador

que ja vinha realizando desde o final da graduagfio.

No que se refere ds pesquisas com este mesmo enfoque, femos
HELENA €. L. FREITAS (1993), GERALDI (1993), ROSA (1996),
MIRANDA (1992), MAGNANI (1993), as quais tentam de formas distintas
sistematizar suas praticas, enfocando pontos diferentes da pratica pedagégica.
No caso de HELENA C. L. FREITAS(1993), ¢ enfoque € no trabalho como
eixo arficulador da pratica de ensino e estagio supervisionado nos cursos de
graduagio de Pedagogia, para analisar o seu trabalho no referido curso na
UNICAMP.  GERALDI(1993), pretende defender, através também de seu
trabalho com alunos do curso de Pedagogia, a possibilidade da pesquisa,
consequentemente da produgdo de conhecimento na graduagdo. ROSA(1996)
val fazer uma andlise do ensino de Quimica no 2° Grau, MIRANDA(1992)
relata sua experiéncia com Estigio no cwrso de formagdo de professores no
segundo grau. MAGNANI(1993) faz o que hoje se chama de ego-historia,
buscando na sua meméria de professora a construgiio deste profissional.

Quando da elaborag#io do Trabalho de Conclusfio de Curso entrei
em contato com alguans autores que defendiam a reflexfio no trabalho do
professor ¢ dei continuidade a este contato para justificar as questdes

levantadas neste frabalho.
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SCHON(1992), ZEICHNER(1993) € RODRIGUEZ
LOPEZ(1995) defendem a formag#io do—professor reflexivo. Ha também
aqueles que defendem a formagio do professor-pesquisador (STENHOUSE,
1985). Independente das peculiaridades que diferenciam estas posigtes, ambas
procuram em sua esséncia defender a necessidade do-professor refletir sobre
sua pratica a fim de provocar rupturas no processo ensino-aprendizagem.

No entanto, acredito que outros estudos, procurem também
redimensionar o status do ser professor, de mero executor para aquele que
concebe todo o processo de trabatho, que domina sva atividade,

Estes estudos estio sendo realizados no grupo de estudos
originado da disciplina “Seminérios de Pesquisa” no curso de pés graduagdo,
iniciado no 2° semestre de 1996. Como proposta da disciplina, elaboramos um
texto (ANDREAZZA et al, 1996) que tentava refletir sobre questdes da pratica
do-professor. Tentamos nele esclarecer a raz8o de se defender o-professor que

reflete sobre sua pratica.

“Caberia agul esclarecer a razio da defesa do professor gue
reflete sobre o sen trabalho docemte. E uma tentativa de
superacdo da proletarizacdo do trabaltho docente. Hd muito
tempo gie o denominade trobatho intelectual do professor
verm perdendo suas caracteristicas. Através de curriculos pré-
determinados, de lvos diddticos veiculadores de saberes
sedimentados, de pardmetros  curviculaves  nacionais
desfocados da realidades, o professor vem sendo despojado de
sew conhecimento. Pensar na formagéo do professor enquanto
profissional reflexive, inserindo sua atividade no categoria
trabalho, é admitiv que no seu trabalho cotidiono ocorre a
producdo de saberes com seus alunos e seus pares.” (p.6,
1996)

Revisando a bibliografia existente sobre a formaciio do professor-
pesquisador, encontrei alguns autores norfe-americanos que enfocam a
necessidade das historias pessoais (Personal History) no desenvolvimento do
profissional docente, entre eles esth KNOWLES(1994), que através do relato de
uma professora, discorre sobre a importincia do ato de refletir sobre esta histéria,
sobre 0s momentos em que hd mudanca em spa acio, no enfrentamento das
dificuldades. Segundo CONNELY E CLANDININ (1994), se hi desejo de
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enfender as constincias e mudangas nas escolas, se ha desejo de melhorar a
educagiio, € necessario entender e dar apoio ao desenvolvimento do-professor
porque n6s (professores) continuamos a educar nés mesmos como professor em
nossas salas de aula e em nossas vidas como um todo.

Estes estudos também nfo davam conta de me ajdar a entender o
que estava realizando, pois eram propostas de formaciio individualizadas e de
busca da histéria da vida pessoal, ndo apresentando cardter de produgio de
conhecimento.

Entre os autores brasileiros, encontrei FAZENDA (1988), que trata
do tema de forma semelhante aos estudos citados acima. Fla afirma que a busca
do real se di através da recuperagio das vivéncias como professores, sendo esta

busca

o resgate da memdria para que alunos (futuros professores)
possam apropriar-se de sua identidade e, nessa apropriacio,
definir-se enquanto profissionais du educacdo.” (p. 15)

MOREIRA (1988) vai tratar da necessidade do professor-
pesquisador no Ensino de Ciéncias, enfatizando a necessidade de t8-lo como
pesquisador, pois assim "pode-se chegar a resultados mais significativos, a respostas mais
abrangentes” além de que "o professor se sentivd comprometido com o5 resultados da
pesquisa’ € "os professores estiio em melhor posicio do que pesquisadores externos para
registrar certes eventos™ (p.49). Acredito que em consequéneia disso vem a mudanga
da agio em sala de anla, uma vez que todo o seu processo estd sendo investigado e
hé a busca por novos referenciais na organizagio do trabalho pedagégico.

Como forma de viabilizar tal formagdo, o que RAMOS (1985)
propde ¢ a formagdo continua através da pesquisa-acdo. E neste dmbito estd a
necessidade de interaciio Universidade - Escola,

Ainda na perspectiva de formagiio continua, encontrei GOUVEIA
(1992) que levanta uma critica aos Cursos de Ciéncias para professores do 1° gran,
08 quais para ela tém

"fungdes, pupéis ou finalidades, que no realidade nio podem
ser cumpridos (mitos), (. )eles acomtecem em situacdes irreals,
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ou seja, eles ndo levam em conta, por exemplo, o baixo indice
de aplicacdo de verbas para a Educacdo” (p.3)

E, tomando o papel de pesquisador no cotidiano escolar ndo ha
como o-professor desconsiderar tal realidade, nma vez que ela ¢ a condigio
conereta que impulsiona a sua atividade.

Outro trabalho a ser ressaltado € o que vem sendo desenvolvido em
Passo Fundo (RS), no qual professoras de periferia tomaram a escola em que
trabatham como objeto de estudo a fim de melhorar suas praticas e provocar
mudangas na situagiio vivenciada, conforme DICKEL (1996).

Ainda na busca por parfimetros que sustentassem a minha
proposta de estudar a propria prética, entrei em contato com a leitura de
GARCIA BATISTA(1995), que relata a experiéncia dos Institutos Superiores

em Cuba. Estes Institutos tem por objetivo

“formar professores(as) investigadores que nio separem
varidveis para atuar sobre elas, mas que, ao contrdrio, facem
andlises interpretativas tratando de integrar congruentemente
toda a realidade em seus diferentes niveis, deduzindo destas
andlises pontos para sua acdo. {..) Dessa forma o professor se
desenvolve como trabulhador e se apropria da esséncia de seu
trabaltho.” (GARCIA BATISTA, 1995, p.1-2, tradugiio minha)

Estes estudos estiio se encaminhando para a fendéncia da formagiio
do docente, entendendo este profissional como alguém que nfio mais executa um
plano pré-elaborado, imutével, mas que no dia-a-dia vai construindo novas formas
de experiéncias pedagdgicas que variam do contato didrio gue se tem com a sala
de aula Sendo assim ¢ trabalho docente é um trabatho de reflexfio, de
entendimento das  caracteristicas peculiares de cada realidade: de tomada de
decisdes a respeito dos mesmos, no sentido da mudanga.

BOGDAN e BIKLEN (1994) em estudo objetivando proporcionar
os fundamentos para a compreensfo das diferentes utiizagdes da investigacio
qualitativa em educagiio, explicita que esta pode melhorar a eficacia do professor,
pois este passard a ter menos certezas sobre si proprio ¢ ver a st como um objeto

de estudo.
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Entre tantos estudos, também encontro em FREIRE (1997) a
methor compreensiio da relaglio professor e pesquisa, para quem ndo ha ensino
serl pesquisa e pesquisa sem ensino. S8o dois que-fazeres que se encontram
uin no corpo do outro,

“Enquanto ensino continue buscando, reprocurando. Ensino
porque busco, porque indaguei, porque indago e me indago.
Pesquiso para constatar, constatando, intervenho, intervindo
educo ¢ me educo. Pesquiso para conhecer o que ainde nio
conheco e comunicar ou anunciar a novidade,” (p.32)

FREIRE nilo se utiliza da denominagio professor-pesquisador,
que vem sendo amplamente divaigada. A justificativa para nio utilizagdo deste

termo estd posta numa nota de rodapé em seu livio Pedagogia da Autonomia,

ein que esclarece que no seu entender o que ha de pesquisador no professor
ndo € uma qualidade ou uma forma de ser ou de atuar que se acrescente & de
ensinar. B ainda, que faz parte da natureza da pratica docente a indagagiio, a
busca, a pesquisa. Sendo de sua natureza, logo o papel de sua formacio
permanente € de que “o professor se perceba ¢ se assuma, porgice professer, como
pesquisador”, (p.32)

Dentro destas perspectivas de formagdo do-professor, espero que
uiio calamos na armaditha da culpabilizagfio deste pelo fracasso da educagio
brastleira, depositando apenas nas propostas de formagiio a solugo para a
melhoria da situaciio educacional @

Por outro lado nfio acredito que compreender o que vem a ser
professor-pesquisador basta para o encaminhamento metodoldgico deste
trabatho porgue em minha situagdo hé um diferenciador; A ACADEMIA. Sim,
eun fago parte do que usuvalmente denominam como professor-pesquisador, mas
havia uma diferenciagio que precisaria ser colocada em pauta: o espago e

tempo proporcionado pela academia para andlise de minha pratica.

Assim fentei ver o que diziam a respeito das pesquisas néio

" Sobre esta questfio, ver anigo de NACARATO e outros (1997, “O cotidiano do trabalho dofa
professor/a; palco, bastidores ¢ trabalho invisivel... abrindo as cortinas”, no prelo, em que as aworas
fazem uma reflexfio sobre as tensfes as quais os professores estio submetidos no sey cotidiano.,
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convencionais’, na esperanga de encontrar novas formmlages sobre a relagio
sujeito ¢ objeto de pesquisa.

Na pesquisa-participante™ o objeto a ser estudado niio estd distante
do sujeito pesquisador. A dicotomia enire sujeito e objeto ja nfo ¢ tio clara, pois o
sujeito passa a ser também objeto, uma vez que ele tem uma agdio direta sobre o
segundo. Agindo sobre o objeto, o pesquisador age sobre si mesmo. Neste mesmo
movimento pode-se considerar que objeto também se torma sujeito pois ele
influencia na agdo do segundo. Ambos determinam o problema.

MNo caso do meu trabalho hé claramente esta relagfo, pois 4 medida
que me distancio da minha pratica para refletir sobre ela, assumo-a como meu

objeto de estudo e mais me aproximo para sua compreensdo. No entanto, posso

agir sobre ela uma vez que repenso a pritica e tomo novos rumos no meu trabalho
docente.

Nessa minha relagiio com a pesquisa, a posigio do outro s6 existe se
entendida como uma posigio influenciada ¢ que influencia o eu. E um processo
dialetico:

"} pensamento dialético, ao contrdrie comega com uma frase
talvey extremada mas que é quase um manifesto: a proclamacio
da mudange radical gue acaba de operar-se no pensamento
Jilosdfico (..) de Hegel a Marx os ‘outros' homens se tornam,
cady vey mais, ndo seres gue vejo ¢ ougo, mas aqueles com os
quais ajo em comum. Nio se situam mais do ludo objeto mus do
lado sujeito do conhecimento ¢ da acde.” (GOLDMAN, 1974, p.
19)

Segundo SOARES (1992), nas pesquisas ndo-convencionais o
locutor € o proprio pesquisador, “megando assim a possibilidade de neutralidude ¢ de
objeividade” (p.125). O locutor ndo € o dado, “ele”, a terceira pessoa, mas o “eun”
que assume o papel de quern fala, quem revela.

Come EZPELETA e ROCKWELL (1989) afirmam, a pesquisa-

participante € a pritica que demonstra os limites do modelo positivista,

* Para wina melbor comprecnsio do que vem a ser pesquisa nfio convencional, sugiro 2 leitura de
SOARES (1992)

* Neste momento apenas quere explicilar a relaglio sujeito-objeto na pesquisa participante. O sou
conceito pode ser estudado a partir de BRANDAO(I982) e oulros que tratam deste enfogue
metodoldgico,
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apresentando assim constante critica a esse modelo gue acredita na neutralidade na
construgdo do conhecimento. Elas nos mostram que o papel do pesquisador neste
Caso;
“se funda, principalmente, na posicdo que “a participacie”
assume no processe de pesquisa e ng mudanca de papel do

cldssico informante que passa a ser sujeito, tanto para a
consirugio do conhecimento como para a acdo.” (p.79)...

ZEICHNER  (1995) discute esta postura do professor-
pesquisador, em contraposigio 4 postura do pesquisador académico, tentando
defender que haja wina ponfe que una os mundos destes dois sujeitos. Ele
critica o fato da maior parte do envolvimento académico no movimento do

professor pesquisador ndo ser “para usar o conhecimento que professores tém gerado

afravés de suas pesquisas para informar seus proprios trabalhos na academia” p.1)

Muitas dividas existem com relaglio a esta diferenca ¢ das
especificidades entre a pesquisa do professor na escola e da pesquisa
acadériica. Estes estudos realizados ajudaram a entender o men
posicionamento nesta pesquisa ¢ acentuar que o espago/tempo proporcionado
pela academia torna, até certo ponto, diferente o meu processo de reflexdio
sobre a realidade, pois me encontro em outras condiges de produgfo e com
outras exigéneias,

O fato de eu ser professora da escola pesquisada, permitin que a
fase exploratoria - enquanto momento para estabelecer os pontos e questdes
criticas, os contatos iniciais, buscar os informantes - transcorresse tranquilamente.

Em abril de 96, quando eu estabeleci que o meu objeto seria a
minha propria pratica, conversei com os alunos do terceiro ano, turma A, sobre a
intenglio da pesquisa ¢ eles se entusiasmaram e disseram que ja haviam
participado de uma pesquisa da professora de Matemitica e sabiam o que
significava isto.

Como eu estava dentro da escola, nfio acreditava ser necessério
pedir permissiio para a coordenagio, apenas informei-a sobre a pesquisa que

estava realizando com os alunos do 3° ano. Da parte dela ndo houve ressalvas,
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J4 me referi & coleta de dados realizada nos anos anteriores. Fla
foi informada por LUDKE ¢ ANDRE(1986) ¢ continuou no ano de 1996,
direcionada para o meu problema. Na abordagem qualitativa

“todos os dados da realidade sfio considerados importontes. O
pesquisador deve assim atentar para o maior nilmero possivel
de elementos presenfes mas situacbes estudadas, pois um
aspecto supostamente irivial pode ser essencial para & melhor

compreensiio do problema gque estd sendo estudado.” (p.12)

Os segumntes documentos fazem parte do men acervo de dados;
o Trajetoria de Vida Escolar 3° AM ¢ 3° BM - 1996
e Cadernos de Anotacdes da preparaco e descrigio das aulas
ministradas em 1996
s AvaliagBes da discipling de CMES pelo 3° A e 3° B Magistério -
1996
e Gravacbes em video de aulas do segundo semestre na classe 3° A
Magistério de 1996 - total de 12 horas e 34 minutos
e Trabalhos finais dos alunos do 3° A de 1996
e Planejamento da disciplina de Contetdo e Metodologia de Estudos
Sociais e proposta claborada para ingresso no CEFAM
No comego do ano, os alunos responderam a algumas questfes
sendo o meu propdsito obter alguns dados iniciais sobre eles, e a partir destes
poder desenvolver o planejamento da disciphna. Este material consistia em

conthecer os alunos no que diz respeito a sua frajet6ria de vida escolar e de

trabalbo, suas expectativas em relacfio ao curso e sugestdes para 0 andamento
do ano letivo.

Os cadernos de anotacdes consistiam em: anotagdes didrias

sobre o trabalhado nas aulas ¢ sua posterior descriglio, ou seja, anotacSes sobre
como ocorren a aula, tentando detectar seu cotidiano. Este conjunto de dados
ajudaram, no momento da pesquisa, na andlise da trama do trabalho

pedagdgico que realizer
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Durante o ano, os alunos participaramn de um processo de

avaliacio do desenvolvimento da disciplina de CMES, que foi direcionada

para a andlise de quatro momentos: a interagio professora-aluno, a atuagio da
professora, a relacio contetido/forma trabalhada, a participagfo dos alunos no
processo de ensino-aprendizagem. Estas avaliagSes proporcionaram dados que
ajudaram a responder s questfes levantadas.

Para dar continuidade 3 coleta de dados que permitisse analisar o
cotidiano do trabalho que realizava, além de fazer as anotagbes diarias, passel

também a fazer as gravacdes em video das aulas a partir do segundo semestre

de 1996. Acreditava que esta seria uma forma de abarcar o méximo possivel de
acontecimentos em aula, o que nio estava sendo possivel, uma vez que eu era
a professora da classe, desta forma néio estava a todo momento fazendo o seu
relato, o que acontecia no momento posterior, perdendo, especialmente,
muitos dialogos.

Recoelhi também algumas atividades realizadas pelos alunos do 3°
ano de Magistério de 1996, especialmente o trabalho final que consistiu num
relatério do trabatho realizade durante o anc todo. A elaboragdo do
planejamento permitiu acompanhar as mudangas que o trabatho sofreu durante o
transcorver do ano letivo.

Considerei como documentos também a Proposta Curmicular para
o ensino de Histéria e a de Geografia do Estado de S0 Paulo, que me subsidiaram
na elaboragfic da minha proposta de ensino € do plano de curso. Também foram
utilizados os contetdos trabalbados no cotidiano da sala de aula com a bibliografia
consultada para sua preparagio.

Muitos dados foram registrados durante ¢ processo de andlise a
partir de minhas lembrangas sobre o que havia acontecido em determunada aula,
wma vez que as descricBes por mum feitas era msuficientes para explicitar o
processo que encaminhei em avla. Desta forma fiz uso da memoria como recurso
para obtengdio de determinados dados. Este recurso pdde ser melhor utilizado

especialmente pela raziio dos dados fazerem parte de minha prépria pratica
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possibilitando assim a recuperagio de minhas expenéncias e vivéncias para o
entendimento das manifestacOes da pratica real.

Um dos momentos principais de coleta de dados foi a observagiio
do cotidiano escolar. Sobre as vantagens do wso da observagio, LUDKE ¢
ANDRE (1986) citam a possibilidade de um contato pessoal e estreito entre
pesquisador com o fendimeno pesquisado, assim

“4 observagio permite também gue o observador chegue mais
perte da ‘perspectiva dos sujeitos’, um imporiante alvo nas
abordagens qualitativas. (..} Além disso, as fécnicas de
observagdo sdo extremamente sitels para ‘descobrir’ aspectos
noves de wm problema.”(p. 26)

As autoras afirmam também a necessidade do planejamento da
observacio a fim de que ela se torne um instrunento valido e fidedigno de
investigacio cientifica, “Plancjar a ebservagdo significa determinar com antecedéncin
‘o que’ e ‘como’ observar.” (p.25) Tentei organizar este momento para me ajudar
a responder ao men problema.

Para ERICKSON (1986), as pesquisas participantes - denominadas
por ele de interpretativas - requerem uma descrigio da observagio participante
quando o significado imediato das agdes dos atores sfo de mteresse central,

A aplicagfio de questionarios nfio foi necessaria. O posicionamento
dos alunos sobre o trabalho pedagdgico foi registrado através de atitudes e
comentdrios que estes fizeram sobre a disciplina, além da sondagem e avaliagio da
disciplina que proporcionaram dados sobre os posicionamentos.

As aulas foram registradas em dois momentos: em sua preparagio ¢
a descricdo da observaciio de como ela ocorreu. A partir do segundo semestre de
1996, a observagio de aula foi feita através do uso da filmagem em sala, pois em
meus relatos posteriores & aula, muita coisa se perdia. Assim, a descrigio do
ocorrido em sala de aula foi registrado de duas formas: no primeiro semestre foi
apenas com as observagdes escritas; no segundo, foi com o uso do video ¢ relato
escrito, quando necessario,

A entrada do video em aula foi tranguila. No primeiro dia de

gravacdo, senfi uma certa mudanga no comportamento dos alunos em razio da
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presenga deste instrumento. Os alumos, que usualmente conversavam muito sobre
os temas que estavam permeando a aula sem se orgamizarem, neste dia também
participaram bem, mas houve disciplina e respeito a fim de ouvir todos que
falavam na ordem de pedidos. Tal mudanga nfo continuou por muito tempo. Nas
outras aulas, a “bagunca voltou ao nonmal”, Em alguns momentos, os alunos
pegavam a cAimera com ninha permissfio e percorriam a aula, em outros eles
faziam brincadeiras na frente dela.

A localizagiio da cémera dependen do gue ocorria em anla. Na
maior parte das gravagtes ela ficou no fundo da sala sempre fixa em um tripé, a
fim de filmar a mim ¢ uma grande parte dos alunos. No dia da avaliaciio do
trabalho de maquete, a cdmera ficou proxima & minha mesa, pois assim focalizaria
o alumo que estava sendo avaliado ¢ en. Quando a aula era wma discussfo em
circulo, a cAmera ficava perto de mim para que eu pudesse manusea-ia e focalizar
os alunos que estavam falando. Ndo houve em momento algom a ndo aceitagio da
chmera, nem nervosismo por parte dos alunos quando eram necessérios os
enquadrarmentos.

Mesmo com esta estratégia, muita coisa ficou sem ser docurnentada,
uma vez que eu estava na condiglio de professora e pesquisadora. Talvez para isto
teria sido necessaric um terceiro individuo na sala apenas para a gravagho,
correndo o risco assim de ser gravado aguilo que seu olhar privilegiasse.

O quadro abaixo indica o total de anlas gravadas:
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a1 Dia 2 Dia 3 Diia 4 Total

[ha 16/9

Fita 1 | Tempo 1:33:16 1:33:16
Inicio em
Dha 23/9 30/9 7/10

Fita 2 | Tempo 2:15 2:19:29 | 1:33:24 6:07:53
Inicio em | inicio da fita 2:15 4:34:29
Dha 7/10 11/10 14/10 21/10

Fita 3 | Tempo 1:02:45 0:38:26 | 1:33:40 | 1:34:00 | 4:48:40
Inicio em | inicio da fita | 1:02:45 | 1:41:00 | 3:14:40
Dia 4/11 11/11 18/11 25/11

Fita 4 | Tempo 2:02:38 0:46:00 | 0:16:09 | 1:53:00 | 4:58
Inicio em | inicio da fita | 2:02:38 | 2:48:38 | 3:04:47
Dia 212

Fita 5 | Tempo 2:23:03 2:23
Inicio em | inicio da fita

Total 9:16 3:44 3:23 3:27 19:50

horas

A quantidade de aulas transcritas € a seguinte:
Fita 1 - lhora ¢ 6 mnutos
Fita 2 - 4 horas
Fita 3 - 4 horas e 4 1minutos
Fita 4 - 2 horas e 47 minutos
Total: 12 horas ¢ 34 minutos
Iniciei a transcrigdic assistindo a todas as filmagens e
selecionando as aulas que se apresentavam como pertinentes para a analise.
Posteriormente, tentei transcrever todo o resto, o que se tornou invidvel pelo

pouco tempo disponivel.
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A escotha por trabalhar com dados de minha propria prética se
fundamenta na concepgdio de que a compreensfio da pratica pedagdgica
necessita do assmwmir que o individuo é um ser pratico. E ¢ nesta prética
cotidiana que pode ocorrer produgfio de conhecimentos, especialmente quando
hd a possibilidade de sistematizé-la e analisd-la. E neste processo hé a
perspectiva de aprimoramento da pratica.

No texto “Entrelacandos questbes sobre a prafica cotidiana do
professor”, ANDREAZZA et al (1996) partem de experiéncias proprias da
construgdo do ser professor e propde algumas caracteristicas do mesmo para
wina atitude de busca de respostas no seu cotidiano.

“A angustia ¢ a inguictacio sdo, muitas veges, clemenios
desencadeadores para  busca de respostas. Essa busca se
caracteriza pelo estude de alternativas pedagdgicas ¢ tedricas
que gjiudem a redimensionar a nossa compreenséo sobre g
prafica, gue fornecam respalde a ela, gque passem a ser
questionadas ou ogté mesmo reconsiruidas...” (p.4)

A dindmica ¢ partir da pratica para elaboragfio do conhecimento,
a fim de voltar a esta pratica através do concreto pensado (KOSIK, 1986), ou
seia, entender esta pratica como fato empirico que nos € dado pela realidade e
que se constitui como ponto de partida na pesquisa, ficando o concreto
pensado como o ponio de chegada (FRIGOTTO, 1989).

Tomo as palavras de TANNI (1984) para justificar a minha

proposta pautada na andlise da pratica real:

“C pesquisador precisa refletir, demoradamente sobre o real.
Hd wmu frase famosa de Hegel em gque diz que ‘¢ preciso gue
a reflexdo se entregue ao objetivo da pesquisa para apanhar o
movimento do real, @ esséncia do acontecimento’. Isic implica
gue ndo se toma a realidade como ela é dada, porque como
ela & dadn ¢ colorida, tem bonitas ou feias formas, tem sons,
tem. dudo bem.” (p 97)

Vou tentar tomar este real entendendo-o como concreto que se
caracteriza como a sintese de maltiplas determinaces (MARX, 1983, p.218).
E na perspectiva que FRIGOTTO(1989) alerta, a pesquisa tem

que dar conta da totalidade ¢ do singular, especialmente porque, apesar desta
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escola estar imersa na histria em amplo alcance, existe sempre uma versfo
local e particular neste movimento (EZPELETA e ROCKWEL, 1989). F deste
movimento local e particular - a minha pratica na escola em questiio - que
tentarei analisar dentro de sua totalidade,

Do ponto de wvista metodologico, esta postura de total
participacdo ¢ caracterizada em termos de um continuum “gue vai desde uma
imersiio toral na realidade até um completo distanciomento”, conforne LUDKE e
ANDRE (1986, p.28). Este distanciamento foi permitido ao delimitar o tempo
de coleta de dados em um ano, realizando a analise posteriormente. No entanto
néo foi completamente distanciada pois a cada olhar langado, a perspectiva
pessoal inquietava-me,

Nio foram sé os dados coletados que informaram esta pesquisa.
No processo metodologico, fiz as leituras tedricas necessarias e as revisdes
bibliograficas, no esfor¢o de construir a compreensfo do problema de
pesquisa. Juntamente com a analise dos dados, novas leituras foram feitas e
novas relagbes estabelecidas para aprofundar o processo de construgdo dos
indicadores.

Cabe lembrar gque agquilo que eu acreditava representar um
guadro tedrico de minha pesquisa foi questionado a partir da analise de dados,
que me indicava um caminho nfo tho determinista sobre o trabalho do
professor quanto o apresentado inicialmente. Desta forma, o quadro foi
redimensionado para apresentar mais questdes que certezas durante o trabalho
de andlise.

Na perspectiva da dialética marxista, a concepedo de metodologia
de pesquisa nfo deve subordinar-se a uma teoria dada a priori, mas deve, a partir
da investigacfo da prética confirmar ou refornular as teorias ja existentes, ou levar
a construgiio de novas teorias (SOARES, 1992),

E dentro deste quadro que constrid a metodologia desta pesquisa.
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Este processo metodologico se caracterizon especialmente pelas
constantes retomadas do material coletado para “ler” o que eles me dizam ¢
letturas tedricas para corroborar ou nfio esta nunha mierpretagio.

Apesar da lineanidade com que descreve o processo
metodologico, o real foi muito mais complexo. Este é repleto de 1das e vindas,
retomadas, reestruturagfes, que dificilmente conseguirel transpor para ¢ texto
escrito. Mas cabe deixar registrado que o processo € angustiante,
especialmente por estar “tratando” de um objeto tio complexo - a aula. A aula
se constitui num espago de interagbes sociais, espago de embates de classe
social, de diferentes perspectivas politicas, de interesses divergentes e
convergentes.

Conhecer os componentes da aula é complicado, ¢ este € um dos

desafios da complexidade de MORIN (1982), que afirma que o “problema da
complicagiio surgiv a partir do momento em que se viu gue os fendimenos biologicos e

socigis apresentavam: wm ndmere inceleuldvel de interacdes, de inter-relagdes, um
fabuloso enredo...”(p. 140}
A partir de uma primeira aproximagio com os dados obtidos

durante a coleta, realizada ao mesmo tempo que estudos metodoldgicos e
tedricos, identifiquel, preliminarmente, os seguintes indicadores que se
justificam ora pela sua recorréncia e ora pela sua peculiaridade:
~ Producdo coletiva de conhecimento na prdtica pedagdgica;
- Processo de alienacdo ¢ resisténcia do aluno no trabalho pedagdgico;
- (} aparecimenio do inesperado:

- Dificuldades encontradas no trato com um conhecimento especifico;

- Reflexdes sobre processos;
- Avaliagdoe da disciplina pelo aluno;

- (} uso do tempo em anla.

S#o estes os indicadores que proporcionam uma reflexfio sobre

os componentes do trabatho pedagdgico em aula.
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CAPITULO II -
LANCANDO O OLHAR SOBRE A AULA:
INDICADORES DE ANALISE DO TRABALHO
PEDAGOGICO

Construi antes de areia, depois construi de pedra.
Como a pedra desabasse,

nio construi de mais nada.

Depois voltel muitas vezes a construir

de areia e pedra, conforme; porém

tinha aprendideo.

Agueles a quem ew confiava a mensagem,

dela faziam pouce; porém em guem eu nem reparava
vinham com ela até mim.

Izse tenho apreadide.

O gue eu recomendava, nfic era posto em pratica;
chegando mais perto, eu via

gque estava equivocads e gue o correto

havia sido feito.

Com isse eu tinha aprendido.

Az cleatrizes doem

nos momentos de frio,

E en digo sempre: 86 a sepultura
Néo terd nada mais & me ensinar,

(O aprendiz, Bertold Brecht)

Fste segundo capitulo serd dedicado & andlise descritiva dos

dados, construindo alguns indicadores de andlise para posteriormente refletir

sobre componentes do Trabalho Pedagogico em aula. Foi considerada grande

parte dos dados coletados e realizada a anélise descritiva.

Esta analise esta disposta através de indicadores amalitico-

descritivos que sfio.

» produciio coletiva de conhecimente na pritica pedagégica;

e processe de alienaclie e resisténcia do aluno no {rabaihe
pedagégico em awla;

e o aparecimente do inesperade, em que foram analisadas as
dificuldades encomfradas mne irato com wm conhecimento
especifico e as reflexbes sobre os processos de aula;
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« avaliacio da disciplina por parte dos alunos;
s ¢ nso do tempo em avla.

Estes indicadores proporcionam uma reflexfio sobre os
componentes do Trabalho Pedagdgico em aula.

Antes porér , eu apresento um breve contexto sobre a escola ¢ a

disciplina que lecionei.
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O CONTEXTO
A escola

A escola onde desenvolvo meu trabalho faz parte do projeto
CEFAM, Estd localizada mum bairo de classe média da cidade de Campinas,
proximo a regifo central, que abriga quatro outras escolas estaduais, um centro
profissionalizante, duas escolas particulares ¢ uma escola municipal infantil, O
bairro ¢ mwto conhecido na cidade pelo fato de nele estar localizada a (nica
Cadeia Péblica de Campinas,

Por receber alunos oriundos de diversas regides de Campinas, a
comumdade local nfio tem muita participagfio na vida da escola. Ha no entanto,

relagdo com os pats dos alunos da escola que buscam participar, seja atraves

de reumibes de pais, da APM ou do Conselho de FEscola. O nimero de
participantes ndo ¢ tdo alto, se considerarmos o nimero total de alunos, mas se
considerarmos o nivel de escolaridade e a idade afendida, este nimero ¢
significativo. Existem pais que participam mais ativarsente da vida escolar nio
apenas vinculada & de seu(ua) filho(a), mas da escola como um todo.

O espago fisico ¢ constituido de 52 ambientes. Estes ambientes
sio efetivamente utilizados pelos professores ¢ alunos da escola, conforme
observado no cofidiano: aulas na guadra; exploragio do ambiente, seja nas
aulas de Contetudo e Metodologia de Ciéncias a fim de verificar os seres vivos
ali existentes ou nas anlas de Conteddo ¢ Metodologia de Estudos Sociars para
explorar o espago vivido ¢ estabelecer as relagles existentes na escola;
utilizagfo da sala do Grémio para as reunides estudantis; utilizag8o da sala de
artes para as aulas desta disciplina e para palestras diversas; utilizagdo da sala
de video; uso da biblioteca.

O wso da biblioteca acontece apenas para a “tentativa de
pesquisa”, pois ela esth em condigbes precérias, desorganizada ¢ pobre em
materiais. Havia um bom acervo na érea educacional, mas os livros foram

sendo levados pelos alunos e professores e ndo mais devolvidos.
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A caracterizagio que fago do CEFAM ¢ fruto da minha
percepedio enguanio professora. Por outro lado ha a percepglio dos alunos
sobre a escola, assim selecionei alguns depoimentos de alunos do 3° ano do
curso de Magistério de 1996, que indicam sua percepgéo do CEFAM®,

Alguns alunos referiram-se 4 opgao pelo curso emitindo sua
opinidio sobre a escola.

“z%a/mf:m gméu) muile ds CEFAT o qua L d[ﬁﬂww;fﬁ, da sl Guv, ol A ( la o Ou
sidn oslucds sorpnls v wme wz*;gm), b pussods lvm, quna, fmgm do umfnfmo(@"”{TVEﬂ
Giglaine, 3° A, 1996)

“E AP S #ﬁrfm qui o CEFaM /fxwwx fors f;wwfuwm(m}, unliie sl ﬁﬁ?/m o
CURAD (WMM;* poily o r»};}mli,{m 5 wn wna bea fafwjﬂmwm,“("l’vﬁ, Daniela, 3° B, 1996)
“Encolki, p@% s CEFAML wa bom M}d@ o lum wm waine de %ﬂmfz}(ﬂqd@,”(' I'VE,
Giovanai, 3° B, 1996}

“Mas o molive {f)l@;’ﬂi Gt wrinii (M({M} nilg fml 43 J;WL- cowet o VM?MM,{@, G R
ssube adravis do wméﬁ;@@, atr 0801 weolo, oo muile fon.” (TVE, Leda, 3° B, 1996)

“ o vl o CCTATI porgue wih SLUHL ({i/ggm Qe g AT dos, mofhonss cunses da

‘}’ﬁﬂg,{;a;fm. da (.?Ws,zﬁm,” (TVE, Roseli B, 3° A, 1996)

“J@/‘M‘ﬂfmﬁdﬂ- & p.-'zz}m,@e}‘u:v G, mpfm ;w% Whgm({émm AT L{'(x/ra];& e quk %e,w/‘am, Mhy WL
v

i

;mfﬂ'ymm A AT ’mf@ CLnad Ut i dads mo (3513)5377{ gt s, qut ate usile. hom,.
(TVE, Camila, 3° A, 1996}

5;(@2/{, . ?'}7 J:, . ) ) ) . f‘ . i ?! 7. f ]
}zf s fj@!b ! .ﬂk}%{ﬁz’w@' ﬁ)@ﬂ‘ !ﬁg}i@: ’;\{Umfi% T NANBAML BTR MW ’f}’h, BAMMALGL & LT refwm, f}@ o M(}u
! o t i

VBT AT

ffm, do CEFAT ( TVE, Luciene, 3° A, 1996)

5 . Lo FaackegiTy . L i . 3

Jgufum qun ot np COFATL, e i (c:, MM dos (:Mz[udm}, ot
. ’ i ig L " . [ I ;

o o ondemdan mathon o madinia, v wis 46 decoran. (TVE, Leda, 3° B, 1996)

“W’I/Lffé/ﬁdﬂ@ ﬁ(i/!ﬂ/l; G TIDANTIS.  COATL P ('J(MMM (Wﬁﬁ(}ﬂw L]}%WM&A){‘} %U)(b W’;@J&QM (,{1}, Wit

LA
A : e T §
e A0 funds. como fase o e o {;‘éfﬁyﬁ‘ﬂl acnadite Gui sty hamaina: s

fw:ffmm&- f.szfs,{;jixmmdkzm.” (TVE, Verinha, 3° B, 1996}

*Fasse (ﬂ:ﬂ@m Gk, 15 (}écf@f 2.-, WG ML o/{lafm/ Tidh minkn,  vida ?AO@E(X/I: wlow,
wrmzxgwm{& Tl fsw}i:»» selcismamnts G wrisly wnlw o4 pmﬁmwm(nm) v alumss, mas fmﬂw
PIRLTRIAGL COARS. TOL UMM, FOAG, ffiWW}Jb cirdadion odices.” (TVE, Eliane, 3° A, 1996)

“Tlo minko @fgmfwy s CEHT & wn wenloy :fxfmﬁmi@ onde nin wisle lods o
audenifonisme dos subras wcolos i conbac, f‘;mmﬂl; qu uxgm; or alumos Tambim fum os

L . [ NNt .
st dinailon, o e gm, muide. (TVE, Roseli R, 3% A, 1996}

* Esies depoimentos foram retirados da investigagio que fago mo comego do ano sobre a trajetoria de
vida escolar do aluno, ¢ mais especificamente no momento em (ue pergun sobre o porqué da
escolha pelo Magisiério.
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cmplicada,...” (TVE, Vanessa, 3° A, 1996}
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e ﬁ@(p nie s Do manhim, oubhe oy wlen adsrands, GOOAZN (84 BEAMIA. .
(TVE, Adriana, 3° B, 1996)
84 {7 i i J4 F7 ! . ! I i . .
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sulnss olbes,” (TVE, Danielle, 3° B, 1996)

Y amishy o boha Gue me (.Wi;:, mwﬁffgr;, niin s a mim mus o minka jﬁx/naﬂﬁ, fasnbim.
(TVE, Silvia, 3°A, 1996)

“wi rie ﬁ?’_]ﬁ!x‘;? we b o A f’)ﬁfﬁﬁ{i{; (:;ff.é b ol Couss: do bolsa.” {TVE, Fataana, 3° A,
1996}

Observa-se através dos depoimentos acima que, em alguns casos
a caracterizagfo da escola enquanto boa ultrapassa os portdes da mesma, uma
vez que estes alunos sde mformados por outras pessoas sobre a boa gualidade.
Em outros casos, os alunos enfram nas caracteristicas de ensino da escola,
como a ndo existéncia da “decoreba”, memorizagio, apresenta bom preparo.
Niio foram apenas mformados pelos outros, mas a caracterizam mostrando o
seu lado posttive. E este lado positivo estd relacionado a forma diferente de se
tratar o processo ensino-aprendizagem. O termo diferente refere-se a
comparagiio com as praficas de outras escolas, mostrando que nesta alguns
aspectos avangaram em termos de postura politico-pedagdgica.

No outro bloco, ha os depoimentos de mudanga de opinfio sobre
o curso depois que eniraram para esta escola, ou seja, os alunos fazem uma
avaliaglio positiva da escola, considerando-a ¢ motivo da mudanga de olhares
para a questio do “ser professor”. Por tltimo, ha a questio da bolsa que o
CEFAM ofercce, que fol considerada relevante no aspecto positivo da escola.

Tais depoimentos respaldam wma das caracteristicas que

COHEN, citado por GOOD (1992), sugeriu para as escolas eficazes, dizendo

que ela “depende claramente da qualidade do ensino no interior da sala de aula”{p.85).
O CEFAM nfio conta com um diretor, pois ndo ¢ uma umdade

administrativa. Fla estd sob a adminisiracfo da escola localizada ao lado.




70

Alguns aspectos administrativos - pagamento de professores, avaliagdo dos
funciondrios” - s#o realizados pela escola-sede. Os problemas de infra-
estrutura escolar sfo resolvidos no CEFAM, através de articulagdes entre APM
¢ coordenacio pedagbgica. A estrutura de cargos e o nimero de funcionarios
da escola ¢ o seguinte:

1 coordenador pedagdgico
29 professores

2 oficiais de escola

2 inspetores

1 servente

Este gquadro funcional estd em discorddncia com o regimento do

CEFAM de 1990 que prevé varios outros cargos, como Coordenador Geral,

Assistente Téenico Administrativo, Assistente Pedagogico, Assistente Técnico
Pedagdgico, Professor - Coordenador, Assistente Fducacional. Desconhego se
em algum momento no passado este CEFAM teve tal estrutura hierarquica,
inclusive pelo fato do Decreto n° 29.501 de 5 de janeirc de 1989 niio citar todo
este quadro funcional. Atualmente, nfio oferece cursos de aperfeigoamento
para o Magistério.

As reunides pedagégicas sfo realizadas semanalmente com
duracio de duas horas, referentes a duas horas-aula. Este tempo de trabaltho
pedagdgico ¢ incorporado ao salavio do professor, que também recebe horas-
atividade para trabatho de preparagio de aula e desenvolvimento de projetos.
O mimero de horas de «rabalho pedagdgico (HTP) ¢ horas-atividade recebidas
pelo professor estd condicionado & sua carga horria. Com o passar do tempo,
muitas caracteristicas foram sendo suprimidas das condigtes de trabatho®.

Para preenchimento das fungdes de docéncia e especialista da
educagio ha um processo seletivo de natureza classificatoria. Isto caracteriza o

mecanismo diferenciado de escolha de professores, resultando num quadro de

¥ No més de agosto de 1997, foi realizada wna avaliagiio dos funciondrios ¢ professores/as das
unidades escolares do Fstado, com o fim de verificagfio do desempenhio do quadro funcional, ¢ em
{ilttma instincia, a demissdo dos mesmos, Cabe ressaltar que, em algumas escolas, esta avaliaglio ¢
preenchida de forma a esconder os dados reais como mecanismo de resisténcia 4 politica de Estado.

# Conforme explicitado no capitwlo 1, no item “Breve contexto sobre a formagio de professor”.
Acrescenio ainda que, em 1998, novamente foram diminuidas as horas de trabatho pedagbgico na
escola e as horas-atividade.
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profissionais methor qualificados. O nimero total de professores ¢ 29. Destes,
dezoito tém nivel superior, guatro sfo PII, ou seja nfo tém habilitagdo para
lecionar ou ainda estio cursando o nivel superior, dois tém pos graduagio lafu
sensy, um abandonou o mestrado, um estd com o mestrado em andamento, trés
tém mestrado completo ¢ um tem doutorado. Este quadro corresponde ao

comego de 1997,
Os alunos

Os alunos com os quais trabalharei nesta dissertaglo, tem o

. N . . s
seguinte perfil no gue se refere 4 modalidade de escola de onde vieram™:

Modalidade da escola de origem

%

5 plblicafprivada
piblica

G7%
Quanto ao periodo que frequentavam antes de ir para o CEFAM:

Periodo de frequéncia na escola de
origem

B notumo
mdivumo

* Wer capitulo, item “Breve contexto sobre a formagio de professor”, sobre o processo de seleglio dos
alunos do CEFAM.
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Observa-se que hd um grande nimero de alunos orundos do
ensino noturno, mas nde corresponde aos 50% previsto em lei. Talvez pelo
fato de estes serem os alunos que evadem no franscower do curso,
principalmente em razdo da necessidade de trabalhar e receber mais que o
saldrio minueo oferecido pelo Estado.

No que diz respeito a idade, os alumos estfio dentro da faixa
etaria do ensino secundano. Isto deve-se também ao fato do ingresso no
CEFAM estar atrelado a uma idade méaxima de 24 anos. Maiores de 24 anos

ndo podem fazer exame de selegio.

ldade dos Alunos do 3° A

I

0%

17 anos
18 anos
£119 anos
(120 anos
21 anos
B 2 anos

49%

() sistema de ensino do CEFAM ainda prevé que

“salve em condicles excepcionais, os alunos que ficarem retidos
em gualguer uma das séries do curso de formaciio, perderio o
direito & renovagiio de matriculas no CEFAM e sevfio transferidos
para escolas comuns, da rede estadual, com curse de 2° gran com
Habilitacio Especifica para o Magistério.” (SECRETARIA DA
EDUCACAO DO ESTADO DE SAQ PAULO, 1988)

Isto significa que ndo ¢ dada uma segunda chance para os alunos

gue ndo tiverem bom aproveitamento dentro dos pardmetros da escola.
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O projeto, em si, € uma forma de oferecer oportunidade de um
ensino de melhor qualidade para as camadas mais pobres da populacio. Por
outro lado, esta infra-estrutura elitiza o curso pois fica caracterizada como uma
ilha de exceléncia dentro de todo o sistema cadtico do ensino piiblico.

Muitos eventos sfio organizados pela escola, o que possibilita
contextualiza-la ainda mais. Em 1996 houve a elaboragiio do Projeto de 1° de
Maio e do Projeto Eleicdes. A Semana Cultural foi realizada com apresentagio
de produgdes dos proprios alunos referentes aos contefidos estudados ou
apresentaces artisticas gue extrapolaram as sinteses dos conhecimentos
perpassados no curso. Ainda na Semana Cultural houve algumas palestras e

apresentagies artisticas de pessoas convidadas, oriundas de outras instituigGes.

Em fungo do Massacre dos Sem-Terra ocorrido em abril deste
mesmo ano em Pontal de Paranapanema, os alunos se mobilizaram num dia de
luto com performances que sintetizavam o sentimento de repadio dquela aglio
militar. Tal evento foi publicado no jornal, “Correio Popular™.

Acredito que esta breve caracterizagdo da escola em que realizei
meu trabalho possa colaborar para o entendimento dos momentos que recorto
para analise e para o levantamento dos componentes do trabalho pedagogico

em aula,

) ensine de histéria ¢ geofrafia: novas abordagens

Durante a minha formagfio no Curso de Magistério de Segundo
Gran, muitas vezes ouvia professores dizer que ndo era importante fazer com
que as criangas estudassem datas comemorativas, que ndo era nteressante
enfatizar ¢ glorificar os personagens de nossa histéria; que o ensino de
Historia meramente memoristico nfo colaborava na aprendizagem do alumno;
que na verdade; o Brasil nfio havia sido descoberto, pois aqui ja existia um
povo, uma cultura. Em contrapartida este mesmo curso enfatizava e exigia uma

"pasta de datas comemorativas”, realizava avaliagOes meramente memoristicas.
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Foi no Curso de Pedagogia que pude ter contato com as raizes de
tais idéias. No entanto, o ensino de Historia e Geografia nas séries iniciais do
Ensino Fundamental fo1 guase nada explorado. Foi pouco trabalhada a relacio
entre a realidade de sala de aula e o aspecto tedrico estudado. O momento dos
estagios supervisionados se caraceterizou como a excecfio nesta formagio
pratica em que éramos quase auto-didatas com relaclio a estas praticas dos
contetidos metodoldgicos no Ensine Fundamental.

Sendo assim, como trabalhar com a formagdo de professores na
disciplina de Contefido e Metodologia para Ensino de Estudos Sociais nas
séries miciais? Recomi a toda bibhiografia que possuia sobre o tema: "Proposta
Curricular para Ensino de Histdria no 1° Grau" ¢ "Proposta para Ensino de
Geografia no 1° Grau”, ambas da Secretaria de Educacgfio do Estado de S3o
Paulo; "O Ensino de Hstudos Sociais no Primeiro Gran”, de Dulce Maria P
Camargo Leme e oufros, que trazem véarias experiéneias inovadoras deste
ensino em cada série; "Metodologia do Ensino de Historia ¢ Geografia”, de
Heloisa Dupas Penteado, com algumas reflexdes a respeito dos contetdos
especificos; retomer algumas leituras sobre Historia Nova realizadas durante

nossos estudos em Dhdatica para Fnsino de Histona e Geogratia no curso de

Pedagogia; e procurel alguns outros autores, como Ernesta Zamboni, Dulce
Carnargo e Newton Balzan.

No caso da Geografia, a nova Proposta Curricular estd sendo
fundamentada na dialética como método de investigacfo, e tem suas raizes nos
trabalhos de professores franceses, tais como Pierre George, Bernard Kayser,
Raimond Guglielmo, Yves Lacoste, Jean Tricar, Jean Dresch. Como
preocupacio fimdamental deste estudo

“...evidencia-se @ producde do espago mas circunsténcias do
mundo atual, engendrada por sociedades concretas. Significa uma
Geografia de homens concretos que leve a entender as miltiplas
experiéncias contraditdrias, come referéncia do espago por eles
produzido. "(SAO PAULQO, 1988)

Assim como a Geografia, a Historia também esté fundada em

movimentos inovadores, gue tém como represeniantes Jacques Le Goff, E.P.



75

Thompson ¢ Michel Foucault, que apontam para novas abordagens da
compreensdio do conhecimento histérico e seu ensino. A nova proposta
curricular se organiza pelo estudo de eixos tematicos sem uma ordem
cronologica rigida, mas que nasca conforme o desejo e necessidade de serem
estudados. Para isto pode-se retomar a questdo do cotidiano do aluno como
ponto de partida no processo de conhecimento (Proposta Curricular para
Ensino de Histona).

"diravés da reflexdo sobre as experiéncios vividas, o aluno, com
ajuda do professor, chega a se perceber como sujeiio de processos
mais amplos, o que lhe permite assumir oulra postura diante da
Historia. A experiéncia é o ponto de partida para a ampliacdo do
horizonte intelectual, é necessdrio que o aluno volte criticamente

sobre sua prépria existéncia” (SAQ PAULO, 1992, p.13)

A partiv da bibliografia revisitada (citada acima), ¢ sem ter
nenhum contato anterior com a sala de aula no papel de professor do Curso de
Magistério, iniciei a elaborag@io da minha proposta de trabalho em 1994,

sofrendo mudangas ao longo dos trés anos que se seguiram.

A partir da leitura dos momentos/processos de aula, pude
levantar alguns indicadores que possibilitaram a reflexfio sobre o frabatho
pedagdgico, inclusive a reorganizagio da proposta de trabalho elaborada. Estes

indicadores estlio apresentados a seguir.
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A~ PRODUCAOQ COLETIVA DE CONHECIMENTO NA PRATICA
PEDAGOGICA

Para este indicador serfio recortados momentos em que nds
produzimos sinteses sobre os temas discutidos em aula, resultando em
conhecimento™ sobre o ensino de Fstudos Sociais nas séries iniciais ou
momentos propicios para a elaboragfio de conhecimentos.

Trabalhamos com a relagfio entre a histéna de vida dos alunos ¢
a histéria mais ampla em que o aluno se insere no momento atual. Para tanto,
uma das atividades realizadas fol a seguinte:

“Atividade proposta:

Apds sassistirmos o filme ‘A Histbria Oficial’, fazermos a
discussfio sobre ¢ mesmo e lermos o texto que trata de wma experiéncia do ensine
de Estudos Sociais, responda a seguinte questiios

I - Pontue aspecios do filme que se relacionam com o ensino de
Fstudos Sociais, principalmente no gue diz respeito d importincia da investigaciio
sobre higidria de vida do slune;

Cada gropo apresentars sua sintese brevemente (10 minutos) nas
duas auvlas do periodo da tarde.”'(Tr, p. 10, 16/09)

Os trechos gue seguem mostram o resultado da atividade por

parte dos grupos e sua apresentacdo posterior:

“Eliane- s fﬁ@ﬂf@ gt f@gm@ achew mfw%(mf@ Lannbiam, ’J&s\d o mode du cada AL
iﬁ'ﬁf,cmgfmf,m hinlsria, o by mode do cado AL flfm?’i%fmim histinice mmﬁ;xm meily o
mado de s dat p.fm»f%wmxzm

Adrniana - (difando enguante uma aluna vai escrevende no quadre) I f;mimfm’a@ﬁ@.
do, hisdénia, come... varimds, su milhsr, @ mfwm&mym paninde mf{‘/}wm t PRssOL. Cu
riis linha f,w,ﬂ.m;m{;@\ sl {fifx[@,,

Fabiana 8.~ © dss afumss dif, J.(,‘}cx%ﬁffa abuns gitn ﬁzfamw, gun [ G,{ﬁzw:/g% fm@m‘
Adriana - dh, . Db woa wsisa. Vai fon muia gﬁmf@ qur i j{f}ﬁyii dh, isls w gm !afm

Gy T I N J Lo po. !

Lt 0},{}/ /&}.Apﬂ: &J»’.K’J(E« O Gl o :{)wm /J)(X;gﬂﬁ:. of W&/f&b’!‘?b /E&Wéﬂl}/’b (}%’A‘/{Efﬂ: m&wmm&m& R j&‘f {jxﬁ/‘em@,
i i i i { i

q Iy

n QAUPS. § 15 diwidon, ssbre o Qi wld snds Noff&, ! Manda, v,

¥ No entrarel na discossfic sobre as diferentes formas de conceituar conhecimento. Aqui toda
oroducio gue simetiza wma disoussfo em aula o gue produz justo ac alunc formas de entender o
ensine do Estudos Socials nas sérics iniciais ¢ producio de conhecimento.

* Ao relatar uma aula, expor nma reflexfio sobre a aula ou transcrever uma atividade serd usada a
fonte times new yoman, 11, em negrito.
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; Honsi 1 shess o o b imesrdandy aun b inesdioudio e vide ds
Eliane ~ Uipeis o qenle colscsis agus gur b imporamdy gon g mpuligagie ne vide ds
i ¥ i
5 ; [ ;o i 1 g ;
akuns porque quands de depahon cor wm lerls ows, us c{%}mﬁi@, nily o vondads d
: iy i i i
i i ] ! . 6 R TR [ , !
sobon mais b o asunls o nie a).mgm. m%w,{ﬂ}, coiry  Ihdica, L\MO}, C lumbim oin proosss
3 i
- A B . i ! . i P [ R i |
il gﬂ:j@f@gﬂg{m‘, ok mnavisy donade vai paneabiar Gl do b wm wn histricn, b e fo pndn o
4 E LN
gt i { { iods
hislnin o quo oo poide mudon a. hisléni.

()" (T, p.11, 14/10)

Percebe-se que existiu um exercicio de reflexdio pelos alunos no
grupo, o que possibilitou o levantamento de alguns pontos sobre o ensino de
Historia, como por exemplo: a presenca de diferentes pontos de vista sobre o
fato histérico e a investigacio da histéria do aluno como processo de
conscientizacio de sea pape! historico.

Eliane percebe que a partir das interagBes entre as pessoas, ha a
modificagfio do individuo. Fla percebe que a individualidade é construida
também no coletivo. Isto é possivel ser analisado também no exercicio que nds
nos propusemos a realizar. Estes didlogos possibilitam a construgio da
percepeio de cada individuo/aluno sobre o que € o ensino de Historia, como

no momento pOStﬁi“iﬁTu

)

- : ‘ / r y w9y T ;
“Adriana - o6 wma ovisa, lumbaonds aouils gue wsch falsu, di ol pasa fugen am
}) ﬁ ¥ f\f
g}& i, o JJ Ly § M . /
nandele com o s dididics e 0 Goills ik, hiy psucs lwmpo., nb! O wsn wreasion da
i ¥ :
7. Por L P P }? {G . [ }gzz P
fips coma vendads nica eme debwmenls doe Dolaoag doo psss boda, Mdéni pesoat do
{ F i
TUAGEL.
t
. < § . R . I ! i
Eliane - Jum wm memonls Ogitl Mfrrw Wil fmfwwm%, oo nsinan o4 lrdon des ey
1 1
] . i . J (AU . Az
g o4 alunes, paascio que ola, nis walowae dundns do Rindonios, paracia it o wilava du
i i § ! ¥
foia, s riio v wmis pasdiipards, o ebwodna. da islin. Eaar ol
pion, i ko v wma ponkicpanis, quv e wng obsapadens oo RBSM. Lha ol
i / !
vzammgg.@z/m- .
i
, G g C g ' g L4 -
Adriana - C, wlis o gende Gk ﬁw&m do audon lod, G & o .kf\'@?wfm@v} T O (ﬁ.zam,&z, e
¥ v i 1 |
i ! { f . R (. L0 o
}'ﬂ}ﬂ: O{,@' /‘.){?5:‘@- LI ) I;i,u‘/f/ﬂ.[)l- f)ﬂ/?'ﬂﬂﬂll,{iﬂjfil TR <,7/(A’.l}: i{'?f}’fﬂjﬁ’@/}?’b L4544 ('L’Egﬂﬂf'u'i'f'ﬁ'l@{;, "ﬂﬁ/a) i')’z{ﬁ.)}i'la
if i # i
oop., o s m
Jabiana b, (se diriginde 2 aluna).
, R ns J i , i ;
Fabiana 8. Unlile, 207 U qun lom wm sulne momnbs o p«gm Y QU B wsle g
i i ;
h . . i ! 4 i . ! ! B, -
qun sl influnciomds. ola, qub e .. fm{a i qui o gl dos e o
L [ [ i
' p g g i 40 L g /
momdinsson o oo e sfndus, o s <»r('mmw, muils, & w achei ds muils infomsonds porgiss
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A o companany eom o Line Didilics do g o fmn & 6 cnds, & o abasliude, o
! ¢

- | . 4y ‘L . . i fe
(}f\‘»-’fi/;l@{«’/f'fwf?’b\t{‘:} vt iy EZE(LL U FMVM?' & e d fgﬂﬁﬂ% !&Moﬁ/l; (%fﬁ’;é’x i?}f@/ f “J'Flib?’lé{f%;@"}{i*.
; 4 G



wy R W W WY W T e T R W R W W N W RS W N W N W W O W W W N O W W P R W W W Y W W W Y N R S YR

78

. 5 . . a I i i . ! . i

Adriana - O {;/J.M&-”»'ﬂ{% o Lymbvigm, fgzmmﬁﬂ‘f b gjﬂm@ e o f:,a@:vxfécx,g,{fm Gt Sais bom, na
& L i i

- N L, f# ‘ PN . ik i { N
oo, oue nds aslimumes. gxgmdﬂ anidie do Lions Dididice b os ovios dos bivass
. )
diaidions,
0 L , . o cedio) Ao
Lugme continun (referindo-se a¢ grupo para a continnacdio da exposiclio) dootaw:

Chudrs griLpo. Voci, ofali?" (Tx., p.12-3, 14/10)

Ha momentos em que os alunos fazem a relaglio do filme com
outros contetdos trabalhados no curso, como é o caso da problematica do
Livro Didatico que ¢ levantado por Eliane no decorrer da discussfio. Eu me
lembro de um aspecto do Livro Didatico e logo em seguida Fabiana refere-se a
um fato do fibme - wm dos personagens que representa um aluno diz que os

Hvros sfo mentirosos - e relaciona-o com o nosso estudo, fazendo uma critica

a0 seu uso inquestionavel. A partir destas relagdes estabelecidas novos pontos
sobre o ensino de Historia slo abordados, entre eles, a possibilidade de
reelaboragiic dos contetdos do livro didético; ¢ a questio da histdria

centralizada em apenas wma pessoa - o heroi

A asd

Luciene - O I;twrzf’x&« qu 0 %wm}ia achsi ifm/zwu“lﬁmfﬁf ,ﬁw swhw o /Jfﬁﬂ»ﬂ i 9&/&@ Vil Q'eﬁct,gm{iaf
mﬂ}j@, do ffﬁ';?ffrma, e cﬁfzy.u&?q&, sunbona, mosthou o fia&» da maming, o do mie do (szwﬂé)fr’z%&,
d:ﬂ;?‘/@ﬁw/ﬁ- s Im.@{z{}:/u',{;, sy mulinho, deda. € %e/rw@/ ot lumbinmn, do gf‘/{}"!/{&h UL fmﬂi@ fa
rﬁ}f}ou CLAAATY qua ﬁ%\af{{%}/ig}g}x» fambim & um dscumenls o & I O %ﬂgf&f/‘e@ dy Uﬁg@wve,
frrwfrfmﬁf&, snde o gﬂmf:;, fgm{@ wlan, fwmmu,{ﬂ- pants CARURY Dt %ﬂu;;zg&e.@ . ﬁ/fmf};@.
Adriana ~ Thats bom benbrads. Muils fom. S niis finkin pﬂmﬁ\mﬁs& pon ol g(l(}/&, e

Ao ! PR ! i “ ) FEN
unstiies e fw{m Grapundy, i oapots nacondacins i lbon, muminion DAL S RPN

histinia, oo viclo, Bomte, Maits bom.,” (Tr, p.13, 14/10)

Incentivo a produgo - Muils bun bmbrads. Muits bom - na tentativa
de estimular o posicionamento dos alunos; sfio locugdes uvtilizadas a fim de
incentivar positivamente o aluno para que este possa se sentir bem ao se
posicionar; para que ¢le sinta sua reflexfo valorizada.

Mais uma questdio identificada como importante no ensino de

Historia: a foto como documento histérico.
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(O estabelecimento de relagbes entre as disciplinas é outra
possibilidade de produclio coletiva, como neste momento da aula sobre

implicagtes metodoldgicas na construgio da maquete:

“Adrana & antn de /ﬂﬂ/{gﬂflf‘ o rudida pxxxj//wn%y,qu,, i bom iz ock
tarbalhe an nite fm}/uw/%qf&m pani s nie Tvam a@mfﬁ viréis... oo onde soi
o mibhn”?

Bete - ORI Qi SARPA oxintis, !

Os alunos respondem gue nio.

Adriana - £l & comabids historicaments. £l & wma CAUGT-

Ouco a Ana Carolina falando para o Marcos que ji leram sobre iste.
Entiio o Marcos toma a palavra

Marcos - dncusive Adnioma, anles, vemes pensan i milhgesict) do anss, s

(AAIGAT, & P@ﬁé;%f&: iy madin, Cu lmho o medido do men fmﬁ@gxm, a8 ;MQ,

. j ( .
fwwa/mf oA, O fmfo%m C{ﬂ/ Mm:, PO f lwz, WA & TR Im{?@g[a/b v ngag o
/m@z@we; do ouln pmx& O ML 0L, B b?zmﬂ ao dole. ;ngm o fr'wmé:iia{&, enliie
do s inwendan wme madida fm&wwdzmi@_

. { s P i dode
Ana - 4 gzmie, vi v madvmidicn, é(z/m.«jwm,, sl e histinia.
W

Marcos - /1o it wludamss wm, modvmidicn, wm, pastics lambim,.
. . . . e “ / !
Adriana - ... Ay oionges assim /{wfwfwm Gui 07 Ol S B0 dadas do

nodo. {Tr., p.32-3, 30/09)

A voz da Apa - “d g,amf,@/ vite v, modemadicn, fambim, b o, bisdenia,

soa como respostas as diversas criticas que o ensino vem recebendo sobre sua
caracteristica de fragmentagfio. Os alunos, no processo de participagio e
interagfio em aula produzem relagdes entre as diversas disciplinas e

conhecimento que sio produzidos.

Fstas relacGes sio proporcionadas, inclusive, na sintese
professor/aluno, aluno/aluno (possibilitando novas relages) e que, suscitam
nos diversos sueitos, a emergéncia da compreensfo de todo o conhecimento
produzido pelo homem.

Num ambiente ainda hoje, cercado pela relagio de autoritarismo,
materializado no “siléncio, copia, ditado”, o didlogo assume uma dimensio

libertadora, enquanto condigio para a formulag8o de novas hipéteses sobre o
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conhecimento que circula em aula. Fazendo hipdteses, inclusive sobre a
relagdo deste conhecimento com suas vivéncias na esfera pessoal e escolar.

O seguinte trecho ¢ um momento da parte final da aula de
discussdo sobre o filme “A Histéria Oficial” em que os alunos abrem
discussdo e interagdo, sem ter ordem para apresentagdo. Fles vio se
posicionando por vontade e interesses proprios.

Marcos - 4 ?}éﬁlﬂ‘, cofscse, wdo, nocussidads do fmg@mm p@«m ;w%m i %xmd/w, " c;f@fmf,
discidin, L{i)ffaﬂ; f_mxg:{z.fm BT B afwrm.(,ﬂ) o o Jodovo assim, snde vech b inde? Onde
wlie worils wls”! Ve fom quL pUsasy o W(?m/ﬂj@: qut o4 wderns dos linss g;mgmm&
sculiom. Thom, SR W 9@/?15@ deﬂ/ % apega % o fivw o acudidon P ﬂﬁw; ity
pﬁ/\\%mmd@m wm, hisboriadon o von a%uﬁ}@ LB umafad}zm, wrdvndue? T, SRR RSO0,
sy oaludondas, T, TS diskn s Guib o1, audonws tombim, /@wﬂam wlan l[nﬂﬁ{zgﬂrﬁwu{ﬁ, A0 @&,,
do weonds csm wmar dosse social, dy arsnds... Jils /wo{@ sconwn muile. Cu ache gun o
frsfusson fambim, nive finba wlo visio.

Adriana - Jalo biluia.

Silvia - dabe %Awg@ Pmu& do p«m&aﬁw? (nde AP0 U monds d ?@/ﬂllﬂ;, wrn, monky do,
e a:efa{lm%%y nb? .K’@qf, oo passes v puAL ik ol ﬁm} fmafzkﬁ»} parucs que oo, niio ﬂf?rx/{?m
fw Ofmﬁzmﬂ@-? paarics qut o msrava om subns fscal. Jile ;%, lombinan, Gt WUL& 3
gwmlfa, wli na ‘pf‘mwx}w, i igxmnfaf SNk, fmfm% norhum, fmﬂw panos a %wm}ﬂz da ’f)a/mcw(w,
fram?,uﬁm fixjﬂ

Adriana - [ et 0. z;om/ﬁ U ‘#b&m, ni?

Silvia - &. Fana mim nonhuma I{vwﬂmc@m AL, A (}Uﬂ/fm]@ o %u} pasd & %imm@, ﬁw’
o, /ﬁ,cf/ymfa,, Vb PN (s o va w m%wﬂ@ monls de %o/mfe la. Cu nio sabio o
G wslasa acsnisourds.

Adriana - € & %wmfl@ boune f}xfm do Fucdro dlbars {ﬁ)aufwaﬁ, do & Fadne. Tos o g, b e
din—a—dia?

Priscila - (Purace gua & Qi @ Wuﬁw vive hoje wiie o Ristsnin, nis G vivends. WM{%{&
wﬁymfm f, /f,/rs{l WIRG, A uAfm]/m.xd@ gt acsnfeous o pumuﬂ» 7 ?z@;’@ niie fom nade o v,
Eliane - B, bilvin. Jils Gith irech NM panica a%mfo, hums T Gt ﬁx[mw gur ob livnos, siis
mamlinesss pogun 465 b CBEAOA, s NG passam COMUA UM, 45 A Calras hocus

Marcos - L 36 o4 hunbis, n6? (Tr., p.15, 16/09)

Silvia, ao repensar a sua historia escolar - “C. o mim nunfumn

ﬂfiﬁ:@%zmmfb{'b /o{mmw.” -2 8 pessoal ol %mmm{@ o [jup pon o gzmd&m», Oﬁ.u) ot {fmrmﬁa,, Wi, ..
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proporciona o pensar sobre a conexdo entre estas duas instdncias. O saber
proporcionado pela escola para a Silvia ndo possibilitou a aproximagdo com os
acontecimentos politicos vivenciados no seu cotidiano. Para NIDELCOFF
(1982), o ensino de Histéria deve propiciar a reflexfio das circunstancias atuais
que o aluno vive e para isto um dos recursos € “relacionar, sempre que possivel, a
Historia com @ experiéncia vivida por eles.”(p.73). E para CAMARGO e
ZAMBONI (1988), “ao trabalhar com o cotidiano dos alunos, o professor lida também
com o individual ¢ o coletive. Nesse entrelacamento (..) aparece a agido da
sistematizagdo.” (p.28)

A partir desta discussdio em aula, ela percebeu a inexisténcia da
relagdo no passado, em contrapartidia ela conseguiu relacionar hoje, a
importncia de se pensar a histéria do aluno e os acontecimentos politicos da
sua vivéncia cotidiana para n3o cair na mesma pratica empobrecida de sua
escolarizagéo.

O que esta subjacente a estes episddios € a discussdo da
produgdo de saberes gque se constituem também através da atitude

interdisciplinar definida por FAZENDA (1993).

“Entendemos por atitude interdisciplinar uma atitude ante
alternativas para conhecer mais e melhor, atitude de espera
ante os atos consumados, atitude de reciprocidade que impele
& troca, que impele ao didlogo, ao didloge com pares
idénticos, com pares andnimos ou consige mesmo, atitude de
humildade ante a limita¢io do prdprio saber, atitude de
perplexidade ante a possibilidade de desvendar novos saberes,
atitude desafio, desafio ante o novo, desafio em redimensionar
o velho, atitude de envolvimento ¢ comprometimentc com 05
projefos ¢ com as pessoas neles envolvidas, atitude pois de
compromisse em construir sempre da melhor forma possivel,
atitude de responsabilidade, mas, sobretudo, de alegria, de
revelagdo, de encontro; enfim, de vida.” (p. 43)

Através da interacfio com o seu par, ou seja, no coletivo, ¢ aluno
constrol a sua visdo mdividual sobre o ensino de histéria. Neste caso, Silvia,

ap6s um conjunto de atividades, conversas e estudos, se posicionou a favor da
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necessidade do entendimento da histéria da relagiio do fato histérico com a
vida do aluno.
Além desta definigio que se refere & postura interdisciplinar,

sobre a questdo epistemologica FREITAS (1995) afirma que “ra
interdisciplinaridade, a integracdo (entre contetido e método) ocorre durante a construcido

do conhecimento, de forma conjunta, desde o inicio da colocagdo do problema.” (p.91)

A aula, neste momento, apresenta-se como um dos espagos em
que ocorrem interagles e a partir destas, pode-se construir conhecimentos.
Silvia da seu depoimento, Fliane faz uma complementagfio, Marcos toma a
palavra e eu quero sintetizar: sdo muitas vozes que se fazem presentes para
que, como assinala ARAUJO (1991, p43), na aula desemboque as
sistematizagdes tedrico-pedagogicas, possibilitando entronizar a teoria ¢ a
pratica educacional.

Afravés de um movimento de aproximagdes do vivido com o
estudado teoricamente e o observado através da produgdo artistica - o filme
“Histéria Oficial”, os alunos véo produzindo, reproduzindo e se apropriando
de conhecimentos. Neste sentido, nfo é um {nico ponto de vista que vai ser
dominante emn aula. S#o diversas posigdes que se chocam, se relacionam para a
construgdo dos posicionamentos individuais.

A possibilidade do aparecimento da voz do aluno nas interagdes
de sala de aula como constituinte do resultado de sistematizagio e produgdo do
conhecimento foi o ponto maximo da aula. Como JACKSON (1996) pontua no

seu estudo scbre a vida nas aulas

“aprender a vivir en aula, supone, entre otras cosas, aprender
a vivir en el seno de uma masa. (...) La mayor parte de las
actividades realizadas en la escuela se hacen con otros o, al
menos, em presencia de otros y esto tiene profundas
consecuencias para la determinacion de la calidad de vida de

un alumno.” (p.50)

E esta aprendizagem vai ocorrendo lenta e paulatinamente. ..
A produgéio final da aula sobre o ensino de Histéria partindo da

historia de vida esta transcrita abaixo:
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“A, partir desta aula, levantamos temas que sintetizavam as observagdes feitas as
respostas da atividade proposta:

- busca da percepgiio espaco-temporal, na crianga;

- registro de como se faz histéria - procedimento cientifico proprie da
investigaciio histdrica a partir da leitura da experiéncia de 1° séries

- interpretacfio da histéria varia de pessoa para pessoa;

- investigacio da histéria - ndo ficar preso aos livros;

- o aluno se auto-conhece investigando a historia (identidade propria);

- nfio ficar presa aos livros, buscar novos assuntos, iste é, uma nova maneira para
questionar determinado assuntos

- veiculaghie constante de que o conhecimento verdadeiro estd no livro, nio
poedendo questions-los

- fato serve como memoria para resgatar a histéria de vida;

- frequentemente fixa-se a idéia de que a histéria estd fora da realidade dos
alunos:

- a escola ndo trabalha com o momento vivido, com 2 atnalidade;

- necessidade de professores e alunos perceberem que fazem parte da historia,
como no filme;

- a professora do filme nfie passava a historia do cotidiano do individuo, somente
o que estd nos livres.,” (Tr., p17, 16/09)

H4 tempos o ensino de Histdria vem sendo criticado em sua
apresentagdo. As suas caracteristicas etapista, progressiva, linear e distante do

aluno, sofrem diversas criticas, uma vez que ela é entendida “como processo

evolutive e sequéncia de etapas que cumprem uma trajetoria determinada, definida a

priori e independente da vontade dos sujeitos” (SAQ PAULO, 1992, p.11). Em
contrapartida, apresenta-se uma nova histéria para a escola que ¢ defendida
pela Proposta Curricular do Ensino de Histéria do primeiro grau do Estado de
S30 Paulo e parte do pressuposto de que a historia ¢ feita por diferentes
sujeitos, dotados de vontade e situados em diferentes presentes, configurando-
a como conhecimento e prética social. Assim, a elaboragdio do item referente
ao auto-conhecimento do aluno e desenvolvimento de sua identidade propria -
o alune se auto-comhece imvestigando a histéria (identidade propria), msponde a
perspectiva do aluno se perceber enquanto ser historico.

Na transposigio da historia apresentada para as praticas escolares

defende-se o trabalho com a metodologia de investigacio junto aos alunos. A

proposta curricular defende que o processo de ensino-aprendizagem pode se
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tornar mais rico 4 medida que a vivéncia do aluno ¢ considerada como
elemento do procedimento historico. Tomar assim a investigagéo da vida do
aluno possibilita atender as sinteses feitas pelos futuros professores de que a
escola distancia o fato histérico da atualidade da vida dos alunos -
frequentemente fixa-se a idéia que a histéria estd fora da realidade dos alunos; - a escola
nio trabatha com o momento vivide, com a atualidade.

Esta postura estd em contraposigdo ao uso do livio como fonte
tinica dos conhecimentos histéricos que circulam pelo ambiente escolar. Ainda
sobre o uso indiscriminado do livro didatico de Historia, uma perspectiva que
se contraponha a histéria restritiva, critica a deficiéncia deste instrumento
quando ele deixa de oferecer “a possibilidade do aluno interagir efetivamente com o
objeto de estudo, e especificamente, a possibilidade do aluno interpretar e reformular a
partir de referenciais proprios, o texto que IE”"(HOFLING, 1986, p. 66). Ou ainda,
sua deficiéncia é observada quando da emisso de opinido e juizos de valor do
autor, da nfo apresentacdo da valorizagio do desenvolvimento das capacidades
intelectuais do aluno, ou do ndo estimulo da sua criatividade™.

A perspectiva historica apontada pela Proposta Curricular propde
novas fontes de estudo da disciplina Historia, entre elas, esta a analise de fotos
e documentos pessoais. Neste sentido, os alunos perceberam a influéncia da
documentagio fotografica para recuperar 2 memoria dos fatos. Uma foto pode
ser explorada na verificagdio das mudangas do espago durante um determinado
periodo de tempo, além de identificar as caracteristicas de uma determinada
época. Segundo CAMARGO ¢ ZAMBONI (1988), “ao observar (...) fotografias,(o

alunc) identifica diferentes periodos da vida das pessoas, percebe as mudangas e

permanéncias, ¢ naturalmente estd adquirindo a nogdo de temporalidade™(p 27).

Ao propor a apresentagdo dos grupos relacionando o filme e a
leitura realizada (conforme atividade da p.76), ndo esperava tal producdo. Na
interaglo entre professores e alunos, os primeiros ndo sabem antecipadamente
qual vai ser o resultado da aula, como diz WOODS(1995 ), ele vai “jogar com

as idéias”, explorando as oportunidades com um fim em vista e quando

2 Gobre a anslise de livios didaticos em Estudos Sociais ver o trabatho de Hoffling (1986) no qual
ela discrimina categorias que nos auxiliam a compreender este instrumento nas praticas pedagogicas.
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aparece o resultado é maravithoso. O trabatho pedagogico em aula trazem sia
caracteristica do movimento. Cada frase construida, cada posicionamento €
resultado da relagio do aluno com o conhecimento, e com o coletivo presente
em aula que, a priori, é desconhecido pelo professor. Este conhecimento s6
acontece apos observar-se o resultado da atividade proposta.

Também JACKSON(1996), ao pensar sobre as interagdes que

ocorrem em aula, enfatiza que “en el entorno interactive, el profesor normalmente
estimula a sus alumnos a hacer lo que cree que serd bueno para ellos sim veflexionar

demasiado sobre el resultado preciso de sus esfuerzos instructivos.” (p.192) Nestes
casos, a aula foi se desenvolvendo sem eu saber que tal quadro seria o
resultado.

O momento abaixo € um dos relatos que fago em meu caderno de
anotagdes, em que os alunos participaram da atividade de construgdo da linha
do tempo da vida e, juntamente com eles, fui registrando aspectos pertinentes

na lousa, como ocorrido em muitas aulas,

“Foi j6ia. Dei mais dez minutos para terminarem a linha do tempo. Apés este
tempo sugeri que se colocassem, ou seja, quem estivesse interessado, que contasse
para os outros. Eu também fiz a minha linha do tempo na lousa.
Uma aluna (Gilmara K.) se prontificou. Ela fez uma linha de forma animada,
alegre, descontraida.
Ksta leitura impulsionou o3 cutros alunos a se posicionarem também. Quase duas
avlas foram gastas para esta exposicio. Conforme eles iam comentando, eu
colocava algens itens pertinentes da linha, na lousa:

- Mamonas Assassinas/Senna - mites

- mudanca de escela - condigdes ¢ projetos

- mudanca de casa

- emoches

- histdria de vida

- herdis
Ao término das apresentacdes uma garota (Vanessa), que nfio quis expor sua
linha do tempo, lembrou wm aspecto: “dunamle o wrecLs linko, v five muifa

dzfmﬁm v Aombaon dess ;az’m.’ Assim mais um item foi para a lousa:
MEMORIA” (CA,p.2, 6/03)

Esta atividade poderia ajudar os alunos a perceber as mudangas
de sua vida num determinado espago de tempo, além de pontmar aspectos

marcantes que sdo comuns ou peculiares entre eles e perceber como os fatos
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atuais sfo influenciados pelo passado historico de cada um. Ela foi
interessante fambém pela construgdo do quadro a partir da participagio dos
alunos.

O proximo episédio € de uma aula em que a proposta era eu
fazer wma sintese das duas atividades praticas: a historia de vida e a maquete
da sala de aula.

A realizacio destas atividades ocorreu pois eu acreditava na
necessidade dos alunos vivenciarem algumas atividades praticas que poderiam
ser realizadas com os alunos das séries iniciais. Além deste carater de transpor
técnicas, eu ainda acreditava que através delas os alunos poderiam observar
como os conceitos implicitos vo sendo abordados no trabalho pedagégico em
aula, Qutra crenga que me instigava é que, com esta atividade, poderia haver a
reflexdo de alguns conceitos desconhecidos pelos alunos € que emergiriam e
seriam satisfeitos, como é o caso do conceito de escala na produgdo da
magquete que muitos alunos ndo conheciam, ou ndo compreendiam sua
utilizag#o e construgiio.

Além disso, a confecglio da maquete esta baseada na 1déia de que
0 “gluno deve construir nogdes espaciais através de agbes em um espaco conhecido™
(ALMEIDA e PASSINI, 1994, p.51). A importincia também se faz pois os
alunos poderfo perceber a passagem do espago vivido para o percebido. Este
momento ¢ especifico das implicagbes metodologicas da construgdo da

maquete em aula.

M Adriana - (o, Sulao m?pﬂf{xm & Guth naske | o do Didimensionad pans o ;}&m&,
vach lambim wlé *wf;mﬁﬁmiwﬁs» ou bobalhands com a RGO & oG vivide par o
%/ywmﬂ}d@- {escrevende na lousa)

Eliane - Jum whicic com a%wﬂm primrkina salacios, oh W@g&m MO mpﬁm pas,
o(afwiaf cﬁmgwu & compuensie da mapas, !

Adriana - cyh.i@u, ils. Tlas f@p@lfy«%igm a/gom/n&m/», (i PWJ abatkor, com a fmwfuéﬂ%&@
d.ﬁ Bhde.

Dou exemplos disto na magquete.

Adriana - Bom. Oubw coisa Guir & Cringiy /wd@ o Wﬂf@frd@ a @mﬂ%w sulros,
ngfm Ofin: Como ws ﬂw&z poncs g@(.wxfﬂ[;,{m a%w[}@ anmninia? Crliie. .
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X H [
Sandra - Ml » G/Af.%{iﬁfl{)éj.» lombim, wntna e no, magm&f
Adriana - (balancando a cabeca positivamente) Diita, o mwjuo{m.
[

Vou comegar a retomar as topologicas, pois foi wm assunto surgido neste
momento, quando Eliane pede explicagéo:

Eliane - [lo. menunis wm Guer habalha com s w&uﬁ% f@p@fé?mw» dmenbonas, a
CEATILEh lomn. sau CHADE G w%mmwa/ﬁ? q fm.mim disds ol wai awmumlands o w#méaﬁ o
lomands sulros @@M@u“

Adriana - Ju/s.

Volte a explicar as topoldgicas. Alguns alunos estdio conversande ¢ nfo prestam
aten¢fio, outros fazem a maquete e outros comversam sobre o assunto ¢ me
questionam,

Utilizo dois alunes para exemplo de localizacfio. A Luiza terd que se localizar
dentro da sala e a Flavia vai localizar a Luiza em relacfio apenas ao armdrio que
esta no funde da sala. Ao responder, Flavia questiona se pode virar-se de lado.
Pergunio ¢ porgué da necessidade de virar-se. Ela responde que € difici
responder sem se colecar no lugar da pessoa a ser localizada. Coloco gue esta é
uma dificuldade comum, ou seja, de se imaginar qual é a direita e esquerda de um
outro. Coloco gue assim nds partimos do eu ¢ temos esta dificuldade de partir do
outre. Kla explica e todos estiio acompanhando o seu raciocinie, outros tentam
ajudar, quando ela comec¢a a nio entender e se confunde, uma grande parte da
classe (Grupo de Kliane, de Joana e da prépria Flivia) tenta ajudar.

Adriana - Pucdoram come 'ﬁw o{zafwi %uimcﬁ@ s oolson um sube mﬁfd@ COMS f_l@/!’éfx} o
PSR B R /S R S
wﬁuwum. £ mois izmﬂ colsean a4 P,

Pergunto para classe o gue mais pode ser trabalhade usando-se maquetes..
Ninguém se posiciona. Digo que acho que esta suficiente para depois
trabalharmos na avaliacfie scbre a maquete,

Fabiana §. — 0‘%@4@&@, Focde—se lrabathar [AOO0NG

Adriana - (}}m:s\_pm@m_ O}nmﬁm@m no modvmidicn, mos nas condos WM{W i ooala.
Fabiana §. - & wealn. 4h/
Camila ~ Adnianc, coms aasim,?

Adriana - Juom linho chomads”

Camila - (Mo, wmz@ﬁ@a I na prémaiha, sinie, o vou dan do Tude, n? A0 w pesis
dammuelon a ww{gm{f@ ne aule do (naudivel)

Adriana - Vsch _;md@, /om'lxa. 54 Gt (5 itk vach linha /w»%mfad@ hala”?

Bete - (ome amim ;mfwc@aﬁ?

Fabiana S. - s afis voi ;cvc%m s w:u}ml{ﬂ, (faz wm gesto indicando um
determinade tamanho} duly fumarke o wmo pwim (indicando um tamanho maior
que a maguete) dul sulis lumanks.

Adriana - Jus no matvmédica o {(}@/ﬁi@ vti, chamay do o Nas candon Wmﬁ{i@mg
sl mops 0 gﬂm& vii chaman do weala. S fom wma weals . Uma weole que
faﬂpwwﬁa, o oo, ;mnf;@, do, salin, wma medida no ml%uz/f@, £ tom Guib S O AT

(Prostem. adoncio. do o mage o (’)wugwm dusla sale v passos. (Conto e o resultado €
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ofto}. ho tom, wils passs, 14 %m}ﬁ, pochy oo Do Gt ;(19)/@/1 &i’wm (ML, qu%umwu
Mf)/w/ﬁﬂmfﬁfgfm da Qe couclit s, cadss fousbi b d[ﬂ;umff oW fmfmu

Marcos - i, dﬂzf;mx b vai o qun 5 M,@ v wlagio o wlo, madhicls.

Adriana - s, Juds dus sn fuﬂ@ W %ﬁu@ﬁ,@ a ids. Enlis gmmf» doa wn?

Comeco a falar da niio padronizacio das medidas especiaimente com criancas de
primeira série as quais nio possuem ainda esta nogéo.

Marcos - Uoch {fif_zﬁ:x/ *?'flﬁfﬂ@‘g aunbimatne.?

Adriana - sim.

Ehane - Lo 'w,&y;ﬁw & madido, agﬂﬂm@@ usch alivwn abathands com MApay, o AL
vod e /ﬁw/w;wm,{ﬂue pa @/,{:zfmpf@ e (Brasd, %mf Cslads & maish, aiuaff i o mangh.
Marcos - Fua lobolfon com on medidos wie pudfzfmg fw«fam haballun  com
&mﬁamfmj B PUIAADS. F....

Adriana - Ume oo do lncine 8 alifipouw wm ngmﬁm e, }/jv/% o mudidn da salo
intning, com wh f}ﬂe@ﬁﬂﬂm (J Cnfiis a g;zm,éu, vai wlan Dobalhonds com mudidos niie
pmf/u;fm?mﬂm} da ;mfﬁmé‘mu’m.

i

Bete - (M qut e i,

Adriana - ch;m- O CALURGO, R conkecs ah mudidus fmd/wniffax/m, € amlas &MM 2
madida, /wdmm};mm, i bom qutt wsch abalhe s n&@“}mﬂ}uw?mﬁm pari s i Tuem,
wgmﬂx, vistin: o oncly s o mubre”? Ol ;m conplruids. (Tr., p. 31-2, 30/09)

O primeiro momento deste episodio em que ha a intervengdo da
Eliane - “Jun wlagio com @%wa&m prirmainas nlagios, as lﬂs\fm/m}m il A:ﬁrap&/x pans {[@pw
(\ﬁwf%&m i t?@ff?li’)/w/@mfm da MApLL, wi D vech WM Nt TG wijm&” - € uma tentativa

de estabelecer relagées entre um conhecimento ja estudado em aulas anteriores

- as relacdes espaciais topologicas - € a presenga destas na elaboragfio da

maquete. Eliane percebe a existéncia destas relagdes topologicas na construgéo
da maquete, logo deduz a importincia desta atividade no desenvolvimento
destas relagdes.

A outra intervengio da Eliane - "Tlo momenls v gu s babatha, csm
e ﬂfzfmgé% f@fmﬁ’u%m af;wwmigm, W Chl lom, st i OB m;wmﬁ? 4 [m]}m dide ol
vl aumpnlands o mfmmamg v Tomande sulros @Wmm”"‘ possibilita a continuidade da

aula no que se refere 4 localizag@o espacial - Utilizo dois alunos para exemplo de

localizacio. F interessante observar como este desafio suscita a questfio da
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dificuldade que a crianga tem em se localizar sem sair de seu proprio
referencial. HANNOU(1977) nos lembra dos efeitos do egocentrismo infantil
sobre a percepcéio do espago e, entre estes efeitos estd que “a crianca sé pode
perceber um espago de acordo com suas préprias dimensées™( p. 72, tradugfo minha).
Tal atividade acaba envolvendo uma grande parte da classe -
“...todos estio acompanhande o seu raciocinio, outros tentam ajudar, quando ela comeca
a ndo entender e se enrola, uma grande parte da classe (Grupo de Eliane, de Joana e da

prépria Flavia) tenta ajudar” - pois as alunas se sentem desafiadas e também
percebem que ¢ um conhecimento que ndo dominam,

A tltima parte em que vamos refletir sobre a presenca da
proporcionalidade com um questionamento meu sobre a presenca de outras
implicagdes metodoldgicas do uso da maquete, a Fabiana lembra do conceito
de proporglio - “(upsgis. (Podie habalben preporgie’, 0 que desencadeia a
necessidade de discusséio sobre ele.

Ao perguntar sobre a existéncia de outra implicagéio, lembro da
avaliac8o - “dige que ache que estd suficiente para depois estarmos trabalhando na
avaliagiio sobre a maquete” - 0 que talvez tenha nstigado os alunos a questionar a
proporgio, uma vez que poderia estar na avaliagdo todos estes elementos. A
minha intengfo nfo era intimidar os alunos. Eu pretendia motivar sua ajuda
para que pudéssemos levantar mais conceitos que estavam sendo construidos a
partir daquela atividade. Néo houve nenhum comentério por parte dos alunos
que confirmasse a hipétese de que houve a intimidacfo do aluno com minha
posigio sobre a avaliacio.

Ao observar o epis6dio em todo o seu desenvolvimento, nota-se
que estas dindmicas, esclarecidas acima, proporcionam ¢ movimento de
produgdo e reprodugdo de um conhecimento. As propostas de trabalho sdo
recriadas a partir dos materiais que se tém em aula; especialmente o didlogo
com ¢ aluno. O que foi planejado previamente é replanejado no momento da
aula com os materiais que vio sendo encontrados pelo caminho (tal situagéo

também ¢ verificada no item sobre o inesperado em aula). E uma nova

N
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dimensdo da produgiic do planejado do trabalho pedagdgico que se constitui
na recriagdo da aula, no momento da aula. Esta dimensdo nfio se constitui
como fato isolado por parte do professor, mas como resultado das interagdes
do coletivo.

Observa-se como altimo ponto que na produgdio coletiva de
conhecimentos hé a necessidade do “desafiar o outro” - “A Luiza terd que se
localizar dentro da sala e Flévia vai localizar a Luiza em relagiic apenas ao armdrio que
esté no fundo da sala.” - tornando a aula, no dizer dos alunos, mais dindmica, o
que para FREIRE(1997) faz o bom professor, pois consegue trazer 0 aluno até
a intimidade do movimento de seu pensamento. “Sua aula é assim um desafio ¢
ndo uma ‘cantiga de ninar'” (p.96). Estes momentos proporcionam ao aluno fazer
aproximagdes tedricas do ja conhecido com 0 novo.

Estariam, minhas aulas, sendo mais cantigas de ninar do que
desafios?

Fm muitos momentos, nas avaliagdes realizadas, os alunos
pediam por aulas mais dindmicas.

ol mais dindinice ( AD, 23/05)
~ By on loalos s gmwm, b mmasTs TRCUASAALL O jwmf o%nmf@n” (AD, 23/05)"

“ha que acho it /m{gzukwm v o auln B um buizs(no pétie).” (dna
Carolina){AD, jul/96)

Fu ndo acreditava que as aulas dindmicas pudessem se
configurar como uma desculpa para se tornar mais alegre ot “menos
cansativa”. No entanto eu ndo poderia dizer que os alunos tinham consciéncia
disto, ndo se pode relacionar ou referenciar que estes pedidos carregavam a
percepgio da necessidade da dindmica para a produgéo de conhecimentos.

Esta necessidade aparece nas avaliagOes de algnmas alunas, entre

elas, Vanessa, Joana e Elame L.

3 o caso destas duas avaliagBes, nffo citei os nomes dos alunos, pois anofei s6 o discurso,
esquecendo posteriormeten quem havia avaliado de tal forma.
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“Hoade muils dessan audas /D(W)« fﬂ lifam o wmfrm@mﬁ,@ dos contuies dwide &
dimiumicn,)” (Vanessa, jul/96)
“&A« achs as (wfm o Pm&% wwmw&mﬁm (E?u, ainy wa{;immm- Guo wmay /om;wwm ﬁ&m

NG i&wﬂf&@; ({{ML{:@' /j&b(lf}\ (K{'J; (mefg‘(ﬂ%}fb L5 O[/\AUIHZM C)(:@f ;svvrm o ’J’m%ff’l{}b’b""ﬂfi/{% ] %WG%{{N Mff?fi:

s indowssaniin o i:z,fgmm{wam” (Joana, jul/96)
Eiu ’([wﬁ[u dos condaticlos Qs a,p/uymbmnm sl g\mméw}, e achai G o malinio, dacdo ;5@(}

/{zm.wfuf do wma maneing, mansh c{wmﬁwm, Bt ﬁ%}w, b d{tmmﬁ@-(m) wrina o4 aﬁmmw
b o4 alimes o ﬁmfa@dﬁﬁww, e, Hosbi f')fb{rmcg.mﬂnm@ do dabale s hous ssbr wsan su
niin oh Livnos ﬂ&t}é&fﬂm, com oo debod }‘m p@wj)@g aasimiton Tras !awg A w/nfuz%mx 0
oﬁmwmiagmm T minka Wm, w ache quo aulas dasse i{fw sio bum mais W de
g,}mméoﬁ,” (Elaine L., jul/96)

Meu objetivo com estas aulas néio era apenas provocar no aluno a

simples satisfagdo por uma aula menos cansativa, mas provocar a busca da
relagdio do aluno com o conhecimento, que este passasse a ser apresentado
gstabelecendo relagBes, possibilitando a sua producdo e apropriacdo e nfo a
mera transmissdo desprovida de problematizagio. WOODS(1995), ao
apresentar as caracteristicas do enmsino criative™ , diz que este leva a
resultados e ndio a bloqueios € o resultado neste caso € a aprendizagem do
aluno, além disso “incluem a imaginagdo, isto é, a capacidade de iomar o lugar do
outro ¢ de ensaiar potenciais interacies anmtes do acontecimento.”(p.132) Este
processo, ainda para WOOQODS (1995) ¢ acompankado por adaptabilidade,
flexibilidade ¢ uma promtidie e facilidade para a improvisagdo ¢ experimentacdo.”
(p.132)

Entendo, como ele, que a questdo que se coloca como relevante
ndo ¢ a dindmica da aula em si, mas o resultado que essa dindmica provoca na
aprendizagem do aluno. O relato a seguir pode ser um exemplo de momentos
em que os ahmos produziam relagSes, reflexdes sobre o conhecimento

estudado e respondiam ao seus anseios de aulas mais dindmicas.

3 A criatividade estd relacionada agui com a introdugfo de algo novo que amplic as fronteiras do
convencional, envolvendo nm conhecimento completo do campo relevanie. Nas situagles de ensino,
cada situacdio ¢ unica ¢ assim os professores estdo permancntcmente fazendo uso de sua criatividade
para resolver os problemas “levantadeos pela complexidade, incerteza, instabilidade e conflito de
valores pa sala de avla”(WOODS, 1995, p.131).
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A proposta era que, a partir da leitura de CAMARGO ¢
ZAMBONI (1988), os alunos escolhessem um item e desenvolvessem um
trabalho para o restante da classe.

“Atividade proposta:

- Agrupamento para trabathe sobre relagiio contetido/forma, a partir da seguinte
proposta: leitura em grupo, retirada de wm item a ser apresentado para o
restante da classe em 5 minutos.” (CA, 4/11, p.31)

O resultado do grupo da Ana Carolina, Lajara, Fernanda, Elaine

Mota, Camila ¢ Elizabeth esta na seguinte transcrigio:

“Todos os grupos se apresentaram e a maioria tentou montar uma performance
para tal apresentacio,

(oee)

Vou tentar transcrever a apresentacio, a qual de imediato pode vir a confirmar a
necessidade que os alunos tém de vivenciar uma atividade dindmica. O que
explica tal fato? Serd que é simplesmente o fato das alunas quererem uma aufa
dinfimica ¢ acreditarem nela?

Transericio

Somos chamados para assistir a performance em ountra saia.

Estamos todes na sala num alverogo total, enguante niio comeca a apresentaciio
em si. Chamo 2 atenciio da classe:

Adriana - Juwma. 06, fuvma! Juaine A Paslm ofonciio ol /AWJMU%, iz

b ja}ﬂm wra, oo Uncin vis asislin agers 0 apfme/fux;?m do illime Qaups soba, a
sufoiior conluddo /ffmmwﬁ

Comeca a movimentacdo do grupo. Elas fazem uma roda, abracadas umas as
outras e com um integrante ao meic - Elaine. Ficam girando até que ocorre uma
espécie de incémodo guando elas se soltam e cada uma vai para um canto da sala
representar v papel. A Elaine como dona-de-casa:

Elaine M. - AL meu Deus, como & durc ser dona de casa. A
vida & esta: lavar, passar, cozinhar. Ai, deixa eu ver
se a novela ja comegou.™

Ela aperta um botio imaginario ao lado da Ana Carolina, que esta sentada em
uma cadeira, na frente de uma das carteiras.

Ana Carolina - O plantic do Jornal Nacional informa que o
avifio da TAM caiu ao decolar...

Elaine - Cala a boca menino. Nio estd vende que a mie quer
escutar o TV?

Ana Caroling - ... no aercporto de Congonhas. O nimero total
de vitimas & de 95 pessoas. Malores informagdes no
Jornal Nacional.

Enquanto iste a aluna Fernanda entra com um manto ne corpe caracterizando
um mendige com wma bengala de madeira nas mies pedindo esmolas. Bate a
porta da casa de Lajara gue vai atender, dizendo:

** Nesta aula transcrita, eu optei por distinguir a fala dos personagens do teatro ¢ a fala na aula
através da fonte, Para os personagens eu optet pela fonte courier new © para a fala permaneceun a
Yetra script..
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-~ Ai, meu Deus! Mais um pobre na minha casa? 0 que vocé
quer?

Fermmanda - Por favor, eu preciso de um prato de comida. Eu
ndo tenho dinheire para comprar. Por favor moga.

Lajara - Olhz, eu ndc tenho. Eu ndoc tenho e tenhe gue ir
trabalhaxr.

Lajara se dirige a wna mesa onde tem um teclado de computador e comeca a
digitar, perguntando ao seu fitho:

- O, £ilho, sobrou comida?

Bete - Sobrou mée, duas panelas.

Lajara - Duas panelas. Pode jogar tude no lixe.

Bete - Mas mie, nfoc € melhor dar para quem precisa, hein
maa?

Lajara - Dar para estes vagabundos que batem al na porta?
Pensa que agul & a casa da mie Joana. Eles batem © dia
inteiro agui.

Bete - & mie ndo faz isto...

Lajara - 0 que? WN8oc faz isto? Vocé me respeita, hein
menino?

Bete - Calma mie!

Lajara - Vocé me respeita porque a gente tem gue ter uma
vida saudavel. Comer comidas frescas.

Bete - T4 bom mie.

Lajara - & bom vocé jogar mesmo. Por que sendo na hora que
eu sair deste computador wvocé vai ver, hein?

Bete - T4 bom, mie.

Lajara - E bom mesmo! Joga logo!

A Bete comega a falar e colocar uma blusa com 2 foto de Lula nas costas.

- E companheliro. Val ser dificil mesme. Nic seli se val
dar certce este negdeio, esta tal da greve. Ta todo
munde enchendo © sace. Nic quer que eu entre nesta
greve. No gue eu puder ajudar, companheiro, eu vou
ajudar.

Ela fica de costas para a classe e de frente para a fousa onde hd um desenho de
nma fabrica, fazendo gestos como de uma esteira de linha de producdo ¢
produzindo soms do tipo: ban, ban, ban, uh, bonth, bonth, benth, uh. A gente
precisa... bonte, bonte, bonte, buh, bonte, bonte, bonte, buh ...t4 muito barulho...
bonte, bonte.

A Elaine M. entra, dancande ¢ cantando a misica do Chico Amaral. Em seguida,
entra Apa Carolina cantando a misica da Célia Lefio, ambos candidatos 2
prefeitura de Campinas nas dltimas eleicdes. As duas piram e volta o mendigo,

interpretade pela Fernanda,
~ Faz trés dias gque eu nio como nada.

Se dirige a Bete

- Mogo, por faver, mogo. Estou morrendo de fome. Faz
trés dias que eu ndo come. Me ajude, eu ndo sei mais o
que é& ter uma comida no estdémage, mogo.

Bete - Bu entende. Eu ndo posso. Eu sei. Eu ndo posaoc. A
tnica coisa gue posso fazer é te entregar isto. (mostra
uma folha de papel manifha)

Femanda - 0 gue & isto mogo?

Bete - Eu ndc posso te ajudar. Eu ndc possce te ajudar
mais.
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Femanda - O cue estd escrito aqui, por favor (se dirigindo a
alguém da platéia) “Chamam de violentos os trabalhadores que lutam pelos seus
direitos, mas niio chamam de viclentas as leis gue os oprime”

Neste momento entra a Lajara

- Olha a cocada. Olha a bala. Quem vai querer? Cocada.
Bala de cbco.

Fernanda - Mogo.

Lajara - Que que vocé guer, O7

Fernanda - D& uma balinha?

Lajara - Aqui & (fazendo um gesto demonstrande que o outre ¢ folgado} Bu
vou ajudar minha mie, &. Seu vagabundo. Sai daqui, &.
Fernanda - (¢ acha que eu estou agui porque eu querc? Olha
o desemprego neste Pais, mogo. Ah, ninguém entende.
Vocé acha gque eu estou agqui na miséria, na fome?

Passam a Ana Carolina e Elaine e recusam ¢ doce que a Lajara oferece para ser
comprado. Elas comegam a conversar sobre o que a professora deu na aula.
Elaine M, - Olha gue lindo! A minha professora deu um monte
de coisa para a gente fazer aqui.

Apa-0lha que lindo!

Flaine - © que vocé fez na escola hoje?

Ana - BEu fiz um texto, umas coisinhas. N&o entendo muito
ndo.

Elaine - Minha aula foi téo boa...

Entra a Bete falando sobre a vida. Esta escola que manda a gente fazer cartaz,
que nfio entende esta vida da gente. Vida de luta. Todos estiio andando, se
esbarrando, *Olha pra onde anda.” “Nio esta vendo?” Sail
dai.t? “8al da frente.”

Continzam andando sem rumo, na bagunga.

Elaine - A1 credo, sai dail.

Flas vio andando depressa, jogando com as palavras para induzir quem estd
assistindo a observar o quanto a vida € tumultuada, Até que num dado momento
elas fecham uma roda, voltando a disposicio inicial com a Elaine Mota ao centro.
Elas viio rodandos:

Fernanda - Vamos 1a pessoal. Quem descobriu o Brasil?

Todas (gritande) - Pedro Alvares Cabral.

A Elaine ergue wm livro diddtico no centro do circulo.

Fetnanda - Onde o indic mora, gente?

Todas - Na oca.

Femanda - De que lado o Sol nasce?

Todas - Do lade da janela.

Fernanda -~ Ai gente. Fu goste tanto deste livro. Faz
bastante tempo, desde 85 que su uso ele.

Elaine M.- Pode~se usary ¢ mesmo?

Fernanda - Vooé nido precisa comprar livre. O governo da,
viu?

Lajara -~ Este livro é bom.

Fernanda - & bom sim.

Lajara - Bu aprendi tanto.

Femnanda - Ah, eu sei disso, por isso gque desde 85 eu ndo
mudo ¢ livrio.

Ana - Também, & tio lindo.

Fernanda - Clare, claro...
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Fste didlogo transcorre com as alunas girando em circulo.
Acaba 2 apresentacio e os alunos batem palmas. Comeca a explicacdo.

Femanda - ... Jum o coise do L{wmym?@ lambinm,  das grauis, das arsecincion
babalbislan.

Lajara - Jum o s dos pais.

Femanda - Jilo, {um o WAL dos pais. Juds vai ;Wmmd@, e Pcmwm’,@. 0w
prasods wsliio AR, Gio alimadas s ?Mﬁm do assislin wma, wa?mo&m M, monnuis
f(‘i/l’bf& E’}M'!f/@/.

Ana - C o ﬂ% wld, faa,wmmd@ conlan o gt aconbecess no, weola, o Gitk: 0 M@%@Amwx ot v
a min nie wle nom wl. Ol Wlmd@ von ab coisas dela, %uwwmfﬂ- v o Plandis. Ol
cywuh T pﬂm@f@é@ v nde da o minima pars o sk dﬂfw Quitr, Guary confon suas
ovisad de dia.

Mais palmas.

Adriana - Vs o, J.Emn@/rdw b wma oikinha porgun o o vai fi}fm ! D ol
&m(w@m lum uma, | mﬂzmd{w di csnhacimonion QU O UGS L e dia o din. S
f’%mm, e ooive covide o {af e wm maluiod mmmg, do afeance ’Fiﬂﬂ‘&’l’u}j, 5047
conaiclnan as paf:iﬁ:wpﬁmdmm bocass. Cloy vai a{m,am tambim, qua a weolo, fom Gutk: 40 6
fm}m dula, infinidads s conbacimuntss G, dos Tom o d}k}x‘“ar“d&z’; A, Mﬁ?‘z@%ﬂ@-,
o nils ﬁcwmr wgﬂm% (Fon et %xmi’@ fum, wm, munds. G b alwdeants. o ccfy:/rafo
lun uma, hena it furm, guin /fa/f,m g coisy o ad T subha fz@m Qi o, guih ﬁ%@/ sudna

COb0L. ({wc j C o wesla om it tn o /mfmf o wamé@m wle mumds Qup wlt o (/zwx
{Tr.,p.76, 11/11)

O ponto escolhido, a partir da leitura do texto, referia-se a
dicotomia mundo/escola, mais especificamente 4 distdncia entre os
acontecimentos no espago geografico vivenciado pelos alunos e o mundo que a
escola traz. O teatro - recurso utilizado pelas alunas - tentou enfatizar tal
distdncia. Ao escolher esta forma, elas foram coerentes com as manifestacdes -
aulas dindmicas - na avaliagio do trabatho que vinhamos realizando.

A apropriagio que os alunos fizeram estd presente na
transposi¢do do texto para a linguagem teatral. Num primeiro momento
aparece o mundo da casa, através da personagem interpretada por Elaine M.
“Ai ma Lo, como & duno s doma do casa. A vide & wla bawan, possan, %Mm, i, daimo,

e con A o moveln /é@ woage, . Mais tarde este mundo da casa é retomado com

outros personagens; e¢m seguida, sfio apresentados os acontecimentos de
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repercussdo nacional, representado pelas noticias do jornal; depois &
apresentado o mundo da rua; o mundo do trabalho é representado através do
Operario com seus movimentos repetitivos numa linha de montagem, além do
menino vendendo bala na rua. O mundo das campanhas politicas &
representado a partir das elei¢des municipais que estavam ocorrendo. E
enquanto 1sto na escola... tudo € distante, tudo é inacessivel. A fala da Ana, no

momento que é questionada sobre o que estudou revela esta distancia - “5. fin
. émf@, wmas coisinbas. Te wilunds muils vis”

No que diz respeito & produgdio de conhecimentos, o que
observamos ¢ a reprodugio de um contetido presente no texto e a produgio da
lista dos problemas enfrentados num espago geografico, instigando a quem
assiste 4 performance a perceber que o cotidiano é muito mais complexo do
que a escola “inventa” como contetido.

A reprodugdo do conhecimento ¢ critica e, 20 mesmo tempo que
reproduz, produz uma nova dimensdo do conhecimento presente no livro, pois
o apresenta através de uma leitura do mundo juntamente com a teoria do texto.

Os alunos foram bastante criativos, escolhendo o teatro como
forma de transpor o contetdo, tornando-o significativo. E perceptivel uma
forte relagho entre a forma e o contetdo, uma vez que a mudanga da primeira
pode provocar a aprendizagem de um outro contetido, ndo questionador, niio
provocativo, mas passivo, pronto.

Seria o simples fato de se utilizar do teatro que tornaria o
contetdo significativo?

Come ocorren com o proximo grupo a se apresentar, outros
também apresentaram em forma de teatro, mas néio fizeram aproximacdes
como as analisadas acima, foram mais simplistas.

“Flas viio fazer um teatro. Pedem para que o restante da classe as ajudem.

Uma outra aluna, que fard o papel da professora entra e seus alunos, que estio
sentados & fremte, levantam-se e dizem em coro: Bom dia, professora
Glaudianat

Uma outra aluna, Roseli Pereira, entra atrasada
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Luciene - Hoje vamos aprender a nogic de relevo. Irei
passar o conceito na lousa e quero que vocés decorem
para nossa provinha.

Os alunes estiio baguncando, enquanto ela escreve na lousa.
Silvia- Tiz, eu ndc entendi.

Amanda - Nem eu
Luciene ~ Decore

Roseli (dirigindo-se & professora)- Que tal se a gente pedir para
as criangas falarem o que elas acham disto, se elas tem
negio disto.

A professora fica sem jeito, nfio consegue responder. As alunas comecam a
comversar sebre o cotidiano, demonstrando a existéncia de altos, baixos no
relevo. A professora fica brava, grita e diz que a aula foi cancelada.

Roseli P.- iste que dé,o professor pensar que o alunc & uma
tabula rasa.

Todos batem palmas”™ (Tr., p.70, 4/11)

A alternativa de simulagfo do real restringiu a complexidade da
aula: € assim que posso resumir a apresentacio deste grupo. Sim, houve uma
tentativa de interpretagdo do conteddo do texto proposto e do aspecto
escolhido, mas foram infelizes na apresentagfio, reduzindo o conhecimento do
livro e a relagdo pedagogica.

Outro momento em que hid a produgioc de conhecimento é
quando da aula sobre o ensino de nogdes de trinsito na escola.

“Adriana - . Crainon %AM,&% alalivas oo hémits T Ha pous an/mp@« J&gé
dade  wm malmial e lsdos as woslos g b ools aqui que vechs ALY, X
P 1 g
{mostrando wm material que ¢ composto de placas de sinalizagio de trinsito)

£ : o f 4 \ . -
Cnldo ui Guario sabv coms g cs badoniam, o wnsine. daa ngias dy Inimaits.

Rostmeire F, - &pﬁﬁﬂ{m it /Uf{xﬁca& do Trémsifs }w‘z@ sado, i an chingan vae andan assim
ARTETN “afa,, ol aw; ving o divite, el 16 p@d@ VAR (b mgmwﬁa;”, wmﬁm;mg eslscan
Adriana - T classs”

Rosimeire F. - Yy no /{M}ij-, sei .

Ana €, puh..

Adriana - £ o vai j,g;fm il s de irémaits fw]h/s, nghal do trdmuits! Falo
(dirijo-me a Ana)

Ana Carolina - { /fwfﬂ, ALy fumﬁém, pwfm/?fm pari oo, ?mmm/ﬁ oo vai na cidads. Coms
%{‘HJ Qjﬂ: (L /fMWKz G {TJ;O{KM{Q? c.@emmﬁ.@ [X/{b@b ?jﬂ; /)&C[G; <LMWAAM? /Q)G/!?'E]WL{L iv/m, ARG ..., ’Ug(l:

WAL fum, wmo idiio, d coma 6,
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Adriana - dche g vacts 16 wlis w mﬁuwxumm do wma osing., O ;yugﬂmm, 0B [N U
adivicdacle Tom, v @f{kf&fw& gun niio [fom Ly M»dﬁ pandy G NGO, AL oo lom wilh
mf?mfm g voi diacionon lodas as olividodi o smem ﬂff@cﬁm. Tl wwia, & @%ﬁ e a6
babalhan témails!

Fabiana S.- dovve wwile indvwnants habalhan timails porgise normodrante gmxmﬁ
tnabafho, :'Aé@»(.,) POk L‘fnf'fgg, “vinae o dinwite” o s volunte i ds fuds wazwwie»”

Adriana - Cnlits (ﬁwﬁﬁ b o 30 @fﬂﬁm com sl

Fabiana S. - 1 mu shisdive ¢ habalion wl cgumffw do ladeadidads.,

Vou anetando na lowsa: QObjetives: lateralidade; regras de tréinsito.
Adriana - Jus main? S, mgm b @Wﬂ% &@Mz%@m habalhar com on alumss wlas

NBOMA du faforadidads, wsiman as NGtk d hémails. O Quit I @K;Mx_f@.

Bete - Cidadania.

Adriana - (o Guan cidaddnia?

Bete - QJW iy v f}mpmlm A s ds Trmails.

Adriana - J?f{pwmfﬂ/ndb. y

Bete - ... Siwilos o duwons. O eslonia...

Marcos - dusim ok, Awim coms & dumn ds molorisde, nis pants ghm, i dwen do
]fwdmfm abavesson, na jﬁn‘m(...)

Bete ~ i a ?M/@, /{]ﬁ}({ﬁ; mf;ﬂum s acidenle. (Par it o %ﬁ(\f}«’M /j«m chaio dly émf@ Gt
wjm acidunle do Thimsils.

Adriana - Cnfde wld. s condichen do Drimaile obuais. (Bom, o g&m?ﬁw Jo . Tnis, fam
(gﬁﬁm, @ﬁ, @ﬂﬁp@fm.. Jutn, masin aﬂdzwm@ coisan da (JWUMD

Luiza ~ [} ﬁf&zfuf}x,.(denominagﬁo do projeto de reorgamizaciic do trinsito da

regifio central de Campinas)

Adriana - (%7

Bete - (0 (Bsluls I dontno das WAL,

Adriana -~ £ dos MG do Indnibs que ja wliio 4.

Neste momento elaboro uma atividade de dltima aula, mais uma vez sem
consultd-los.

Adriana ;@gmm«. b um minudinhs. (se dirigindo a alguém que esta na porta) [scis
i fw%m > w{;w}ni@, d sadoy v w dividin om I, Guipot fzap&m% o cada wn (M1 Jl,’m@
wmrmgm(& (.{A.?/ 0&1&%‘% LATH (L(fi(}(}(mf O(/L a@md@» COFTL O @éﬁ@t@f)@.

A classe comeca a virar wna bagunca, pois os alunos vio falando em qual dos
objetives querem ¢rabalhar.

Adriana - Um GALpE UG ;&xm, M'zm/x/wxﬁ%mf}@ du monian Quids: a4 alividodi as PAETERA
ﬂmmn nashs pracunse. ng brémaits Panty enainen lodnaidads. W G- v ﬁk‘m
@MMM:}]AM&&» o colocan esdos WA da Trdmaile no prcine. gl p@d@ wy f ombaize o o
lincving grups 00 ﬁ;cm @fncmw%mdcx du 7 alris oo uymmf & uma. alividads qub b acho
@%xﬂ T pascunary ol owndicion do Dhdmaits aluad.: /awgnf@m Qs ovrrAT T bndineils, T
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@aﬁ;@gq i vocks mits VI, f.!xm, s ne maie di M/rw%)mi@ nedouitinis, mas /tzmﬂ@ i pang
i
culrn mais da &M@&Mﬁ, também.,

Suimmn minulos ok M,m o, ﬂz,wmv Pl pands caclo amb? Come vocks vis o dividin?

-

(obs, esta minha expesicio ¢ mesclada com muita conversa por parte dos
alunos)”(tr, p.79-81, 25/11)

Mais uma vez, o didlogo vai se construindo e a partir da
interagdo, novos conhecimentos sobre o ensino do transito na escola vio sendo
produzidos. A problematizacdio de questdes relativas ao transito também vai

aparecendo; como ¢ a sintetizada pela Ana - “C nado s fumbim, porgunlon poras ofa,
{awgmd@ oo vai noe cidady. Come Gt ofs, vai pana a ciclads”? D[I).uaxrwé@ s oo, /n@oﬂ@ ﬂsf/umwm?
f)wn/w, o, wma..... oo wmpa lom, wna i do coms 3. Ful instigo a Ana a pensar

sobre a problematizagiio das regras do trénsito. No decorrer do dislogo, a Bete
também procura problematizar com 2 questio dos acidentes de trinsito.

Lembrando novamente WOOQODS(1995), o ensino criativo inclui a
imaginagio, e acompanha um processo de flexibilidade e adaptabilidade do
conhecimento ao mundo do aluno e da aprendizagem. Neste caso ndo & a
criatividade por parte do professor que estd em foco, mas uma criatividade do
aluno decorrente da relagiio dialogica de aprender.

Por outro lado, ao langar o primeiro desafio aos alunos - Cnfis w
rixmm, sabor ooms Guan vocts haldoriam o wsins das nociu e ﬁed/rw;%, eu encaminho a aula

para uma discussio sobre técnicas para o ensino de trdnsito e ndo instigo a
reflexéo sobre os problemas estruturais que nos levem a falar sobre este tema.
Para que serve ensinar trinsito? De onde provém esta discussio?
(Juais problemas a sociedade enfrenta que nos levam a falar de transito? Por
que a sociedade enfrenta tais problemas? Fstas s#o questdes que nos levaria a

refletir sobre as condigBes de vida na cidade, sobre o crescimento urbano,

sobre as responsabilidades do Estado, ou seja, nfio é o tema trdnsito em si que
estaria sendo discutido, mas o que esta por tras dele. O que leva o repensar as
regras do trinsito? Talvez o tema trdnsito pudesse partir de uma discussio

sobre o tema cidade ¢ campo.
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Tal oportunidade apareceu quando propus os objetivos de se
estudar transito na escola, especialmente quando sdo lembrados os frequentes
acidentes que ocorrem. No entanto ela ndo ¢ explorada.

Como no relato acima, o trecho que se segue também mostra a
produ¢fio como resultado da interagio professora e aluno.

Descemos para trabalhar com os pontos cardeais no anfiteatro.
Com a utilizagio do corpo, inicialmente, e da bissola, posteriormente,

tentamos nos localizar.

“A aula 14 embaixo transcorreu bem! A partir da localizacio des pontos cardeais,
questionei a localizacfio de alguns bairros, entre eles, o da prépria escola. Muitas
dividas surgiram.

Sobre os pontos cardeais, os maiores problemas eram:

- glguns alunos néo lembravam a denominacio dos pontoss

- alguns alunos nio sabiam que o Sol nascia no leste (muitos alunos);

- a localizagiio dos guatro pontos quase ninguém sabia. Alguns lembravam que 2
leste nascia o Sol, mas nio localizavam os outros.

Depois da utilizagio do corpo para a localizagiio, enfatizei que o dnico ponto de
referéncia para a localizacio dos pontos cardeais era a posiciie do Sol ao nascer
ou se por.

Alguém perguntou se o Sel era ponto de referéncia para todo Iugar. Eu disse que
sim e isso provocou wna tremenda discussfio, pois eles niio conseguiram imaginar
gue em qualquer lugar do mundo, o lugar em que o sol nasce era denominado de
leste, pois nio havia a percepgio deste espaco mais amplo - sistema solar e dos
movimentos.

Fernanda - 46 no, (?gzjﬁa(zf, i
Eu - ﬂ&f UL G?LW{,{L
Elaine M. - dh, niio acwdils, nis.

Achei melhor subirmos para utilizar o mapa e visuslizar isto de maneira mais
clara.” (Tr., p. 37-8, 21/10)

Parece abswrdo o fato das alunas ndo conhecerem a
denominago dos pontos cardeais. Assim como Camus, eu tiro do absurdo wrés
consequéncias que sdo a minka revolta, @ minha fiberdade ¢ a minha paixdo. E é esta
liberdade de professor que parece conduzir a continuidade da aula para
transformar as dvidas em saber.

Na continuagfio da aula, além da tentativa de explicar a diovida
surgida, aparece também um desconhecimento de minha parte que também

pela liberdade e pala inquictagio, é satisfeito.
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" Adriana - € o pohicgs ds dob nis & o msma” Dombrg o negie do consacio ail’
Lol G o Gue o gﬁmﬁv o vonds 6 Guie wle axgm ts s movimentands. € um %&Wm &
Jona o bob wli paﬁmﬂ»

Marcos - C o movimunls da Jona wn %anﬁ@ as Dol asbi mﬁm. W

Fu mostro ¢ movimento.
Marcos - C suale sendids o’

M ( 1/\. . 3 - 3
Adriana - [lis i (ndio tenho esse conhecimente sobre o lado que gira a Terra em

torno do Sol)

Alguém pergunta se € o sentido horario.

A Sandra vai ac armario ¢ pega um livro de Estudos Sociais para verificar. Ela
descobre que ¢ no sentido anti-horario."” (Tr., p.59, 21/10)

Com esta atividade, os alunos passaram a perceber o Sol como

ponto de referéncia para se achar o leste no mundo inteiro. Desconsiderados os

aspectos do desenvolvimento da no¢fio de espaco (que ndo nos interessa neste
momento), a davida sobre a questio da localizagdo do Sol e o
encaminhamento da atividade para a visualizacdo através do mapa, o que
HANNOU (1977) chama de observacdo indireta do espaco, possibilitou por
parte dos alunos o entendimento da questdo espacial.

Sobre a davida referente a que lado a Terra se movimenta,
percebo que para sand-la basta raciocinio 16gico. Pela minha resposta inicial
ndo havia percebido como € 6bvio que o sentido ¢ anti-horério, caso contrario

o Sol nasceria a oeste.

Os episédios relatados foram apresentados do ponto de vista da
producdo do conhecimento. Ao que parece, esta producdo vem, em muitos
momentos, acompanhada por seu poélo de reproducio de conhecimentos,
através de algumas posturas em sala, que se revelam aparentemente como
simples transmiss#o de conhecimentos.

"Neste momente vou comegar a escrever na lousa o quadro que fiz no caderne,
a¢ mesmo tempo em gue vou guestionando os alunos para que participem deste
momento em que o quadre vai sendo composto. Paro um instante e pergunto:

Adriana - s Wi aconduands! (pois a classe ndio estd quieta. Os alunos estiio
chegando ¢ fazendo muito barulhe.) oo/
@@m, %}m e o4 conduidey Gus as duas alividads Dabalbam?

. 2 .or
Gilmara R.- Coms asim "
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Adriana - (. tgg vy contuides do Caludes bociain. Uochs Jlitf v, m@gmfw, .. Huila
gmf,@ JKL il - Jp&m%kwmi{,@, do f.mafmmh, da aA[dgm s v i didddioss, Quit o7
worile b na pfwm,mL sinis habathon com o idundidads pw;rym de aﬂzrw, fmbram? s
el lom, wm, mpé&dl& wenilo assim. babafhe ovm o w, oom o idudidade ds afuns.

Jala! (se referindo a uma aluna) qui voch wlé offands”’

Luiza - pf’m?mm;m {ela comega a ler o contenido previsto)

Adriana - Jup st qus 07 Primuina,”

Luiza - o,

Adriana - b, foceina, biie w f"" wlaa L{VAJMAM qun AU VIOQNS DAL O pfuﬁrm&u»
sinie. Mas na pmm@ KRR éym,, ol Mwa o habalbs com o b, o idendidade dos afuns
{escrevendo na lousa). & wn doy confuldss... da primaing, sinie a /Jml«/b das duas
whvidadw. & suln, sulne conluide Gt lambirn, wlé snds babalbods & o sale do m&b,
o sl do aulo coms ambianhs dv infagie. (eserevendo na lousa) dalo do auls coms
G ds r}n.llufmﬁ;x&. (EJ«;mw do @Jﬂf%ﬁ@&ﬂ, snds s dite as w{i@t@&% SO0, b O UG dy
conpivinein do alums, Pumsine smais g ol fum acuse o{;:afmzs. da, ;mﬂm i, t{ym}m da,
fwfigxﬁw, da, L%W%u Horahmanb. o DU . .. Suais, s v ambinti o G o /)W,lmw{?
o oo ﬁﬂmg,cwlaq A casa onde o s malciono com o fimz}ﬁm/w&, @, r)g/wﬁp'cx;} it (oLl
o vai pana o a‘g/ax;j;’xx; o wiles wmbindis., € nasda sala db G.{Jm, poly Gl Inaibatban, oads

/
T rMM@xmrzg dbn? Vochs f}@d@/m tambim wlon tabalhonds com o

casa dile? Com, s BAPALGD. GO, wseolon, sode do anda.” (Tr., pd2, 14/10)

Utilize: um episodio desta aula no momento em que me refiro a
produc@io do comhecimento, no entanto o objetivo dela era reproduzir um
determinado conhecimaento sobre as atividades de historia de vida. O fato de,
ac longo da aula, ir transmitindo idéias sobre a importincia da elaboracio da
histéria de vida, sem neste momento colocar criticas e caracterizada de forma
estratificada, torna~-a momento de reprodugio.

A intervencfio, interagdio oportuniza a nfo restrigio desta
estratificacfio. Assim, a aula pode ser considerada um espaco em que se
reproduz ¢ produz conhecimentos. O processo de interagdo que ocorre entre
professor e aluno no trabalho pedagégico em aula impede, no entanto, que esta
reproducdo se prolongue, pois a critica, a interpretagio, os posicionamentos de
professores e alunos vdo sendo definidos, possibilitando a apropriagio ou

rejeigio de determinada idéia.
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E interessante analisar como os alunos também reproduzem um
conhecimento, demonstrado nos momentos que relato a seguir.

Propus aos alunos uma atividade que serviria como avaliagfo.
Ela consistia de dois momentos. No primeiro, a ¢laboragio de um problema de
localizagfio espacial que cada dupla elaboraria para uma outra dupla resolver a
partir da observag@o na maquete que eles haviam construido. Apos isso, cada
dupla respondena para mim as questdes referentes a construgdo e as
mmplicagdes metodologicas do uso da maquete.

INas respostas, percebe-se a reprodugéio por parie dos alunos do
que ja havia sido exposto na aula sobre implicagOes metodoldgicas. A primeira

dupla é Gilmara K. e Marcos.

"Ao final questionei sobre as implicacdes metodoldgicas do uso da maquete em
sala. O primeiro aspecto diz respeito a possibilidade da acfio sobre o espaco a
partir desta visualizacéio, levantado pela Gilmara K., O Marces levanta que nio
56 em Estudes Sociais ¢ possivel trabalhar, mas também em Matemdtica o

conceito de drea: ual i o dne da safa do auda?” “Crm Mademadica o W panans

?

numy monks do coiadthy, (Aac, vshyme...
A Gilmara K. também citou o ensinar através da maquete, o tamanho da sala... a
representacio. “W@fﬁm, oo passan o sado pord o i, fom, G pr o,
WL@{M&; numa, dafvminodo, madido, M@p@md & mad.

O Marcos lembrou da importincia da maquete come iniciaciio i leitura de
mapas. Awm o oo vai (o wma CONPABUIATS fi@ﬁ;@g. dssim oo vai o
twtpfw,@/mﬁdw ® G M}ramzfécmx, wauw&sm.”

A Gilmara K. lembrou do desenho da maqguete numa viséio de cima.

{Também isto eu ja havia falado)"'(CA, p.25, 4/10)

"Depois de algum tempo, inicia-se a avaliacio da Simone/ Vanessa ¢ Kelly. Na
pergunta sobre as implicacGes, novamente as mesmas respostas que eu ji havia
colocado em classe:

Simone- (Fono, o UGN &wﬁz@m O iy PASOME t

Adriana - Jnch”

Simone- | ln ’#’P'i&{'ai{}fé/&n

{ie)

Simone - Jaabath rom as mlﬂa,;ﬁ% fﬁ/ws»’ii\%dm& Mﬂ:, I, ﬂw{@', [/w‘@.,.

Sinone - gapa/;w- vivids

Vanessa. - S*\{mw viniido o p&wﬂd@ ﬁ)@a%um & qu sby vivaw, wl w0 wliy axgw}‘
Simone - Jumbim fom... AP &l mdh a;jmmcﬁm, MmaApOs () b oslscon wm
jznﬂ}z\/ﬁm om. cima, we v dusimhaa o mapi dev classs. {Tr., p.40, /1)
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"Comeca mais um ritual de avaliacfio em que a primeira questio é como foi
construida a maquete. A Fabiana C. se atém nos detalhes da confecciio, material
de que foram feitas as carteiras, o armdrio.

A Daniela nada fala,

Adriana - Cniiis 4, o s uson o mu%uzﬁu v safn” Pana G wsan?

Fabi C.- For comna do... do nlagies do s dimensier. Jnabalfe com. b Wﬁwm
Tualalha, ity -wguda, ot ~bas.

Faz-se um longo periodo de siléncio, em que eu fico olhando para a Fabiana C. &

espera da resposta. Nio dou ajuda, espero. A Daniela L. continua calada em pé,
sem ajudar nas respostas.

Adriana - Jus main” Tai nado”

Fabiana C. - Niio lembro de mais nada.

Dirijo-me 4 Bani.

Daniela L.~ € o 167 Jhin dimansses? € o 1 &9&1@0@ ne? daber ende wls.

Daniela L. faz um gesto indicando que € 56. Fica um siléncio em sala, em que olho
esperando algo mais.

Daniela L. - 5"
Fabiana C. - b6/
Adriana - Corlinds. (indicando gue ja havia acabado)'(Tr., p36-7, 7/10)

No primeiro exemplo - da avaliagfio do Marco e da Gilmara K. -
todas as implicagSes metodologicas expostas foram apresentadas em aula
durante o trabalho com maquete. No segundo exemplo, também houve esta
reprodugdo, em que Vanessa e Simone, expuseram questdes ja discutidas e
sem reflexfo.

Aparentemente estas falas dos alunos séo reproducgdes de minhas
falas em aulas anteriores. Ndo ha indicadores de que o conhecimento tenha
sido apropriado.

A reprodugdio ¢ provocada pela minha proposta de avaliagio a
partir  da transmissfo/reprodugdio por parte do aluno de um contetdo ja
estudado?

Ao falar que o uso da maquete propicia o trabalho com as
relagGes topologicas, ndo ocorreu nenhuma intervengdo de minha parte para
explorar mais o entendimento das alunas.

Ne dltimo episodio, as alunas se depararam com o conflito de

ndo ter mais respostas € eu ndo explorei 0 pouco que foi reproduzido. A minha
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atitude - omissdio - € de espera da mesmas respostas que os outros ja

proporcionaram. A minha postura de encerramento da conversa - “wiinks —

respalda o que as alunas colocaram nfo extrapolando além do ja dito. Neste
momento foi mais forte o processo avaliatorio. £ como se eu estivesse
comprovando o fracasso do aluno.
Nio seria esta postura a propulsora da reprodugéo?
SILVA{1992) ao se referir sobre ¢ que reproduz em educacio,
vai dizer que

“nito siio apenas nossas idéias ¢ manifestagdes verbais que sdo
reprodutivas; também o sdo, e talvey de forma mais decisiva,
nossos atos, nossas relacdes, os rituais a que aderimos e que

praticamos, em uma palavra, nossa prdtica.” (p.66)

Contrariamente a estes relatos acima, a avaliagdo seguinte tem a
minha influéneia instigando as respostas dos alunos, colocando-as em conflito,

"Néo identifiquei direito, mas a atividade girava em torne de algo como ter que
localizar um grupo gue estava no fundo da sala, ac lado da parede ¢ alguma
outra “pista’ que nilo consegui captar.

Fabiana - Fnai. - Ela vira o corpo - Slo & mink o L.
Ela coloca-se na posiciio da parede.
Fabiana - 4 %%umcﬁxf boansim....

Kia vai pensando qual é a esquerda da parede e assim se movimenta até
encontrar o que estd procurande através de seu corpo como ponto de referéncia.
Chamo a atencio da Fabiana:

Adriana ~ Vaci o pmcgﬁ\m come qui pona vech W &mfy(%am voch wld fonds Gus 0
IUWJ)@W v S0k (M}p&r? e Mpmdﬂ,f Juek & o dimil da lgsam)

Fabiana - ...

Ela otha para a Josna, volta, se posiciona olhando para mim e diz wio w%m”

apontando para sua pripria direita. Ela percebe que estd na mesma posiciio que
a Joana.

Adriana - Usch s vends como et 07 Paimaine. voch Tam guit (LA, fom, gt wﬁm, 5
ﬂm:&wm come oo pana wrdinda,
A Fabiana ri. Talvez por niie ter percebido esta questiio.

Adriana - Rﬁ%:,m- dm%w %mﬁ b oo m%amci@ da Cligm.

A Fabiana , sem virar o corpe respondes: “Cs Qruspe do ﬂxmﬂa@«”“ (Tr., p. 36, 7/10)

As alunas se deparam com a situagdio de conflito quando a

Fabiana passa um tempo a pensar ¢ falar sobre como se localizar - "Ela vira o
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corpo - Fabiana- Ol & minka M?«mdq,.. — Ela se coloca na posi¢ie da parede,- Fabiana —

i m%w/urxﬂm o asim.... — Ela vai pensando qual é a esquerda da parede e assim se
movimenta até encontrar o que esti procurando através de seu corpo como ponto de
referéncia. Na dificuldade de responder a atividade pratica, eu a estimulo com

minha infervengio - Vot ﬁ, pWJ% COME QU P 1ok s f@w@a/», vodh wld fonds Y
p@!sekmm, O A2k &@ﬁ?ﬂ@? iy fw,ﬁi{mmhl Jual b o diifa, da /Q@am,? Além da reproducio

ou da apresentagio da dificuldade, esta aluna vai refletir sobre a localizacédo
para entender como utilizd-la ou aprender a partir da utilizagdo da maquete.

E certo que neste momento havia um diferenciador que retirava

ou intbia o possivel questionamento por parte dos alunos: o fato desta

atividade fazer parte de wmn processo avaliatorio,

® 0k & &

Na analise de todo o indicador sobre a produgio e reprodugéo
coletiva de conhecimento, alguns aspectos podem ser relacionados.

Um primeiro aspecto a se analisar é que a aula se constitui num
espago de interagOes, fato que a pratica cotidiana de varios professores aliado
a crescente proletarizagio da atividade docente, quer negar. O nfo
reconhecimento deste movimento do cotidiano resulta numa tentativa de
“esterilizaglo” do trabalho pedagodgico, ou seja, resulta numa visdo de que na
aula nio pode existir nada aldm do que um professor que transmite
conhecimento aos seus alunos. E possivel que a materializagdo disto seja a
visdo negativa das possiveis intera¢Bes € a crenca numa falsa linearidade da
aula.

A questdo da interacdo proporciona a identificacdo de uma
segunda caracteristica que diz respeito 4 presenca do “desafiar o outro” no
processo de produgio e apropriacdo do conhecimento em aula.

A relacio entre diversos conhecimentos ora estudados, ora

complementados numa mesma atividade também ¢é um aspecto relevante na
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producdo de conhecimento e ¢ neste sentido que se evidencia a postura
interdisciplinar (FAZENDA,1993).

No langar o olhar sobre os dados de minha pratica foi recorrente
observar as relagdes sociais que ocorreram entre os sujeitos do trabalho
pedagégico, neste caso a professora e os alunos. Tomando KUENZER (1985)
como referéncia, encontramos que as relacdes sociais sio o locus da produgio

de conhecimento ¢ o ponto de partida para esta produgdo

“sdo os homens em sua atividade prdtica, ou seja, em seu
trabalho, compreendido como todas as formas de atividade
humana através das quais o homem apreende, compreende ¢
transforma as circunstincias ao mesmo tempo que ¢
transformado por clas.”(p.26)

Sendo assim, a escola é uma parte na sociedade em que esta
produgdo pode ocorrer ao fornecer para os alunos, os instrumentos de

produgéo de conhecimento,
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B - PROCESSO DE ALIENACAQO E RESISTENCIA DO ALUNO NO
TRABALHO PEDAGOGICO

Apesar da frequente produglo de conhecimento, a partir,
inclusive, da “participacio” do aluno no desenvolvimento da aula, muitas
determinages do que vai ocorrer neste espago sio oriundas do professor. E ele
quem, muitas vezes, faz prevalecer o seu ponto de vista, resultando na
alienagdo do aluno no Trabalho Pedagogico.

Seria a forma de organizagdo da escola, em que os alunos nio
participam diretamente da organizagdo e determinagdo dos confeados €

attvidades propostas para a aula, o fator que acarretaria tal alienacdo?

Nos relatos, hd a recorréncia deste indicador na elaboragio do
planejamento, na preparacio das atividades, nas aulas expositivas ¢ na

linguagem utilizada em aula,

Planejamento

Iniciel o ano de 1996 com o planejamento de 1995 reestruturado,
em fungiio dos resultados do trabaltho deste Gitimo com os alunos da escola
que eu lecionava e também em fungdo da carga horaria disponivel para esta
disciplina em 1996. Na escola em que lecionava anteriormente, esta carga
horéria era de duas aulas semanais no periodo notwrno, enquanto no CEFAM,
eram cinco aulas semanais ¢ o periodo é diurno. A diferenga de periodo é
significativa no que se refere ao tempo de cada aula. Enquanto no noturno, o
tempo de cada aula € de quarenta minutos, no diurno este tempo aumenta para
cingquenta minutos. Com o aumento da carga hordria, pude vislumbrar o maior
nimero de itens para estudos. Itens que até entfio ndo eram priorizados em
fungdio do pouco tempo disponivel,

Apesar deste planejamento ter sofrido mudangas, estas nunca
eram realizadas juntamente com os alunos. Algumas vezes, elas decorriam do

posicionamento dos alunos, mas nfo tinham a sua participagio ativa. A aula
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em que apresentei os contetidos, no comego do ano, ndo foi preparada com
antecedéncia. Em fungdio da greve dos alunos (pelo atraso das bolsas), néo
havia muitos em classe, o que nfio permitia trabalbar o conteudo previsto.
Entdo “para ndo perder tempo”, resolvi deixa-los cientes do que iriam estudar

durante o ano.

“Afirmei que ndo poderiamos ficar ali na sala sem fazer nada, aproveitei entiio
para explicar o meu planejamento,
- Contetidos a serem trabalhados durante 1996:
I - Historia do Ensino de Estudos Sociais
- linhia do tempo da vida;
- linha do tempo da histéria de Estudos Sociais;
I - O que ndo deve ser Estudos Sociais? O que deve ser Estudos Sociais?
- teoricamente
- praticamente - analise de praticas
I - Concertos basicos
- Cultura
- Cidadania
- Tempo
- Espago
IV - Andlise de Livros Diddticos
V - Experiéncias de sala de aula
- redacio conteudo/forma
~ trabalhar algumas atividades praticas
~ trazer experiéncias de Estagio

Um dos alunos disses Ui dumsron muils panc, c#ﬁmgam n pmﬁo/ pf&uft}(.;af, dan
adividedas dlilipados om, sala do oula” (CA, p. 3, 13/03)

Neste caso, o conteudo previsto foi determinado a priori por
mim. O dnico momento que o aluno indiretamente se posicionou foi com
relagio as atividades praticas. Esta clara a expectativa por estas atividades. No
entanto tal pergunta - “UVoi domsran muile pana cﬂw/gm N fmf», fw&ﬁm, dow adividocdas
ulilipoctas om salo dv aue" - nfio influenciou na organizagdo do planejamento. Ele
demonstrou que sen desejo era um trabalho durante o ano, que estivesse
voltado para a pratica - com repertOrios que servissem para posterior trabatho
em aula. Na hipotese destes alunos terem sido ouvidos antes da elaboragio do
planejamento, com certeza esta seria a parcela da colaboracio deste aluno -

tentar garantir a atividade pratica.
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Nas diretrizes das atividades a serem desenvolvidas...

“Além de ndo poder determinar o objeto de seu trabalho
escolar - o conteilde do ensine - o aluno carece também de
capacidade de decisdo sobre seu processe de irabalho - a

aprendizagem, a pedagogia, os métodos.”(ENGUITA,
1989, p. 173)

E assim, se ja ndo bastasse a ndo determinacio dos contetidos, o
aluno nfio participou da organizacdo da sua aprendizagem.

A alienagdo dos alunos continua. As diretrizes e o cronograma
do trabalho de analise de livro didatico também foram elaborados sem sua
participagéo.

“Preparagio:

- Aula expositiva sobre Livre Diditico, sobre o artigo: Livro
Didatico: Problema ou Solucie, de Carlos Henrique de Carvalho, em “0 livro
diddtico em discusséio”, Revista do Laboratoric de Ensino ¢ Aprendizagem em
Histdria do Departamento de Historia da Universidade Federal de Uberldndia,
ian/95, ano 11,

- Explicacio das diretrizes do trabalho

DIRETRIZES PARA O TRABALHO DE ANALISE DE LIVRO DIDATICO
Parte A
1- Cite algumas vantagens da adociio, em classe, de livro diddtico.
2- Cite algumas desvantagens de adogiio do livro diddtico.
3- Quais as finalidades do livro diditico?
4- Se vocé fosse professor, adotaria livre didético? Por que?
Parte B
5- Caracteristicas gerais do livro diddtico.
- aspecto grifico: cores, diagramacio, ilustracdes
~ 0 que diz 0 prefacio? Qual a leitura que o grupo faz dele?
Parte C
6- Escotha uma unidade do livro diditico e analise conforme as categorias abaixo:
a- Nivel de abordagem da realidade;
- nivel de relaciio entre os conhecimentos
- idealizagio da realidades
- visfio incompleta da realidade;
- presenca das contradigbes;
b- valores e opinides explicitos;
¢~ orientacfio para o desenvolvimento de atitudes inovadoras;
d- estimoulo A criatividades
e- valorizaciio da opinifio do aluno;
f- valorizaciio do desenvelvimento das capacidades intelectuais;
g- oportunidades para reformulaciio de idéias a partir de experiéncias ¢
vocabulirios proprios do aluno;
h- informacdes superficiais;
i- enfoque dos conceitos;
j~ nivel de valorizacéo das personalidades;
k- importancia dada aos detalhes;
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I- mivel de abordagem da diversidade cultural;
m- enfoque do processo histérico;
Cronegrama de analise de livro didatico.
22/05 - Aula expositiva como introdugiio ao tema livro didético.
23/05 - Inicio da anglise; Parte A
29/05 - Leitura do livro “O Ensino de Estudos Sociais no 1° grau” - pag.13-15.
Apresentaciio da definicio das categorias;
30/05 - Andlise: Parte B
05/06 - Analise: Parte C
86/06 - Analise: Parte C. Diretrizes para trabalho escrito sobre livro didétice
12/06 - Tempo para elaboragioe do trabalho escrito sobre livro didatico.
20/06 - Entrega do Trabalhe”(CA, p.14, 29/05)

A participagic dos alunos ficou restrita a elaboragio das
categorias a partir do oitavo item (h), que foram formuladas a partir de uma

atividade de analise de fragmentos de livros didaticos e incorporadas para o

seu roteiro de analise. O restante das diretrizes sou eu quem vou determinar,
inclusive o tempo de elaboragdo, estabelecendo as datas de cada exercicio.

Mesmo guando a atividade contemplava a participagdo dos
alunos, a forma da participagéio era alheia a sua determinacéo.

“Preparaciio:
- Atividade:

- Faca uwma linha do tempo da histéria do Ensino de Estudos Sociais, A
partir desta linha do tempo, escreva brevemente o conteado da mesma.” (CA, p.
3, 13/03)

Apesar do resultado desta linha ter sido a produgdo de um
conjunto de caracteristicas pertinentes ¢ que influenciam na historia de vida
{¢omo citado no ndicador sobre produgio de conhecimento), a organizacio da
aula ndo foi producéio dos alunos.

Outros exemplos podem ser citados.

“Preparacio
- Pebate sobre o livro didético
- dois grupos: um defende o use do livre didético; outro é
contra o seu uso.” (CA, p.16)

“Preparacio

- leitura em grupo das categorias de andlise do livro diddtico, a
partir de texto do Livro da Frnesta Zamboni

- Cada grupo apresentara uma categoria que deve ser utilizada na
analise”™(CA, p. 16)

“Preparacio:
1* parte - Organizacfio dos trabalhos sobre conceitos
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~ Divisdio em grupos dos conceitos gue serdio estudados: tempo,
espago, cidadania e cuitura.

- Grupos irfio apresentar como estes temas estio sendo
trabathados na escols, a partir de suas experiéncias de estdgio ¢ de escolarizaciio.
Entrega de um texto final ¢ apresentacio através de encenaciio de uma
performance;

- Distribuiciio dos textos que subsidiem tais trabalhos.

- Breve apresentacio de cada um dos conceitos pelo

professor.”(CA, p.8)

Esta dltima preparagdo de aula demonstra que haveria a
organizagfio dos trabathos sobre os conceitos. No entanto, esta organizagdo se
referia 4 divisio em grupos para a atividade, uma vez que eu ja havia
estipulado contetdo, material ¢ a partir de onde seria retirado os dados para o

trabalho: das experiéncias de estdgio e escolarizagfio. Inclusive determinei a

forma da apresentagio; performance.

Na avaliaciio, os alunos se manifestam sobre a atividade. A aluna
Keliy diz que seu grupo ndo gosta de trabalhar com “performance”. Nesta
mesma avaliagdo, Vanessa se coloca, pedindo que figue a critério do grupo a
forma de apreseniagfio. Estes posicionamentos revelam a resisténcia dos
alunos a alienacdo. O alheamento do aluno frente aos métodos de trabalho nfo
¢ pacifico. Ele também tenta estabelecer seus posicionamentos.

Esta forma de resisténcia ¢ uma resposta (manifestagio) da
discorddncia do aluno em relagdo ao processo de trabalho na escola e &
alienacdo.

O trabalho realizado ao final do ano foi apresentado fambém
através de diretrizes feitas por mim sem a interferéncia dos alunos (anexo I1).
Cheguet num belo dia de aula e... apresentei para os alunos.

“ﬂgmm 4 Gub GUT G /@wfo, fnaba (brincando com a palavra).
Ana Caroling ~ Joms & (tn 67
Adriana - (aaba ds &w}ﬁu@@ 4 Wmf@ s vai T dois Dabalhinker wle Bimustus, doin

nabalhor wh bimasdo, Um dids ¢ fwwﬁ Mo ﬂ'mﬁf do mosembas ek OB,
(x?w/sméa/» o fxwm, do semindnis.” (Tr.,p. 49, 14/10)
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O processo de elaboragdo do trabalho final do curso é um

momento em que os alunos s#o desafiados a uma reflexdio sobre todo o

processo de produgiic de conhecimento. Apesar de todo o esforgo de analise,

deixo poucas alternativas para a forma final do trabalho. Recorto as diretrizes

finais:

“IIE - Organizacio e avaliacio do trabalho

Este trabalho devera ser feito em grupe de 4 pessoas (sem excegfio), onde
haverd pele menos um membro que observou as aulas de Estudos Sociais, por
isso a disposicfio habitual dos grupos devera mudar. Espero que vecés se
organizem de forma a nfio ter atritos com os colegas da sala para formacio dos
grupos.

Data de entrega fimal: 29/11/96. Haverd também apresentaciio em forma
de semindrios, que comecard no dia 11/11,

Durante o decorrer do bimestre serfiio dadas aulas para realizaciio
tarmbém em sala.

Sobre critérios de avaliacdo: quantidade de dado analisado; abordar
todos os aspectos tedricos estudados; nivel de relacfio; data de entrega.”(CA | p.
30

As reclamacbes que eles fazem sfo ignoradas,...
“Muita reclamaciio. Vou distribuindo as diretrizes e pedindo calma para os
alunos, “Calima, gﬂmﬁ@,”
Adriana - § hobolle 4 i gmfm TR Uy DUCO- COF ol
Gilmara R, -} huballs ¢ U 9@@5@%@- mats & Aﬁz/dm noludinio.
Adriana - [lis & ...

Algumas alunas estfio me ajudando a picotar as folhas de computador para
distribuir as diretrizes para o trabathe.”(Tr., p. 49-50, 14/10)

... permanecendo a forma proposta por mim.

Na linguagem formal utilizada em aula...

Conforme ia explicando o trabalho, vérias vezes utilizava-me da

linguagem para dizer o que os alunos teriam que fazer, ou seja nfio perguntava

se concordavam com o que ia se fazer, nem como seria methor para se fazer. O

mteressante € que esta nfio era uma atividade construida hé muito tempo. Era a

primeira vez que trabalhava desta forma, era de se esperar uma maior abertura

para a

participagdo dos estudantes.
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“Cu vow duwalmn o Pock, a0 fgﬁdﬂ ca/z]‘m?% soba o Tabatho puands oﬁmc{m m%u(},” {Tr., p.
51, 144103

“Adriana - (sl & alividads 7 46 @_}ﬁmmm
i Glan amicdice aulon dy Caludss Docinin,” (Tr., p. 52, 14,10}

/{wﬁs» GUps- Qi it tivan nanbum,

“Eu entregoe os trabathos de pesquisa feita com os professores(as) de 1" a 4° sobre
o ensino de Estudos Sociais.

Adriana - %ﬁz&em olhew, pana. 64 nasidladss o ;ggyb WW sshue o qur jm que A

acondcen, o o qute nﬁ.w; mais ekwends nas pmgwm G ks !ﬂ’f/ﬂﬂﬂ‘ﬁ/w

{eos)
Adriana - @%x yocts,_ i gty a%xﬂs Gt i fqm"m, eugw,&sx Gt b mais wloands su o

Guit b s Gunib. olha, iste chamo o axﬂm@ﬂ ﬁe;m Aﬂjx;m W cwiq/é)/ com iy Jals i
e wlon,_pronle olt o londs na Te auls %zwmwf& N UOATGA OV (L wwhudon, as

whiggos, wsprsinis wclidionas ™ (Tr., p.53, 14/10)

" Adriana - (o wmmzpﬁw, Vsch assislivs gfmgum&m% para @ x}go&f{@\) boba 1 0 ymm
assitlivs ! Uocks v (r&ygmw @ ag%m_z{g pand ﬁuﬂ&m wio babalhs, fraci do rfmfm
Wﬂég/w,«m[m itk QAP b Ty duslos %wuff/w, i, Al tom. Quin foe assilids o auda do Caduslos
Docigi. (aponto para um grupo) x@(auu; Inds wssishinam.. bt g um N0 P@d@m i
pands o g de f/lém»i Gutt e lom m%mm qun assislice”

Ana Paula ~ Pado son do b7

Adriana - Tae. (5 wiv assifnam? oo, Soin? Cndae dividi wm dois GRS, DO A
p@d@ ol (}md/w " {Tr, p. 52, 14/10)

Em outros momentos, ao dialogar com a sala sempre enfatizava-
se o que se deveria fazer.

"Neste dia, dei continuidade ao trabalho de avaliacdio das maquetes iniciadas na
ultima aula - sexta-feira. Explico para os alunos que ji tiveram inicio as
avaliagdes. Tem poucos aluncs em sala, como em todos os dias em que minha aula
comeca as 7:15. Comego a exphicar, mas acredito que estd sendo em viie pois os
alunos ainda viio chegando. Eun ja havia explicado a atividade uma vez na semana
anterior, mas achei melhor explicar novamente,

Adriana - Uscis viio WWM’;L!{/{}A e ol du/@fw Quie fevrnbian, fy&p WL WWEAM@. Enlite a

Roseli P.- Com o Jal.

Adriana - Onlie olus die q/vmgfjan, i ol Wa, com o fmandn com o f{m&m&,
put WMMM i&guwmg@m wina. ofivideds o /w/wim da. fmw%cw& paini who, oudha (ﬁc)ofa/,
th ligal”

Tatiana M. Como assim wmea odividads”
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Luciene emprest&da}ﬂ dmando, o o Lucivns bolonam o wgmt@ alividade. Onde s
g@fw&@w o Jofiona dinbe do mesa sale” Ja7 Cuas fam%szm} dos vin /wam pard,
sifha df.f?{lﬁh Jé f@f}(ﬁﬁ? Cntundinam?" (CA, p. 34, 7/10)

invendan. (Fon mmzpf@», D fiwnge 56 um minadinks. (Posss” (pedindo a maguete da

“Digo que vou distribuir um texto para cada dupla e explico a atividade.
Adriana - Vscin viie, um deg.)[& fagas, wn il dusls Iﬁwfm», paga iy it dosdy foals i

chamsu mais afwu;&m o L@_@M{_JEAQMUGZ&J} QA& Lé@/m W S fzu}mm a,?wf il mﬁm /amm
o wslanls do classe.
(iislame - ccf’n, 10 mminudas vai”?

i lors maia hora pasL fe o Gwanion as dm@, A COTUMAA Y u‘»m’xp.

Eu wpﬂm-. & cée;m, mais 10 minudes pov mgfowl%m o habafhs o cince paaa
fzpfmfmém Jum, qup fam sinlilice o do ﬂ[iwm allnmalive.” (CA, p. 68,4/11)

A linguagem utilizada em aula (conforme grifei) € impositiva ¢

EER 1

prescritiva: “agora vocés véo...”, “depois vai ser assim...”, “vocé tem que...”,

k4 (%] 37 &k

“vocé val ter que...”, “vocés vio fazer o seguinte...”, “vocés vio inventar...”,
“vocés vdo arranjar...”, “elas vio pegar...”, “vocés vio pegar...”. S0 poucos 0s
momentos em que utilizo uma linguagem voltada para a construgfo do
trabatho por todos os alunos. Num processo democratico em sala de aula, estas
vozes deveriam ser ouvidas. Aqui a “autoridade escolar é essencialmente
prescritiva”(ENGUITA, 1989, p.171).

Ao analisar o conceito de trabalho alienado em Marx nas
manifestacdes de sala de anla, ENGUITA afirma a existéncia da alienacfo do

trabalho com relagdo aos fins do mesmo e ndo frente ao produto do trabalho,

pois este - o conhecimento - sera posse do aluno. A alienagfio ocorre neste
momento, como ENGUITA(1989) nos mostra, na determinagdo dos fins pela
vontade alheia:

“..a determinagdo dos fins por uma vontade alheia reproduz-
se inteiramente na escola. Assim como o trabalhador
assalariado carece de toda capacidade de decidir o que
produzir, a crianga ¢ o jovem escolarizados carecem da
capacidade de decidir o que aprender. O produto de seu
trabalho, ou se prefere, o conteudo do ensino ¢ da
aprendizagem é determinado por outro. Pouce importa se este
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ouire é o professor ou se também este, por sua vez, encontra-
se submetido - como & o caso - a uma ou vidrias vontades
alfieias - as autoridades das wunidades administrativas
educacionais, as autoridades politicas, os fabricantes de
livros-texto e outros materiais escolares.”(p.170)

Na agiio pedagogica, dentro da organizagio social e politica em
que vivemos, hd a necessidade de se preestabelecer um conjunio de saberes
que sfo determinados como dignos de serem transmitidos e aprendidos. As
questdes a serem indagadas sfo: Quem determina estes saberes? Quais sdo
estes saberes?

Prescrigdo e restrigio sdo duas caracteristicas da escola que nfio

se coadunam. Uma coisa € ser restritiva quanto ao que vai se ensinar e outra é

prescrever. Da forma com que ela estd constituida, ela ¢ mais prescritiva que
restritiva. Ha sim a necessidade da escola restringir um corpo de saberes que
s8¢ prioritarios para a aprendizagem pois ndo é possivel a escola deixar o
aluno fazer tudo o que quer (ENGUITA, 1989, 171). Existem interesses que
precisam ser coadunados no coletivo.

Neo comego do ano, em que os alunos ainda nfo haviam entrado
na “roda-viva” dos mecanismos de alienagfo da escola, eles se posicionaram
frente & algumas imposigdes, especialmente no que se refere ao tempo de
trabalho, como € o caso que relato abaixo (e vai ser analisado no indicador
sobre avaliagio do aluno).

“Os alunos vieram me falando que precisavam discutir comige, falar €Omigo...
. . 11/ s
(o) 8 Gilmara K. comegon. iy fmrm dfaﬂcm, O T Cmdmmﬁm) Qo s wsbmans

muile aloludes do Tabolls o il mads i@/mfw pana fa}m, %3/5)/@*&%, wmn, aul.

Eu fiquei muito irritada e falei que no dia seguinte teriam a aula para o trabatho,
A Tatiana Az ' o /{m%mza b Gk tabalhe f@e} moncadds muile wm, cima, do hora.””
CA, p. 9, 17/04)

Este, como outros momentos que cito anteriormente -
reclamagdes dos alunos frente ao trabaltho final -, s30 momentos de resisténcia
as imposi¢bes. O exemplo das reclamagdes se caracteriza como resisténcia

desorganizada. Neste exemplo acima, é uma forma de resisténcia organizada,
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mas que quebra com as tentativas de organizagio democréatica que estivamos
tentando imprimir em aula (ver o item sobre “Avaliagdo da disciplina pelo

aluno” ).

FREITAS(1991) afirma que a “auto-organizacdo dos alunes visa a
permitir que se organizem para participar da conducdo da sala e da escola de forma

democrdtica”(p14). Mas até que ponto isto é possivel? Os dados que eu tenho
mostram {rés momentos desta organizagdo: o momento de execucdo das tarefas
em que os alunos se organizam para a atividade e dai decorrem varias
produgdes; o momento em que esta organizagio poderia estar ocorrendo mas

ndo acontece, ¢ quando eu proponho as atividades; e na reivindicagdo junto a

coordenadora nas mudangas dos cronogramas dos professores, mas que nio se
refere diretamente & minha relagio com os alunos para a organizacdo do
trabatho pedagdgico em aula. As mudangas ja estio definidas a priori, sem a
participacdo dos alunos.

Neste dominio sobre os contetidos e 0s meios com que o aluno
vai produzir, reproduzir e apropriar-se deles, o professor, numa analogia ao
trabalho produtive “¢ o primeiro chefe do estudante”, segundo JACKSON (1996,

p.70). Isto acontece pois em uma de suas muitas definicBes, “o trabalho supde
realizar uma atividade deliberada prescrita por outra pessoa, uma atividade em que nio
participariamos (...} se ndo fosse por um certo sistema de relacées de autoridade”( 1d

ibid, p.70)

Os conflitos: um relacionamento nem sempre tio amoroso

A forma como se desenvolve a relagiio entre professor e alunos

em aula pode resultar na alienagdo do aluno ou na resisténcia a esta alienagdo.

Houve momentos em que a dificuldade de estabelecer yma relacdo de dialogo

foi manifestada.

“A comversa decorren por mais alguns momentos e depois fomos para o trabalho
em grupo - deixei o tempo para isto. Fui rodando pelos grupos. As idéias eram

muito boas. Em um grupo, eles disseram: “Jivomes uma, bufhonds idiia que descondi
Iadon on sudnas”.
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Escutei. Elas estavam querende retratar o caso da pripria escola naquele
trabatho. Recusei. Achei que niic seria uma boa, pelos 1iltimos acontecimentos.
Hu ndo estava querends me emvolver com aquela problematica. Sugeri que
apenas interpretassem, colocando outres personagens, outro espace.

Uma aluna (Luciene): " Tlis, nés niie vames, mois ﬁ)/{{m ido. ook me desaslioudon.”

Tentei levantar o grupe, foi ai que fiz a sugestdo citada anteriormente - de mudar
os nomes dos personagens,”(CA, p.11, 18/04)

O fato de eu negar a proposta criada pelas alunas, num primeiro
momento demonstra o meu poder de decisdo sobre as praticas dos alunos.
Utilizo-me deste poder, de forma impositiva, para impedir a producio da
atividade pelas alunas. Consequentemente, num segundo momento, ele indica
a dificuldade de didlogo, resultando na relagdo de desestimulo por parte da

aluna.

Neste episodio abaixo, as alunas preparavam uma atividade em
dupla sobre localizagfio espacial na maquete para outra dupla resolver. No
entanto, a0 me posicionar, provoquei uma tensdo entre mim e elas, percebida

através da reaco de Tatiana M.,

"A outra dupla elshbora sua pergunta para a primeira. A questio era
extremamente complexa. Qu melher, a resposta a esta questio envolvia dar
muitas voltas na sala para chegar a um determinado ponte ji passado
anteriormente. Sua resposta demonstrava que a aluna teria que ir e voltar ao
fundo da sala para chegar & frente. Depois de muita tentativa para responder:

Adriana - £y /mf\\f»&/rm née & ok, ook nunca vai fon quu i s jﬁmd@ v vollan frona
tﬁ@gmf L) ;mﬁﬁ, navamerde. o b m/%&xs» do s, Tlis & um p/b@%g/m wal, {87

Explico que o problema tem que ter uma razio, Niio é um problema tirade ao
Tén.

Enquanto falo isto, a Tati M. estd com uma fisionomia de insatisfacdio ¢ parece
que ndo se interessa pela minha explicacio. Talvez pelo fato de eu estar colocande
em xeque uma atividade que elas fizeram e seria avaliada."(Tr, p 37, 7/10)

O descontentamento dos alunos esta claro. A minha posigio com
relagdo & atividade do grupo foi insensivel frente & produgdo que as alunas
tiveram, especialmente porque nfio é esta a expectativa que eu tinha com
relagdo as atividades, Ha um embate do desejado por mim e demonstrado pela
aluna. Neste caso, basta a leitura de um gesto da aluna para perceber que

estava instaurado o conflito.
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A relagfio professor/aluno € perpassada por momentos de tensdo

entre as obrigag8es do cotidiano escolar e as reagdes dos alunos.

"Comego a ficar irritada, pois as alunas nilo apresentaram comprometimento
com aquela atividade, com a avaliagiio.
Preparo-me para conversar com a classe - pa verdade dar uma bronca.

Adriana - Juma! Oy A an& abvnggio wm minlo. %@;@ bo il dia. it W vt
aﬁmgmh £ s dnico, llime. dia gu @ ?;mfe Wl jﬂ/}d/@‘v (wa&m;&&, anle? € w a W s
buvmimin, ?ugjj@} e AL D04 c.wmgm sl dia ponas o g,wm’f@ ﬁ{‘ﬁ/lf fa?md&; w, lonks wm,
manly du coisan pavs o %mf@ deciddin. (Pon gawm

A classe fica em siléncio, escutando a minha bronea.
A Simone estd desesperada em minha mesa esperando que eu arranje uma dupla
para elas."(CA, p.39, 7/10)

Estes exemplos demonstram, assim como o momento da
reclamagdio sobre o tempo para o trabalho, que estas relagdes sio carregadas
de conflitos, especialmente em decorréncia da professora (eu) estar
pressionada pelo tempo ¢ o conteddo, e ndo poder “abrir espago” para a voz
dos alunos. Eles revelam as contradigdes existentes na participagdo,
apropriagdo ¢ alienagdo do aluno em relagdio ao trabalho.

O relato da aula do dia 25/10 pode demonstrar este processo

conflituoso entre o aluno e eu.

“Entrei na sala do 3° A no dia 25/10 um pouco antes do horario, pois o professor
da aula anterior havia terminade a atividade mais cedo. Entrei e pedi que todos
ficassem quietos por wm instante, pois precisivames conversar sobre a exposicio

das maquetes. ' ("o, ﬂwmg LamOh a(?fia{ém, %m o wposisis pona doiman o sala
avasmada, pancs o sunames qut vo. " A classe estava alvorogada: sexta-feira - diltima
anta, " Pa fmm, Jf}kgmm %fmfm G N4 mem j}a?m i ainda #Z%{ib,” “f%, deizae
gurls in vnibena, va?” pede wma aluma, “Lepsis que nés lminarmss.” Eu responde
¢ explico em seguida,

“Vis GOMSA VIRV ik safo, do ufa,(fm,{m, 2 pﬂm}mmm fWézf“&L oA ﬂ[amxm, c&ﬁﬁa@%
wf}&km{@- o nom Tnabotho. Vames ;ivdwz, j{m o i o Guei fxfm mguﬁm wm sada,
mpﬁc{md@, p@m Gy wivios adividacs seovwnds o ook uie s /nm]w/mm Cnldie. nis
GAMES IARHOAGNY fish wjuf@»s b wdmém) 6 QUL swiia dife. Assim quan. visilan, o wpmg&@
p@oﬁ@ b o laks o fmm?mn, Phecisds /ﬁm wpﬂ‘cam&w.” Todos concordaram pois seria

bem melhor assim, pois ninguém perderia nada da Semana Cultural,
£k . . e
Wm, by lomes qua vscan sobe; (escrevendo na lousa) Intencdes do trabalho

sobre a maquete; processe de construcdo; implicages metodologicas; . po Afm
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a 3 + » - ep e
Toman quo arwman o sl do aulo” Esclareci que o terceiro B ji tinha comegado,
feito um texto sobre intengdes e processo de construcio agora teriamos que

“W“ acordon o Gk vhs ﬁf/mwm b pOsOA a;micx%% " Come assim” , pergunta
um aluno, *Junss G gy o gu oln f i, b o v s Gt Mm, o it /wzx:m

QAU & faW@e A f{)/m&%/m: %wb L s /rﬂf)(y!/[&/?jﬂz & (ﬁvg@{ﬂ/b

Vamos dividin, os gw}m - ¢u proponho. Todos os alunes queriam ficar com =

parte que se referia & arrumar a sala de estudos. O primeire grupo sobre
intengdes... ficou com a turma da Ana Paula, o segundo sobre processo... ficou
com o grupo da Joana. No trabalho sobre implicacées s6 a aluna Fabiana queria
ficar, pois neste aspecto ninguém do terceiro B havia comegado, o que acarretaria
mais trabaiho.

4 (e . R i © " N I
s ache ﬂmf@, s Gilmara K. se colocou, pois o terceiro B 36 escreven umas

coisinhas ¢ o terceire A teria que fazer praticamente tudo. Ela estava muito
irritada. Falei que ela estava certa, mas que no terceire B apenas alguns alunos se

prontificaram a participar da exposicio, niio era a classe toda. "y vech fhﬂw
vcine . Disse um aluno. Vool b m?&,& Ei ﬂMm} i 8, mas 16 mfgum
Paﬂj&‘.?%wﬂ/m b aGoAd A0 cd?ma, vie o o pmfm o M@w@%”, eu esclareco.

“ﬁ’f{?@% to fom. ?’igma oth v/n(fvmafé, AgOL U alt vew M% /om«fv, das f}?’f}ﬁft}(‘}&{;@%,“
Todos es grupos foram ao trabalho. Alguns alunos foram ajeitando o material
para ir embora, eu fui logo parando e perguntando. " /lis vai hobafhan, nis””

Parei para ficar com o grupe de implicacdes, pois havia prometido ajudar, j4 que
eles ndo tinham muito material ou melhor, achavam que nfo. Pedi que olhassem
em seus cadernos ¢ nas anotacbes de aula, pois eles tinham tudo 14, assim ficou
mais facil para a realizacfio do texto. Foi tudo ocorrendo bem, mas durante o

trabatho de arrumar a sala, as alunas falavam que "nio v {’/}'AMf& iz, alim. de
anremar, o sl fambim, pan o lorcuing. (8 , s Twniam, Qutte QPN Ot ?MAWA: delos.
hils v, [am{lm ds twmcsins (8 o mie do fncune . Em um momento disse que as

maquetes de terceiro B deveriam ficar 14, e depois eles iriam arrumar. (CA, p.
32-3, 25/10)

Um primeiro aspecto € a determinagéo da atividade provinda de
minha parte. Os alunos ouviram as determinacbes de como deveria ser
realizada a atividade de exposi¢io das maquetes na Semana Cultural. Nio a

apresentel como proposta, mas ¢omo imposicio - “Vli vames wpor no, salo do
M&zd{w % /mm‘wwm Wm?@ coan, Jfa,ixmzy, omfa?% wfoﬂ'ﬂwmi@ o nosse Dabathe. Vamas, ;a?m
;«‘Wm& fpund. nits G Jiﬁam mmyuém o, saln mpfif)c'{wd@, p@m lm, vénian alividadis ocsrmondo. o
sochs (s Qaprafy pazzé@am Cnliie més vamss prrpanan posy wenils o quit whiee difs. i Guatty

visidan, o oG /mwfa fr o ringuinn pucisd ﬁwﬁ, mﬁi{mzd@” ~ além disso, ainda foi
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determinado o contetdo - (o, nés fomos e e soha. (escrevendo na lousa)
Intengbes do trabalko sobre @ maquete; processo de construcdo; implicagoes
metodoldgicas.

A justificativa para tanto estd voltada, inclusive, para o fato de
termos apenas aquela aula para a realizagio de todas as tarefas. Assim o tempo
vem mais uma vez mterferir no trabalho pedagogico em aula, intensificando a
alienagdio do aluno frente ao processo de produgéo do conhecimento em aula e

da organizacio de nosso trabatho - “Fan fmaw, sl af&fm %/vblan w onposigie pona
dviman o safo, aramada Pt G SMORG, gL L. "A classse estava alvorocada: sexta-feira -
Gltima aula. * o ;Msvz, MM ?mfm gus 4 RCIBIATSS Mm il ainda, ﬁ@g’m”,

Pelo fato de nfio termos muito tempo, a classe do 3° A fica
sobrecarregada com o trabatho chegando ao ponto de preparar a exposigio sem
a colaboragdo dos alunos do 3° B, o que acarreta o conflito entre o aluno e en.

Estes, entre muitos outros episédios, demonstram a relagio nem
SCIPIe amorosa, mas sempre construtiva entre professores e alunos. Isso pode
implicar numa forma dos alunos resistirem & autoridade que exergo em aula,
que em muitos momentos, ¢ impositiva e deliberada, adiantando-me nos
desejos dos alunos. Assini, quando os alunos executam o que eu lhes digo,
estdo abandonando uma série de planos proprios para executar os meus. Para
JACKSON(1996),

“.. aguello a lo que se ha renunciado (o alumna} no se parece
en nada a la accion exigida por el profesor. La falta de
simifitud entre ambos planes, es en parte, responsable de la
dificuldad que experimentan algunos estudiantes (...) pero sin
duda no resulta simple la relacion entre estos dos
planteamientos.” (p.70)

E acrescento: este resultado néio é apenas simples, mas doloroso
como neste episédio do ano seguinte.

Um acontecimento posterior... :No terceiro bimestre realizei uma

avaliagio escrita. Vinha observando que muitos alunos estavam dispersos, ndo

participando das aulas. Nio sabia até que ponto o conteido que eu estava
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trabalhando - o desenvolvimento da nogdio de tempo na crianga ¢ sua
importdncia no ensino de Estudos Sociais - estava sendo entendido pelos
alunos e, se a0 menos eles estavam lendo o texto proposto. Sendo assim,
decidi, sem consultar os alunos, que haveria uma avaliagio escrita neste
bimestre. Transcrevo abaixo o relato que fiz apds a aula em que ocorren a
avaliagfo:

“... entrei em sala e todos os alunos me esperavam. Eu estava parada na porta,
pois acreditava que ainda houvesse professor 14 dentro. Mas nfio; av entrar,
estavam todos os alunos.

A Fabiana . foi questionande: “'d awaliogis & wmalivg, rﬂ;@gmm&m ol m‘ﬁ@wm&mﬂ”
Disse que era diagnéstica. Eliane. “dinda fomn, perguL do vech s dirsense que vic,
ﬁmm&}{h”

Eu avisei que seria individual. Alguém ainda perguntou ' /lio M Wy e

lak:] . - M » = =
duple,”” Disse que nde peis eu gostaria de analisar come estava 2 producie
individual e que nfio precisariam ficar preocupados.

. a .o .o
Adriana - Juma ¢ individuad!

y R /
Aluna - Fracin Jm?/fa?m 4 ?/wu;mf?
Adriana - b prpbncia.
a
. 4 o

Ana - f@dfmrm, o classe o, %wmmf{m alunss, Onde vock Gears gus gwmé@ mﬂ%fm el
canbuinn?
Niio respondi e, inclusive o grupo desta aluna nfo desfez as carteiras. $6 duas
alunas.
Alguém me chamou de carrasca. Um aluno novamente perguntou se seria
somativa, diagndstica ou informativa, Eu novamente disse que seria diagnéstica.
Alguém disse que nfio estava parecendo. Os alunos estavam arrumande as
carteiras quando tive que sair para fazer mais copias da avaliagiio pois estavam

faltando. Ao voltar para a sala, os alunos estavam cantande uma mdsica para
mim: “Pior professora do mundo/D4 provinha/Faz colinba/Ferra(sic) todo

. - . e A . 3 -
mundo”, Qutros alunos riam e alguém disse: “Uscd nio vai fn o fewsa”” Olhei

para la e estava escrito: “A professora Adriana serd queimada na fogueira da
Santa Inquisicfio. Pecado: torturar os alunos.”
Comecei a rir e nio levei muito a sério.

Tatiana A.: ¢ vorcdads, A, ;yw;mm. Vos vamss fo :%mem (lricle dm N i, fa/‘i,m

p/wm? S, lnadicional!

Nio conseguia levar a sério tal colocagdio, principalmente pela
relagio que sempre mantive com estes alunos e eles sabiam que meu objetivo
em aula nunca foi punir. Talvez por este mesmo fato é que eles estavam se

colocando assim. Se ha uma relagfio t8o boa, por que uma avaliagio?
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“Fabiana S. - /lis b rum &zgm posits conlinuan o ﬁ : pands aum&et@fm. Vodh 44 vands

| . [
COARD NSAAL Cjaa% 2 {’j:fm?

Entrego as avaliagbes, os alunos comecam a conversar. Aviso que ¢ individual
por isto nilo € para conversar, Camila volta a falar com alguém do seu grupo.

Adriana - Juida Comifu. Cm tsm muds.
Camila - it s ﬁfi?,? Chads. Adnicuna.

Gutras pessoas falam,

Adriana - 0%, E}wmf@j!ﬂ? E sinin. A awaliagio b individuad. ﬂg@@/m cfwgm Eu niis wslou
brincands com vocks. € hanay jag,m vm silimcis.

Os alunos se assustaram com tal atitude minha,”

A partir dai continuei na “vigildncia” sobre os alunos. Ao mesmo
tempo que havia a tensdo em classe, sentia que os alunos estavam aborrecidos
com aquela sitnagdo. En ndo acreditava que havia motivos para isto, pois no
decorrer de dois anos nés criamos uma ligagio de confianga em que eles ndo
precisavam temer uma atitude radical de minha parte. Ao que parece, esta
confianga estava sendo rompida com a atitude de realizar a avaliago escrita
(formal) e os alunos tentavam resistir com as posturas explicitadas.

Ao final, senti ambiguamente, tristeza e alegria. Tristeza por ter
tomado tal atitude. Alegria por poder refletir sobre o episodio com os alunos,
pois mostrei minha descrigio da aula para alguns que se posicionaram dizendo
que ndo estavam realmente acreditando que eu pudesse fazer aquilo com eles.

Este, como os exemplos dos outros episodios de conflitos em
aula, decorrentes da avaliagio , referem-se as relagbes humanas que
vivenciamos no cotidiano docente. Ao defender que a formagdo de professor,
deve-se integrar uma imagem realista das praticas, PERRENOUD (1993)
lembra a defasagem na reflexio sobre os problemas relacionais e socioafetivos
que o professor enfrenta e faz wma comparagio com outras profissdes:

“Noutras profissdes, por exemplo, a enfermagem ou o
trabalho social, os profissionais sdo preparados para se
confrontarem quase fodos os dias com a depressio, o
insucesso, o sentimento de injustica ou impoténcia. Sio Ihes
dadas armas para se defenderem contra esta realidade
Jrustrante, por vezes revoltante. Armas analiticas, que lhes
permitem compreender que essas contradigdes ndo sdo a
marca da sua incompeténcia mas sim da complexidade ¢ da
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ambiguidade dos sistemas socigis. E armas relacionais ¢
socioafectivas: uma certa prdtica das relacdes entre
prafissionais, dos meios de analisar as suas emocées ¢ as suas
opinides preconcebidas, de suportar as decep¢des, de assumir
o desconforto de certas prdticas”. (p.106)

Sobre a a¢fio do professor, 0 mesmo autor lembra que ha pouco
tempo a “autoridade do professor era tal que tinka o poder, se o quisesse, de impedir a
contesiagdo, a diversidade, o conflito, a incerteza™(p.17) Aconteceram mudangas,
entre elas a aceitagio de que ha resisténcia dos alunos, frente ao seu processo
de ahenacfo, exigindo do professor a releitura destes momentos de conflitos,
enquante momentos de produgio. E, exigindo também a leitura da aula em sua

complexidade.

® &k F

Em sintese, através deste indicador pode-se perceber como ha o
processo de alienagiio do aluno frente ao trabalho realizado em aula. No
entanto tal alienagdio ndo € passivamente aceita. Os alunos resistem a este
processo seja através de seus posicionamentos em aula, seja através de suas
posturas, tentando ser produtores do processo de trabalho em aula.

Tais resisténcias podem resultar em novas produgdes sobre o
encaminhamento da anla ou resulta em conflitos como os analisados.

Tal andlise possibilita a compreensdo do processo ndo linear de

participagio ou alheamento do aluno na atividade pedagégica.
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C - 0 APARECIMENTO DO INESPERADG

“Em que estd trabalhando?’
perguntaram ao Sr. Keuner. Ele
respondeu: ‘Tenho muito o que fazer,

preparo ¢ meu préxime erro.’”” (O
gsforgo dos melhores, Bertold Brecht)

Os momentos analisados a seguir indicam a tomada de
consciéncia por parte do professor sobre as rupturas/continuidades que podem
vir a ocorrer em aula.

Realizamos uma atividade de analise de livro didatico. Ela havia
sido exaustiva ¢ apresentava muitos pontos interessantes. No entanto, ao final
da atividade, eu considerei que ficaram restritas ao meu conhecimento. Era

Preciso romper com 18so.

“Continuamos a elaboragio. De filtima hora e talvez para estimular esta andlise
pedi que os alunos fizessem uma propaganda sobre o livro didético numa folha de
papel manilha a ser pendurado no corredor. Isto deixou-os ‘ourigades’. Eles
bolaram vérias frases de efeito. Os alunos se mobilizaram buscando canetinhas,
tintas ¢ organizando mos grupos frases de efeito. E a confecciio do trabalho
continuow.” (CA, p. 17, 20/06)

No momento do registro, afirmo que esta atividade
improvisade’’ & para estimular a analise - “para estimular esta andlise...” No
entanto, o que realmente objetivava era a socializagdo do trabalho ¢ a
satisfacdo do aluno em sentir a sua produgdio com uma fungdo social - neste
caso de alerta para outros alunos das armadilhas no uso do livro didatico.

A expressiio utilizada no relato - “De dltima hora...” - denota a
reflexfio sobre a formulacdio do trabalho de andlise do Livro Didatico.

Reflexdio que proporciona a retomada de um processo para um fim diferente.

* Ao elaborar este indicador, pensei em denominar os momentos selecionados de_inusitados, no
entanto ao recorrer ao diciondrio Aurélio, achei pertinente o termo inesperado, que significa nfo
esperado, imprevisto, enguanto inusitado significa ndo usado, nfio ysual, incomum, estranho. Assim,
os momentos selecionados configuram-se como momentos ndo esperados, no entanto e ate certo
ponto sdo comuns na pratica pedagogica.

' O termo improvisado nfio estd sendo utilizado para designar uma atitude tomada sem claboragdo,
A claboracio existe mesmo nos momentos de improvisagfio.
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Qual a razdo de aprendermos? Onde queremos chegar com o
conhecimento que produzimos? Foi guiada por estas perguntas que
complementei a atividade de analise, incorporando nas diretrizes das analises
realizadas nos anos subsequentes, a socializagdo do conhecimento sobre Livro
Dhdatico.

Serta a improvisacdo uma caracteristica desta atitude? Afinal,
ndo estava prevista tal atividade e para satisfacio de uma necessidade
imediata, tentamos elaborar as propagandas para socializa¢fo de nosso estudo.
Assim, a0 que parece, ele se constitui apenas como improvisagdo.

Improvisagfo ndo significa automatismo. Néo foi tomada por

automatismo que agl, mas sim por uma estratégia refletida. Havia um processo

gue estava sendo encaminhado - execugdo da andlise de livro didatico - e por
uma questio de coeréncia dos objetivos de se produzir determinada sintese,
este processo foi retomado e reestruturado em seu encaminhamento.

O ato de reflexfio sobre o processo resulta também em momentos
de ruptura no que estava sendo delineado. Através de uma atitude de reflexdo,
eu paro para pensar sobre a condugfo do meu trabalho, provocando mudangas
1O MESmo.

O proximo relato também denota uma atitude de minha parte
caracterizada como uma “estratégia refletida”. Estavamos estudando as
relages espaciais existentes no desenvolvimento da crianga, a partir do texto

“A mno¢iio de espago na crianga™.

Meu objetivo era que os alunos
entendessem algumas caracteristicas de orientagfio espacial do aluno das séries
imiciais. Assim, em sua pratica futura, poderiam fazer uma leitura mais
coerente das respostas de seus alunos nas atividades que envolvem localizagio.

Em uvm dado momento, apds estudarem o texio proposto € o
relacionarmos com algumas praticas observadas no estigio, fago a seguinte
observagio em meu caderno de anotagdo:

“Percebi a mecessidade de esclarecer os objetives destes estudos que estdvamos
fazendeo pois muitos alunos estavam dizendo, durante alguns momentos das aulas,

* Este texto foi retirado do livro de Rosingela Doin  de Almeida e Elza Passini, “O Espago
Geografico: Ensino ¢ Representaciio,”, 33o Paulo, Contexto, 1994,
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que estas relagfes topologicas deveriam ser ensinadas - ser contedido - para os
alunos. Havia uma certa confusfio entre ¢ que era para ser ensinado para o aluno
de 1* a 4° séric e o que o aluno do Magistério deveria compreender para
trabalhar Estudos Sociais de 1* 8 4° série.” (CA, p. 21, 19/08)

A observagio que fago - Percebi a necessidade de esclarecer os
objetivos destes estudos - indica um momento de ruptura do rumo tomado pela
minha pratica para que houvesse a mudanga do olhar que os alunos estavam
langando sobre o conhecimento em questdo - muitos alunos estavam dizendo,
duranie alguns momentos das aulas, que estas relagfes topoldgicas deveriam ser

ensinadas para os alunos (das séries iniciais). Os alunos estavam entendendo que
“relagOes espaciais topologicas” seria um conceito a ser trabalhado nas séries
miciais.

Este olhar era resultado do nfio esclarecimento de minha parte da
utilizacdo do contetido em questio.

Em outros momentos, o0s comentarios dos alunos sobre a
confuso que ocorre nas aulas quanto ao encaminhamento do conteindo é
motivo de questionamento da propria pratica.

Com frequéncia eu realizava duas atividades concomitantemente,
o que ocasionava, por parte dos alunos, comentarios sobre a nfo compreensio
do trabalho desenvolvido.

Entrei em sala ¢ disse que, como era quinta-feira, o dia estava reservado para
estagio. Era para esquecer o trabalho de livre diddtico e tabular os dados de
estfigio - a pesquisa. Eles ficaram trabalhando.

No final da aula tenho que owvir: "o addo wit c@fru{ﬂmn. A ?mlfa, nie sobe o gut b

panrc U&xgm.” (Marcos} Tentei explicar, mas para a préxima aula vou parar para
conversar.”(CA, p. 16-7, 19/06)

Este comentario -~ “dua avla als wxrfﬂm A gmzf@ alis sabe o gus b poag
fapn.” = provocou a minha reflexdo da necessidade de retomar a explicagdo de

nosso planejamento e esclarecer as atividades desenvolvidas. Fstavamos
realizando uma pesquisa sobre a importincia de Estudos Sociais. Para tanto,
utithizavamos as escolas estagiadas como campo de pesquisa. Fsta atividade

demandava um tempo de pesquisa na escola e wmn tempo de tabulagio e analise
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dos dados em minhas aulas. Ao mesmo tempo, estavamos analisando livros
didaticos em aula.

Este comentario deveria ser compreendido para que houvesse
uma mudanga no modo como eu conduzia as atividades? Ou bastaria apenas
eu explicar a organizacio das atividades?

Foi suficiente, naquele momento, explicar a organizagdo das
atividades. Caso contrario, seria necessario repensar a sua condugio,
reestraturando a organizacio do tempo.

Elas s#io momentos de ruptura nos saberes que, enquanto
professora, vinha construindo. Ruptura no sentido de quebra e questionamento
daguilo que poderia se tornar natural (SNYDERS, 1988). Nos casos relatados
acima, a quebra se constituin no momento em que eu percebo gque os alunos
acreditavam que as relagfes espaciais topoldgicas deveriam se constituir como
conteido das séries inicials, e que o desenvolvimento de vérias
atividades/projetos caracterizavam-se como uma confusfo no trabalho
pedagogico de aula.

Esta ruptura a que me refiro € uma ruptura interna, pois
acontece na minha percepglo de que o trabalho deveria ser revisto para
resultar na mudanga da postura dos alunos frente ao conhecimento. Nio
analiso, entretanto, os indicios de que houve ou nfo rupfura na postura dos
alunos.

Tanto a primeira situagdo sobre a percepgfio da necessidade de
socializar o estudo sobre livro didatico, como a situagdo da percepgdo do
engano sobre o conteudo a ser ensinado em FEstudos Sociais, e esta tltima
sobre a organizagfo da aula, s3o situagdes inesperadas.

Um outro momento que ¢ movimento da aula é determinado
pelas relagdes e pelos fatos - inesperados - que vAo ocorrendo a cada instante,
refere-se ao dia em que os alunos estavam apresentando os resultados parciais
dos relatorios de final de ano,

“Ao final das apresentacdes do dia sobre come esta o trabalho final, percebi que
houve uma grande incidéncia de aulas assistidas que demonstravam que em
Estudes Sociais, era tratado o conteido Tréinsito. Entio achei que seria
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interessante levantar esta temdtica e aproveitar gue havia chegado um material
sobre este fema para os alunos trabalharem na pritica. Fui até a lousa escrevi a
palavra trinsito.

Adriana - Usrios sl wlis mesthands Gua no, aulo, de Mifm}w wlin shwwands o
%zwz\fkm do Dnile. . Tl aulo do Etudss bocioin. Por, Gt & whads dy hanasils phecis
44 éﬁu&x i oaden e Calucdon ]Smm‘m; fuin.”

Gilmara R - df, PO COuAL du lndonadicdacls.

Rosimenre F. - ﬁ‘feémm,? i’

Bete - &fwm

Marcos - 4 wlegio win au prbprias passood. This Tabalha, com wlo nocis ds nelacion
sociis”

{oes)

Adriana -~ (am, WAL CoATe wlt muils /{mm& sl %Mffw do W, @ gw& §ag

pnAy mgm na Aaln numa foama, da se onsinas c%a/lf&% de Trimaits.

Marcos - Juslsns do Dansils”?

Adriana - €. Cnan cf«wﬁ% nalodivas an himsilo PO G SRR Ha i ifa/m/_us» ﬂf@é
dacls wn madwnial POt lodas an eacelos sk 0wl W Guar ABCEA o, 07 Colio w
gunniny sabon come qeitr scls, anananiomm rogey de Thmaits”

Rosimeire F. - &p&ﬂffwm 78 /}ﬂmm d Trdmaits ;}eﬁz. solo. 4 on Chicvngan v omdors
AT & . “CJL-, uly wifm vina & dirwila” “uly 56 }L,M[v, VA M%mo&x,”} wwf!xnum,
colocan wnaf&@ .

Adriana - Tla dlass”

Rosimeirs F. - {h ns f),(xm, wi o,

{oes)
Meste momento elabore uma atividade de Gltima aula, mais umz vez sem
consulté-los,

Adriana - x{?cwm b um, mindinks (se dirigindo a alguém que estd na porta) Vacin,
el Zag/m & w&ﬁwfl»}ﬁ d sl vai 5o dividin om Tis s wpaﬁm% o cada um vai ﬂﬂmfm
Oﬁw}ﬂfi(‘x}ﬁd& do dabonan winay adividade do acsndoe com o @Wm.

A classe comega a virar uma bagunca, pois os alunos v falando em qual dos
ebjetives querem ficar.” (Tr., p.79-81, 25/11)

Depois de terminadas as apresentacSes dos alunos naquele dia e
a partir de um processo de reflexdo na acdo (SCHON, 1992), parecia
pertinente a discussdio sobre trinsito, uma vez que, como relato, este foi um

tema muito presente nas experiéncias vivenciadas no estagio, ¢ em momento

* O desenvolvimento desta aula esid analisado po ponto de vista da producdo do conhecimento,
questionando-se, inclusive, os problemas relativos A pertinéncia deste tema.
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algum ela havia perpassado o curso de formagdo. Néo acredito que todos os
conteidos que podem ser trabalhados em Estudos Sociais nas séries iniciais
devem ser pensados num curso de formagdio. E impossivel tal objetivo, pela
infinidade de conhecimentos das reas especificas que o futuro professor vai
se deparar em sua pritica, especialmente por ter que lidar com quatro areas
diferentes de conhecimento: Lingua Portuguesa, Matematica, Estudos Sociais,
Ciéncias. Seria uidpica tal expectativa.

Isto ndo significa que os contelidos devam ser aleatdrios,
determinados no decorrer do trabalho. Ha a necessidade de um planejamento e
também a necessidade de néo ignorar o inesperado como o caso da frequente
observacgio de questdes sobre transito.

Havta um ambiente propicio para o trabalho com ¢ tema trinsito:
estava sendo recorrente nas observagGes; havia acabado de chegar um material
pedagogico na escola;, havia um projeto da Secretaria  Municipal de
Transportes envolvendo as escolas estaduais, sobre Educacfio para o Tréansito;
e muitas discussdes sobre as leis do trinsito estavam sendo elaboradas.

Por que trabalhar trinsito em Estudos Sociais? A qual problema
estrutural este tema estava vinculado? N#o seria pertinente levantar um
questionamento sobre as condigdes da vida urbana atualmente para chegarmos
numa discussdo sobre trénsito?

Estes casos sdo momentos do curso em que o professor percebe
que tal atividade nfio serd bem aceita e que uma outra atividade atuard de
forma a incentivar os alunos para o trabalho, assim ele rearranja seu trabalho
para uma préxima aula, mas sempre de forma ndo particularizada (HELLER,
1992); ha uma reflexdo para tal.

E  evidente que, apesar de ndo particularizado, o
encaminhamento da aula, por se caracterizar em reflexdo na agdo, apresenta
wmna atitude que pode ser inclusive, frute da intuigdo do professor. Contudo,

como WOODS(1995) alerta “apesar de as dificuldades da situaciio serem tantas que

* Este problema foi desenvolvido no indicador sobre a produgfio coletiva de conbecimento na pratica
pedagdgica.
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um pouco de sorte ou uma ajuda externa podem servir de rastilho, todo o resto foi
organizade e preparado.” (p.133)
O fato de ter um ambiente propicio, para naquele momento

trabalhar o tema frinsito, ndo nega a existéncia de uma preparagdo e

organizagio da aula.

De alguma forma os episodios acima descritos demonstram a
atitude de reflexdo na e sobre a a¢do com momentos de elaboragiio
estruturada, resultado da aparigio do acontecimento inesperado. Para

JACKSON(1996), existe uma caracteristica que

“proporciona una fuente adicional de satisfacciones y de
wctivacion  emocional:  la  frecuente  aparicion de
acontecimientos inesperados. El hecho de que nadie pueda
prever com gran precision lo que significard un dia de
ensefianza crea, al menos para el profesor que desea la
variedad, una atmosfera de placentera expectacion en su

trabajo, de nervosismo incluso” {p.169)

Mais situacSes de aparigio do inesperado podem ser analisadas,
que apresentam respostas para o mesmo dia de aula. O primeiro momento
selecionado refere-se a um dia em que eu estava explicando o trabatho final
(ver anexo) a ser realizado pelos alunos e que, de Gitima hora uma aluna quer
relatar uma experiéncia observada e vivenciada no estagio que realizava numa
escola particular. Aproveito para utilizd-la como exemplo do exercicio de
andlise que desejo que os alunos fagam no relatorio final.

Adriana - ;wrd{@ s oai L doin Tabalhinkes wle bimadu, dois Tafothon wle bimatu.
Um, dobn ¢ ;’mf Mo ;mﬁ dh movembus vecis csmagam o aprsinlon um ;«wrm, du
MANAUALS

Muita reclamacioe. Vou distribuindo as diretrizes e pedinde cabma para os alunos.

“Gﬂfﬂmﬂr gﬂﬁd[ﬂ;”

Adriana — O habalhs ¢ WA %@AMW 0k U PS0S mwﬁm@.
Gilmara R. - (1 hobalfe 4 ey gmﬁm My b M/b naladinis.
o)

Luciene -C um oy W?
Fabiana C.- ddriana/
Fernanda - Adriana, o Quanic urt GBI eslonida.

Adnana - ﬂ%, B,
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Fabiana C. - Mhixo, w confan o Qb ol U %Zﬂﬂg@@v

Adriana ~ Conla, conlo. j%mnm, st woudan o G Fabiana {um pand; candan.
Fabiana C. - (. phasenci; una, aulo, o Wta%w v U o wxyf@mm& wlave, habalhands
nogies dy émeils, nb, noches de évsile com o CGRAD. di o lﬁmﬁmma, AMM BASLTT, &
Guas MBS BAMAL apn pand AN KQ%, Bamsy gy AR, ey cm}f@fifm, ﬁl/&m,
(X.XWL%@J, ;a{}m, sinal vormalbs Py DS, ?/qcmm, f%@ﬂ, GABTL. fo}m . camminko. ?}(wm
fwgw‘b f{p@ umn, Indsils masme. A6 oo éf@é aly T ombaine o g amf@&}m/, v doimeu me
chio da clonse. A oo ﬁ!i?/% . tﬂmmf/um&p-ﬁ fxfw wm caminhs snde wnta o e,

wmak ey AN xrz%rkmm fﬁj@ﬂl de g, s dan viwm n o ad olas ﬁtgfm v

o4 oubhas %ﬂym‘?@, do cornimbs. Ai lnba CUCTIL Gt ;aﬁm ds sinading. Mo i}Wb&S’
'zimu/t'z& féw; GBS Gl 5{:@1&,5%”? oo Wﬁww, " “ié%, b o coni. Jum tninie,
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Adriana - f)mle'fzm?a, @ mm@aﬂ?

Fabana C - me /J(mﬂmfam

Adriana - 4/ ﬁﬁ?ﬂfm/??'b 5 PGS T chiie. Jugm, ;c/f

Fabiana C.~ A .pfu.»fff@xmwx (inaudivel)

Adriana - Profssena” Tiis lwe nonbum acidonde dy frimails”

Fabiana C.- dim. Juwa, nés tf,é/(f/wfmw ol badonom.

Adriana - Vocis ﬁ/ﬁgwxm e mem%@-?

Fabiana C.~

{oos) ’ '
Fabiana C. - 4 va& pwwufm lambim, do, jmndfm Coms qus da divigia. nas was
(inaudivel)

Adriana - (M Guto sinin”
Fabiana C - 1o

Adriana - Ta snie” © coms vech /}a/m&m s com o G o %M}f@, wlé wludonds” Fon
ww@fbi P gua b Qe A ﬁfmﬂgg U ARAES DO e 3o fscomsunn ns thémaile, PUUBANIA
nie ;;@i{b do we bnimsils fﬁéf}@fﬂ&k‘@,, do e da case dolo, do cicdady”

Fabiana C - }ép«mn-- quu pocs a]mmo(m praciao, dy aﬂﬂ’f}/.lfﬂ, n

Adriana - Tl memunis u.frzbl&@f, o, wlawa, bndamds Mpfmiwdm i ﬂ,&njfa gt b viide
conslamlumanta o s, Fossnal sl alongis il (virando-me para o grupo da
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ﬁwefjwﬁmmi@ nie. odinmbania noda MM qui o 5.@/;'7@%»% faf, %ﬂﬂvw», ok ol sk
AT ﬁifmuqﬁ& do vivhnoia. Cilo & um prirmaine Z’mg,m paaa anidize. (Tr., p. 49-50,
14/10)

A aluna Fabiana C. pede para expor a experiéncia de estagio no
momento em que eu estava distribuindo as diretrizes para elaboragio do
relatorio final. Néio havia inteng#io por parte da aluna em fazer o relato para
ilustrar qualquer colocagfio de minha parte. As perguntas que fago tém o
objetivo de esclarecer a atividade até o momento em que questiono sobre a
relagdo desta aula observada com os conteidos estudados em nossa disciplina

- “(Fusswal fm/sia, whngio nids (virande-me para o grupe da porta) porgun b wh i%m» do coinar
e /My/ wlan agimiafrmi@ e NHAE MM%, 6" Cu ache s voch &M /J{D(i[@ me&&m wle Tobathe
s e pfwz;ﬂmmx, o dacionan LT O &w:é@zx & Iﬁaﬂ{m f;ﬁ)fmé&u do @J(JM

No momento em que dou a Gltima explicagio - aproximacio
deste exemplo vivenciado pela Fabiana ¢ o contetido estudado - aproximo a
sua fala para as direfrizes do trabalho final que seriam explicitadas antes de
sen pedido.

Pela situago inesperada - pedido ¢ explanacdo da experiéncia
de estdgio da aluna, - eu improvisoc a aula, explorando tal exemplo como
ilustragio do que deveria ser realizado no relatorio final. Utilizo o exemplo
como repertdrio para os alunos compreenderem como deve ser realizado o
relatorio. Improvisadamente aproveito o relato para ilustrar ou até referendar a
minha proposta de relatério final. Considero esta situagio inesperada pois ndo
estavamos falando sobre experiéncias do estdgio e, nem tampouco a aluna
tmha o interesse em relacionar com a explicacio do trabalho final, uma vez
que ndo havia explicado sobre o que se tratava o trabalho.

Assim como o anterior, o proximo episddio também se constitui
como um momento da aparigio do imesperado. No dia 21/10, esthvamos

discutindo sobre as relagdes espaciais projetivas, até que em uma pausa desta
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discussio, alguns alunos comecam a se perguntar sobre o tempo fisico - se vai
chover ou nio, pois nfio havia sol.

Como em nossa discussdo de orientago espacial havia surgido a
questdo da localizagdo do ponto de referéncia que néo seria o proprio aluno,
achei pertinente aproveitar a conversa sobre chuva e,

... pergunto se eles sabem onde nasce o Sol. Alguns alunos dizem que nfio ¢ a
Priscila aponta com o braco para o lado correto. Parece que esta pergunta
animou 2 classe,

Rosimeire F. - Juands w vanko db CMUM, ol nasce na ﬂwm&.

Alguém diz que niio tem nada a ver.

Adriana - & o dndbus vom db onds? Vem do {o (aponto para uma regifio) ou dv i
{aponto parsa o lado oposto)?

Rosimeire F. - A7 samic (brincando com a palavra)

Adriana - Cnliie somos duovs o londan &mfigm s ol v ob pmi% condhis o dﬁz/gm h
z@ﬁx,g”},@ T, mgu@&z, %mﬁm lo, ds COTACS do s com /szm conduais o Gt fwfa@%
WO asliis vnwolvidon na f@mﬂﬂﬁm@ dos masmes. (T, p. 57,2110

O inesperado - conversa em aula - leva-me a improvisar um
questionamento sobre localizaglio espacial. Assim foi possivel retomar, no
entanto com novos guestionamentos ¢ desencadeando novas atividades que
ndo estavam previstas: ida ao patio, posterior trabalho com mapas, localizagio
do baitro em que se localiza a escola. Pretendi transformar aquela conversa
numa desculpa para nm conhecimento elaborado que estavamos comegando a
estudar naquele dia.

Outras situagdes inesperadas demonstram a nio-linearidade da
aula, por fatores que a escola estd vivendo naquele momento.

“Infelizmente nfio foi possivel fazer 2 maquete - por isse nio gravei a aula, A
(nome da professora) veio pedir para eu ceder a aula para o término da discussio
do projeto das eleicdes do CEFAM. Eu falei que estava precisande da aula, mas
se era tdo urgente tudo bem.” (CA, p.23, 20/09)

“Nesta semana, o8 alunos pararam, nie estiio indo & aula em protesto contra a
demora do deposito das bolsas de estudo. Nesta sala havia um nimere maior de
alunos, mas mesmo assim nfio representava 30%. Comecamos a conversar sobre
gue rumo tomar naquela aula. Os alunos achavam melhor que nada de nove fosse
trabalhado e que ficAssemos s6 conversando. Eu disse que niic poderia ser assim,
pois se¢ eles estavam l4 era para trabalhar. (...) Afirmei que niic poderiamos ficar
ali na sala sem fazer nada, aproveitei entfio para explicar 0 meu planejamento.”
(CA, p. 3, 13/03)
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Em varios momentos me deparava com os imprevistos da aula,
caracterizando a sua complexidade.

Estas situagbes de improvisc de uma atividade de minha parte,
apresentam um momento de reflexdo na a¢do, uma vez que, a0 mesmo tempo
que atuo em aula, tammbém penso sobre esta atuago, transformando-a ou nio.

Para PERRENQUD{1993), a “prdtica pedagdgica (..) ¢ constituida
por uma sucessdo de micro-decisdes™(p.37). Estas micro-decisdes sdo tomadas para
gertr o trabalho pedagdgico em aula. Nos casos analisados, estas micro-
decisdes foram tomadas para:

» aproximar ¢ conteddo de nossa disciplina com a pratica pedagogica
observada/vivenciada no estigio,

e organizar o chma e a dindmica global do grupo - no momento que me
aproveito das colocagles sobre o tempo fisico para estudar
localizag8o dos pontos cardeais;

e dar continmidade a outra prioridade dentro da instituigdo escolar -
cancelamento da aula para viabilizagéo do projeto das eleigBes.

Apesar de, aparentemente, estes imprevistos criarem situagtes de

improviso, estas nltimas ndo sio criadas ex nihilo (PERRENOUD, 1993, p.39)

"A insisténcia no cardter particulermente improvisade da
acio pedagogica na salg de aula, ndo pretende, de todo em
todo, sugerir que o professor chegue a sala de aula sem
projecio ou sem preparagdo. As intencdes diddticas variam
consoante, ndo s6 os professores os momentos e o tipe da
actividade, mas também o grau ¢ o género de preparagdo.”

(p.39)

Outra caracteristica destes episodios é a imediatez, segundo
JACKSON (1996), ou seja a “exigencia del aqui ¢ ahora” (p.154), que provoca o
pensamento pratico do professor para a tomada de agfio frente a situaciio
imprevista. Imediatez que € respondida com a improvisagdo de uma atividade

ou do encaminhamento da aula.

& % &
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Langando o olhar (agora distanciado) sobre estes episodios,
pode-se observar que ha no trabatho docente em aula, situagGes imprevistas,
inesperadas que provocam a reflexfo de minha parte. Esta reflexfio, que nos
casos analisados sfio momentos de reflexdo na e sobre a agdo, “constituem o

pensamento pritico do profissional {(neste caso, do professor) com ¢ qual enfrento as

situagoes divergentes da prdtica” (GOMEZ, 1992, p.1035).

No caso da reflex3o na aglo, tem-se como resultado algumas
improvisacbes no cotidiano da aula. Analisando estes momentos de
improvisacde PERRENOUD (1993) vai dizer que a pratica do professor, é
guiada no principio dentro de um projeto, num conjunto de regras, mas que a

situagdo efetiva afasta-o deste projeto e a partir deste momento intervém o

habitus®!.

Deparar-me com o inesperado faz parte do jogo da aula, e nestes
termos ndo teria tempo suficiente para repensa-la, elaborar novas estratégias.
Deveria agir naquele determinado momento, mas tentar me mover em busca do
humano-genérico, pensar na minha agéo enquanto trabalho e "guando se trata do
trabalho efetivo (isto ¢, socialmente necessdrio) ¢ sempre atividade do género humano”
(HELLER, 1992, p. 21). E fato que em todos os momentos em que propus a
pensar a atividade (a minha pratica de sala de aula) ¢ fui em busca do ser
humano genérico, agi através da confianga, segundo HELLER (1992), um dos
elementos da vida cotidiana

“..0 conhecimento dos contornes bdsicos da verdade requer
confianca (em nosso método cientifico, na cognoscibilidade da
realidade, nos resultados cientificos de outras pessoas). (..) A
confianca ¢ um afeto do individuo inteiro e, desse modo, mais
acessivel 4 experiéncia, 4 moral e a teoria do que a fé, que se
enraiza sempre no individuo - particular” (p.33-4)

Estes sdo apenas alguns dos momentos em que me deparei com
situagles inesperadas, e a atitude espontinea prevaleceu. Ainda segundo
HELLER(1992),

O conceito de habitus ¢ recortado por PERRENOUD(1993) a partir de BOURDIEU - “conjunto de
esquemas gque permite sngendrar nma infinidade de priticas adaptadas a situacSes sempre renovadas
sem Nunca se constituir em principios explicitos™ (P.39). Também realizei a leitura de BOURDIEU
{1989 em que o conceito de hubitus estd na nota de rodapé namero 7
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"todu categoria da agde e do pensamenfo manifesta-se e
Sunciona exclusivamente enquanto é imprescindivel para a
séimples continuacdo da cotidianidude; normalmente nio se
manifesta com profundidade, amplitude ou intensidade
especiais, pois isso destruiria a rigida "ordem” da
cotidianidade” (p. 31).

Desta anélise dos dados de minha pratica em 1996, pude
perceber que as condigdes concretas da aula provocam acontecimentos que
determinam por onde ela vai se encaminhar, O ideal da pratica pedagogica se
depara com a resisténcia das condigdes de trabalho que provoca modificagdes
de um quadro, que nfio depende apenas da acfo do professor. Desta forma,
segundo SMOLKA e LAPLANE [199 ] esta dindmica apresenta “uma légica
propria na qual se insere a agio do professor” (p.8).

S80 estes acontecimentos e esta 10gica propria que permitira ao
professor “tomar consciéncia” das mudangas possiveis no trabalho docente em

aula e agir para a busca do “humano genérico”. E assim se constitui a

possibilidade da reflexéio no processo de trabalho pedagégico em aula.

Outro encontro com o inesperade ¢ que pode também
proporcionar esta tomada de consciéneia por parte do professor, esta
demarcada nos diversos momentos em que me deparo com dificuldades no
trato com o conhecimento especifico.

Na analise do trabatho realizado durante o ano de 1996, deparei-
me com varios momentos de dificuldade em lidar com um determinado
conhecimento. Em alguns casos esta dificuldade relacionava-se ao especifico
da area de Hist6ria ¢ Geografia. Estes conhecimentos ndio faziam parte do meu
universo de estudo, eram questSes nfio previstas, ndo estavam planejadas ou
estudadas, mas apareciam no cotidiano da aula e assim havia o improviso de
wm saber ou a tentativa de junto com os alunos, arranjar uma saida para

determinada situacio.
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Em outros momentos eram conhecimentos relativos aos estudos
sobre educagéo, seja no aspecto metodoldgico, como na area de fundamentos.
Fm wma aula sobre a historia do ensino de Estudos Sociais no Brasil, fago
algumas afirmacdes aos alunos que nio correspondem 4 realidade. Baseada no
texto de CAMARGO et al(1986), organizet uma aula expositiva sobre o tema.
Além deste material eu apresentava um repertorio de informagdes sobre a
Historia da Educagio Brasileira, o que, eu acreditava, me permitia estabelecer
as relagdes entre as diversas informagOes, No entanto estas relagdes, sem
fundamento, permitiram que eu afirmasse aos meus alunos “que a experiéncia
dos Colégios Vocacionais tem sua base nas idéias de Paulo Freire. Serd?”%(CA, p. 2,
6/03).

Ao afirmar que as 1déias dos Colégios Vocacionais se baseiam
nas idéias de Paulo Freire, percebo imediatamente o engano através da
indagacio que fago a mim mesma - “Serd?”. A relacdo entre estas duas
experiéncias estd no carater progressista de ambos - Colégios Vocacionais e
Movimentos de Educacfo de Base do inicio dos anos 60 - uma vez que
tinham uma pedagogia que visava o espirito critico e criador, levando os
educandos a atuar ¢ ndo aceitar passivamente ¢ conhecimento recebido
(WEREBE, 1994).

Este ato precipitado, revisto num processo de reflexdo sobre a
acdo (SCHON, 1992), permitiu-me corrigir o erro para as outras aulas com
este terna. No entanto, os alunos da turma de 1996 assimilaram a informacfo
sobre a experiéncia dos Colégios Vocacionais como correta.

O momento citado abaixo consistiu da anahise de trechos de
livros didaticos, em que nos deparamos com conceitos que ndo domindvamos.
Nesse momento, os questionamentos dos alunos sobre o exemplo que

estudavamos aparecem’.

** Apesar do absurdo que alguns académicos podem achar sobre ¢ engano cometido ¢ sua
explicitagiio num texto de dissertagfio, ndo haverd omissdo, pois é sobre ostas dificuldades que
podemos repensar cursos de formacfio inicial ¢ continuada. Além disso, posso também com cles,
repensar alguns posicionamentos tedricos em sala,

“ Infelizmente o trecho do livio didatico utilizado nesta atividade foi extraviado. Nio o encontrei
entre 05 meus dados. Em linhas gerais o trecho era referente 4 unidade de um livro didatico que se
propunha a estudar a cidade e sua divisfio fisica. Era citade que na periferia da cidade hd casas com
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“Quando comecaram a falar do 4° fragmento, surgiram todas as questbes
possiveis a respeito do tema: periferia/subdarbio.
Figuei apreensiva porque era uma questiio que parecia tio 6bvia, mas que nunca
havia parado para pensar. Fiz ¢ seguinte quadro na lousa, acompanhada dos
alunos ( com perguntas, dividas, etc.)

SUBURBANO

- NAO APRESENTA CARACTERISTICAS DE INFRA-
ESTRUTURA MINIMA

SUBURBIO - RELACIONA-SE COM SUBURBANO
SUBURBIO/-PERIFERIA
- NO NOSSO IMAGINARIO EXISTE TAL
RELACAO, MAS O QUE K PERIFERIA?
Perguntei o que vinha 4 mente ao falar sobre periferia:
- distante do centro;
- favela;
~ pobreza,
Mas conforme nds iamos conversando, os alunos iam se posicionando e trazendo

ara a realidade: "l o o Combu? & poifia” “Mow o mus Saivs niis
p P
subiinbio

Falei que havia conceitos reais para cada um dos temas e que niio usdavamos
coerentemente. A discussfo foi longe pois eles iam colocando cada vez mais

r s $6( Iy . - .
dividas. Por exemplo: " Tlo Thowmbi ~ 5. ~ lm mansses o f@?@ A 47 ﬂﬂwnif@
L . Lo 3 ) . nn
e y/bwﬁ}ar. Lo o /;fzmgﬂ/m? £ wburfis?” - Fernanda,
i

Conversamos um pouco sobre as contradicies nos determinados espagos
ocupados.,

Até entdo nfio haviamos conversado sobre o conceito de centro. Ele apenas estava

sendo usado como ponto de partida para determinarmos o que era subiirbio ¢
periferia. Até que...

“Mas no anbw do ddads meram Ww/ndo?m o lo wis & swhirdie.” Uma aluna -

Vanessa - fez esta colocacfio pois eu havia falado que no subiirbio ha uma grande
concentracio de pobreza - falta moradia decente. Dai entfio, voltamos a discussfio
da contradicio,

Uma aluna - Jack - colocou que acreditava que o que mais fazia diferenca era o
cenire ser ¢ cenire do comércio, das transacdes financeiras. Concordei. Esta
colocagiio fei para dizer que nfio sfo as caracteristicas de condigdes de moradia
que fazem o centro ser o que &.” (CA, p.6, 27/03)

Durante o desenvolvimento desta aula, o Unico recurse utilizado
para a compreensdo mais elaborada do significado das palavras periferia e
subiirbio foi o dicionario. Por nfo termos nenhum material que nos subsidiasse

cientificamente nestes conceitos, corriamos o risco de cair no senso comum. O

encaminhamento dado a esta aula fo1 a confirmago sobre os conceitos junto a

plantagies e criacdo de alguns animais, além de nfo aparecer as contradigdes deste cspago fisico,
enfatizando wma visio bucdlica de 1al realidade.
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professora de Geografia, que me alertou para a inexisténcia de livros didaticos
que discutem esta contradigdo. Apresentei o encaminhamento dado na aula
coletivamente sobre estes conceitos e ela concordou com a discussfio
transcorrida. Avisei as alunas sobre o posicionamento da professora de
Geografia sobre a nossa aula. Infelizmente ndo tivemos acesso a um material
que apresentasse estes conceitos de forma melthor elaborada.

Niéo exploramos, nesta aula, o exercicio de entendimento das
contradigdes existentes na ocupagfio de um determinado espago, uma vez que
o objetivo era levantar algumas categorias que ajudassem numa posterior
analise de hvro didatico.

Esta questio sobre a ocupagdo de um espago voltou a ser foco de

atengdo em varios momentos durante o trabalho com esta classe, como na
elaboragdo de Estudos de Baurro, quando os alunos puderam verificar as
condigdes sociais que geram concentragiio de determinadas classes sociais em
determinadas é4reas geograficas. Em que o aspecto do espago fisico, seu relevo,
ou aspecto de exploragéio - por exemplo: ter um presidio - interferia na escolha
da populagdo por morar nesta localidade ou na exploragio imobiliaria desta
area? Foram questdes que eu estimulava fundamentada na corrente da
Geografia, denominada Critica, que alerta para as relagdes entre os aspectos

fisicos de uma determinada regifio e sua exploragdo pelo homem.

O surgimento do tema periferia/subtrbio foi mais um dos
momentos em que posso caracterizar como o aparecimento do inesperado no
trabalho pedagégico, wma vez que nfo havia preparado tal encaminhamento
para discussdo. E néo poderia negligencid-la, ignorando as davidas. Estes
conceitos fazem parte da 4rea de conhecimento de Estudos Sociais, mas isto
ndo significa que todo o conhecimento desta area deva fazer parte do men
repertorio. Estas novas discussOes vlo sendo realizadas em aula e através de

pesqguisas, aumentando os meus conhecimentos sobre a area.
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A saida para esta situagfio foi organizar a aula de alguma forma
imediata, através da improvisacdo. E por ndo ter previsto, ndo havia estudado
tal tema, o qual eu ndo dominava,

Noés, professores, temos que estudar para “dar aula”?

Por um lado, a caracteristica da atividade docente ¢é estar
preparado para o contetido de determinada aula para néo ter que sempre dizer
“ndo sei”. Por outro, a beleza de ser professora estd na possibilidade de,
incessantemente, estudar a partir de necessidades reais e “sonhar a beleza de

ser um eterno aprendiz”(Gonzaguinha).

“Mas no anbrw do cidade morwm melé?@@ o 1o nie & wbosbis.” Uma aluna -

Vanessa - fez esta colocachio pois eu havia falado que mo subirbio ha uma grande

concentracio de pobreza - falta moradia decente”. Até o momento desta
intervengdo, as produgbes que tentdvamos elaborar pareciam haver entrado
num equilibrio. Vanessa “coloca em xeque” o conceito de centro que
estavamos utilizando.

A dificuldade encontrada ao lidar com este conhecimento esta no
trato com o inesperado, pois o conteido desta aula ndo fazia parte do meu
repertorio, nem tampouco ey ja havia passado por esta discussfo em um outro
momento.

Esta suposta falta de repertério nfio seria uma deficiéncia na
escolarizagdo basica que, frequentemente mostra conceitos incompletos, sem
discussdo de suas contradi¢des e simplificados?

Ao que parece uma proposta fundamentalmente tecnicista ndo é
viavel para a formagio de professores, quando nos deparamos com situagdes
que ndo sdo resolvidas com técnicas pré-elaboradas para resolver problemas da
pratica cotidiana. Uma formagfo tecnicista nesta situagéio poderia provocar a
atitude de ignorar as davidas dos alunos.

Neste processo de reflex8o pode-se apreender que a necessidade

de buscar um conhecimento elaborado sobre determinado tema, neste caso
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periferia/subticbio, durante o transcorrer do processo da aula € condigdo para

que os alunos tenham wma resposta mais fundamentada acerca do que esta se
discutindo.
Outre momento em que apresento dificuldades no trato com o

conhecimento, foi no trabalho com as relagbes espaciais Euclidianas, que

dizem respeito & nogio de coordenadas que situam os objetos uns em relagio
aos outros ¢ englobam o lugar do objeto e seu deslocamento em wma mesma
estrtura, conforme ALMEIDA (1994), Fui buscar ajuda com o professor de
Matematica, e nnuta lettura sobre espago, material para trabalhar tal contetdo.

Contraditoriamente, em outro momento quando levantavamos as

implicagdes metodologicas do trabalho com maquete, eu ndo dei continuidade

a um comentario de um aluno ¢ tampouco estava preparada para lidar com o
tema em questio:

“Adriana - 4, lwwina/(referindo-me a uma aluna que me avisou que a leitura que
ela estava fazendo era do planejamento de uma 3° série) Doniio u ﬂ;ﬁé, wlava, d@}m{@
Gt AL VEGQUAG PUATL O Tar sinia. TMos no Ta sinie ﬁ@/m, ohos zwﬁ%me o bubalhs com o
wo, o idondidade do aluns (escrevendo na lousa}. E e dos confeidss... do To sinia o
Paﬂ/fm das ducs alividads. € wilmx, sulis confulds G fambim, s snds thabalhods &
o sk do acke, o sale d o come ambinte do infinacii. (escrevendo na lousa) bala
do aula came page da éfr‘zf»m@&,m &f}am da wﬁp/m@ﬂ, onds 1 dis op wfm@% ST,
.. o ApaGe do convivhnzion do aluns. Primaine. mais it oy o acwsss d,qu{m da frwuﬂov
84, cﬂwm do. *uv@;ki@-? do /g Hvalments o vianca.... Jugin siis s ambintn o qup
ol /)@/ﬂmw? Cosr onde ol e nalaciona, Y (ﬁmufmw, 4. W};, s vapel oo vai
pont o dg/vgja, o sulnos ambindn. © walo sale db cwf@, o gua babalbon wls LAty
TR o i mmmr;xﬁ? A Vocin P@Mmb lambirm, wlon bobathands com o s
dela? Com o VAL CA, uesle, sal, do auda.

Marcos - ﬁp@fu%{z@ b o wpog pAdLims..,

Adriana - Do, (jﬂrw{]zm Lo VAL TR0 fowmm. Vet ia %750/@ L a%wrrm OB b
I méwmnfué, Marcos. dlym do VRO il pxmm.m

Marcos - iie.

Adrniana - fpmg;m Lo ospage moit prdims. com s i v 0 nalacionan.

Marcos - & lambim, pongus & eABae Mmitid &svn?ﬂ,(mais amplo} ¢ (W pand wg\éfmg&@«,

AR,
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. ¢ R ) N .
Adriana - &, wlo... Bom (penso por um momento e troco imediatamente de

assunto). 8?1{5&043 cada wma das aiéuidwm, W Lo of?mﬂm b oo G do vai wlon
dusmuslpands na rﬂ,{amp?(w../\!”('[‘ r., pd2-3, 14/10)

Demonstro meu desconhecimento do tema abstracdo e tento fugir
do tema por nfic domind-lo. Serd4 que realmente comega-se pelo espago
préximo em fungio da facilidade da crianga em lidar com este espago, ou pelo
fato de ser neste espago que a crianga deve se sentir participativa e ter a
perspectiva de possibilidades de transformag@es? Em que sentido estd se
empregando este termo abstracdo? Uma crianga pode ter dificuldade em
conceber e localizar um espago no qual ela nunca esteve, por isto hé
necessidade do trabalho iniciar com o espago vivido. No entanto, esta mesma
crianga pode entender o quanto ¢ distante ¢ local de trabalho do pai que passa
toda a semana longe de sua familia trabathando em outro Estado e, ao mesmo
tempo, pode denominar este local ¢ demonstrar principios de localizagdo,
dependendo de suas relagGes com ¢ pai ¢ quanto ele The conta do local.

Este tema nfio foi retomado imediatamente com a classe. Ele s6
voltaria a discussdo ao final do ano, com a elaboracdo de um relatério final
onde os alunos articulariam todo o trabalho realizado durante o ano na
disciplina de Contetido ¢ Metodologia de Estudos Sociais com a realidade
vivida no estagio. Considero no entanto, que seu aprofundamento ndo teve
respaldo de um conhecimento mais elaborado.

A dificuldade encontrada neste momento com o conhecimento
que trabalho esta centrada na problematica da distincia entre os varios estudos
que vém sendo realizados pelas dreas de conhecimentos competentes e o
acesso que eu tive a eles. Questdes como estas - 0 embate com a afirmagéo
sobre a abstracfio - ndo foram colocadas no curso de formagio, especialmente
porque a estrutura dos cursos ¢ estratificada - primeiro se aprende através da
disciplinas de cunho tedrico, os chamados fundamentos, depois estd a pratica
dos estagios. Durante o meu processo de escolarizacéio ~ curso de Pedagogia -

a estrutura do curso ndo “den conta” dos problemas da pratica pedagégica.
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Mais uma vez, a beleza estd em saber que num processo de formagio continua,
¢ professora (neste caso, eu) pode ter uma postura de pesquisadora e continuar
tal busca.

Na continuidade da aula sobre as implicag@es metodolégicas da
confecgdo da maquete, novamente deparei-me com o inesperado:

“Adriana - (a maquete) Juabalha  wom o fmkfz)rmm&&mﬂ, wm o canachislicn
Didimansionod ds mjfmw
Camila - Gt bislo? Cu niis s,

Ela fez uma daquelas perguntas que diz respeito ao conhecimento especifico de
Geografia e que eu nem sempre consigo explicar.

Adriana - (. &Qb ﬁ Dcndds 10ct haﬁaﬁzaf W vach ol pond uma. /Jﬂm?f@ & g o0k

)‘Qr. W@mﬂx Q fiﬂdmj& L{r{t WL COAY, & (574'.{/0; U@u; f}'@?

Camila - § duwrds.

Adriana - 0 duenho dusla, CHA, A GuL oM gu Wm?
Marcos - (bidimunsinnal.

Fago um gesto para ele indicando que estd no caminho certo.
{ N .
Marcos - o voneads & wni..

Eliane - £ 16 wni oty vach v8 o m/)jujf@ apanoy do um fade.

Adviana - € vsih i oda.. Mo verdads (/J{l/b@ du fMaﬁ pois wlh win. gwrb"“"gwr’gwm}

Vo wndade vech ram vd a jf?@fafma, el it ﬁﬂfmm,é@ wlor condinos. Vsct o6 wm

wiar%ugo« assem |1 {desemho na lousa).

Eliane - Voch v8 v buls do mﬁ;‘d&

Adriana - s nis ol pon inlving. Pﬁgm\m hidimanpisnal & vocs slban lodas o fadss, &

mxpm%ym wfgﬂmwr!]ﬁm Isdon o lados dusds @W Cnliio c:bwmw/@ a... Cads a%udfc lizirks”
) o wia 5/43@&9 du mamaing, Didimansisnal peagus voch wls vonde oy o dvnine, o

fwm,? jEias g‘{WMF, a%i?r i /ﬁi\fb (&Alé/mglﬂfl @AL@; EL/I(‘}, PO KL U(f/_"ff@ﬂ T f}?ﬁﬂ@f ﬁ,@-, i{bq ?/QG‘WJ

fm{@ von o s, amim ;o asim @ Tlas w nite vigo o na ;@me lotal.
For, isaa Qs fmwazam&, b um labathe com s hidimunsioncd porgun s moslna o, !@WU‘L
fM}mmanﬁ, la, oh?

Devolve o lixo.

Joana - Adnionan!

Sandra M.~ Jidimensional mg/n' oo s dimomsies.
Adriana - £ o&mjﬂm, Afiw, v wiibaize. o, sali, vach mpﬁmmﬁm o4 fﬁmf/m fodas, do sk,
A makvmidicn @zxﬁbm isdo muite fam.” {tr., p.28, 30/09)



145

Durante a explicagio sobre o plano em que foi confeccionado o
lixinho da aluna, eu nflo uso o termo unidimensional, pois aparentemente nédo
est correto, no entanto ndo estou convicta disto, e no lugar de questionar ou
aceitar, omito o uso e também minha incerteza.

Lembro-me desta questfo e da mseguranga que senti ao me
deparar com a dificuldade em definir estes conceitos. Através deste exemplo,
percebo a tentativa de buscar apoio no aluno para que ele estabeleca a
defini¢io, o que me isentaria da responsabilidade do que seria dito sobre
tridimensionalidade, ao mesmo tempo em que estabelecem-se conflitos na
utilizagdo do termo tanto para o aluno quanto para mim. No momento em que

defino, h4 confusio, pois tridimensional refere-se as trés dimensdes do objeto -

comprimento, largura e altura - ¢ nfio aos lados do mesmo. No afi da
construgdo de conhecimento, arrisco-me na relagio com um conteddo de
mateméatica que nfo domino totalmente.

Em uma aula em que eu apresentava aos alunos uma sintese dos
conhecimentos transmitidos a partir da confecgiio da maquete, percebo que os
alunos, para construir a maquete, ndo se utilizam de medidas padronizadas, e
sim de alternativas ou senso da medida real.

" Adriana - (o, /fmfmﬁ Oulna coisa Qu m%m, lambim,. Psid Cuno, coisa gk um?w,,
L, m/?&m G i chamoi do somso de UGG {escreve na lousa), e do w0ags. Veass
(/ZL vivarn om ademddics o somts numinics.” Vst Jut, VA T W&Mﬁwm da
Matumitica, o it b smss mumbnics.”

Luciene - |lie

Marcos - Jolo o Gt V0T 0 S

Adriana - 4 ORIV lom. somso LTS, Ot w}w, o chios o comlan, fmmfw G nante
gripe lom, mungs LA s nasle QU

Marcos - Cu achs e nés vimas o oulns neme cem, o [m%mm de Medomiddica,

Alguns alunos fazem wna cara de que ji viram mas n#o se lembram.
Uma conversa para lembrar ¢ que viram.

Adriana - (} Guk i chamai (Mgm; do senss de U0 i ide. Vocts /Wumﬁwm, Geitr, Qi.., o
ciman do widns, T manes WPaLS e wibaine ds vidne. Yot niio ﬁﬂsfm}*z, i, o madinam,
b @&dmm fmrm@, mas pocky Jw»cu,wma, Qi it wiidle s UL o Wm:fﬂ,, de
ljol g ombaizs.”" (Tr, p.48, 14/10)
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Mais uma vez ha a tentativa de fazer relagdes com um repertério
que eu possuia sobre a Matematica. No momento eu ndo sabia se esta relagdo
estava correta, mesmo assim arrisquei em fazé-la. Posteriormente, busquei

resposta a esta questio, descobrindo que era acertada.

Em alguns momentos ndo utilizo conceitos das areas especificas
de Historia e Geografia. A aula sobre o recurso da elaboracdo da Histéria de

Vida com as criancas refrata este fato.

“Adriana - (V infirassante. . mas ww&/pwn.oﬂm&, dists, du 1 M‘m wslan g/wmd% wfau;m
om 6 conferls ﬁ:}zé{uu}c@, masms assim ol ;wdo ) pw%mzfigﬂdm (escrevendo na

tousa) Coms prablumalipada’? Meshands 5 confllos waintuntes va, fisdivia, o na s

hisdinia, (Fon ww;&fm«f DO Gilh W TAS UL, COAT) “r (pausa para atender Ivanir) o
& )uf(mw, T AT COAL (MW,EP U;’oﬁ&? (Por, it ki /mb alh, d@zxwyfzm?&d@? (P s b
Guuhry P Quin b qun di v, Mﬂmf}ff@ gﬂ/nf@, pona, o%ﬁo(m Ou(%/u@ na histisnia, oo vidow,
Gilmara K.- Miudonco .

Adriana ~ Do, [Fon Glit & gt voch, midou do casa” Madse do cidads?

Siménica - Mo, qur voch lorn, eatn, mwrns?

Adriana - Fo, Gui voct fom ety nome” Sula /}/‘DGMJM’!]G/ do mudar du cosn b fuﬁmﬁ pongan
af mosba slha o fjm, vmbsra g !Lw wn basens o malhonns mﬂed@m do vida.
db, o7 Ja nis linke” f\fl(gui/ b b que o Bl ¢ /;mew, Gus /W{@ 0
babathade /M’Ei{‘l COM O UM @, F@gﬂfr Chans o voch wiie vai dan us ’Um{)@é&m,
fodan hinténicas. o adivnfo. Fana o 1o sinie ils o i/mpmmiwf, mak wodh vai lwands
da, @%}wm %vwm oo o sz, wtf%ﬁ'm sobne, isls. ﬁgm, wlio o Hidsvia, do Vida /)MJ
86 pﬁ@Mm a[{@aaﬂm moshhards on cmszixﬁ@& ﬂ%@%@l b gue oo MQ 0 Gien ol g
alurs? o u{zﬁww@a o individes. Jom, muila, giszﬂ, qids (MJ@U pancy mim.. . Posse wsan o
Kt WWf?“fJ& (se referindo a Silvia) Come o Sl .. ), [IOA UGN t w:::meﬁf@ﬁ)

Silvia - (! cgm,a

Adriana = S vsih nie Guarie AU, fyrmbac,?

Sitvia ~ Ah, sim/

Adriana - .ﬂrﬁ, vch sthu P mi... fsse uhany Sais oxwm;:;ﬂ&-?

Silvia - s/

Adriana - 4 vech olfey pang mim o dise] we nie vew ﬂfaf/m, minha, vida, & muils
babuaca! (Pon Qs 0 }%@mf;@- lom, wle sonfimants d s babaca? 0 it 0 gmmffv/ ocha dy
rossas vida? Ol e nio links muils o quin /iaf{m d minfa vide. (Pan G o ?wz& fum
wh wnliments " (Tr., p.43, 14/10)
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As questies que levanto para explicar a importancia da Histéria
de Vida sdo apresentadas numa linguagem acessivel aos alunos, aparentemente
descritivas. Ao falar sobre os conflitos na historia, ndo fago uso, ndo
desenvolvo o conceito de linearidade que caracteriza a histéria que nos é
apresentada frequentemente pela escola.

"Tatiana M. - (Fon G s R G gﬂmf@ é{"]%l/ (RPN ovm, O vicdo, diss oulnes”?

Adriana - 4 voRs 0 %{f/’ﬂj/@/ COTDUNL & O Gt 0 gymﬁw wrmf)rmx? Fal. {referindo-me a
Gilmara K.)
Gilmara K. - .Jééé-) w. i il Cu wﬂw OAMATL. 0l A0 dxfmmd[@ d@)ﬂa, ni? 6, PATBY Sulf0%

antinn v v wm amibionds dfejww@ do dofo. Cnlie s ache anim Guit minha vida
{inaudivel), ol Lo, s %wm&m, o fum wmo. vida, d{{ﬂ:‘/wm/ﬂ, do minkhe. A vido dola ¢
Mk &M G o minka. A ”{d, ﬁm s, ni? T nlis ache &?ﬂj fmﬂgm g da &
muils barda, o difa vai s mulhan, (inaudivel) 4, 1w 5. Oy s aasim,

Adriana - QAT & Gt gm&; wls fgg/zm&u com o nosss widn? ag,a./ru{,@- i) agmj
Siménica - e dands vofon.

Adriana m@uﬁ}azﬁm%mﬂy Mo ¢. 4 W‘aff@ I .

Sitvia - ddviana!

Adriana - (.

Silvia - Culo swmono o omdu conpersands s a minka mie. A da colesu AT,
TN ;dlfavs

Adriana - Ol it £ isde lambim, aconfacs com o UG, A madicdn gt oo, wi vEpon
r.xg?wrm COLAG G c{%), wp@/f& i afag oo sonidy muils AGCE- ‘fam@fm, s w10

s
Lomlng, o(a%(wffz, lins vurde na Wmm do la sni, it awonbiws com AL,

%mmﬂf@ ik, it dvsonbon o e woals” Ch nite pnicy sthan pangs o desnho. do nesls
. . linke U(’/i!ﬂj@ffbflm dcugwf@ Gt vy dola. (} o tum, u@/vxﬁ;\wﬁm.. 0 oL oo
nile WL&MA?%, g ) babora, su porgun o acho muils.... s by WA
booey & e foama, & wmo fmfumf;xf s uaﬂm‘%w g de... mie ficon com, fw‘wfm. Endiie
Jﬂm o m#mfnfm,, me com... Acho it é,(v..), ('/mjj%, i

Form, o Y s Gt vho t? A, o abim diste, o hislsria oo vide fWAM@ o
f}@W@W‘Wi@- s mgads an s s, 157 6[){%%3{& %mmdﬂ do CMRAGE (L BALAMAA (e AL
vkafﬁ;? oy NGO lambim, /wmuﬂm & munde quii wls ae sue nedsn. Dua vids pmmg
e & Ad u‘/,@fa, niis & individual. Sla o awmmgxxﬁmm do wim munds iz wht ai. So wm
s Gt b, i imffe.w/rm;,... % mcaﬁad@, g AN O AME S, B A Mm&lﬂﬂwﬁ

oo L SR o . VS N O
Cnlds o )&(ﬁi‘ﬂ[@#’u{?{b, o dimbnica, nis & a, bimbnica 16, by voch ¢ 16 a Dimimica” Caindy
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o dimémico pund o o Cisly o PessO bimébmica f‘md@p@mdumfﬁ, do wmunds”" (Tr., p.44,
14/i0)

Ndo recorro 4 teoria proporcionada pela Historia para a
explicagio das questbes relativas & histéria de vida. Aparentemente, as
discussBes poderiam ser analisadas como se estivessem com argumentos de
senso comum. No entanto, para ¢laborar estas discussdes com os alunos foi
preciso um estudo tedrico de minha parte. Existem autores NILDECOFF
(1982), CAMARGO (1986), que falam da importincia da historia de vida
como recurso no ensino de Histéria, e que nfo apresentam uma linguagem
facilitada como nos epis6dios.

Hé uma banalizagdo, simplificagdo do conteddo estudado. A

explicagio fica empobrecida teoricamente, apesar de estudos realizados sobre
a tematica. O que resulta na reprodugfio de um senso comum acerca de
determinados conceitos como por exemplo o termo “identidade”, que em
nenhum momento aparecen quando faldvamos da razio do levantamento da
histéria de vida dos alunos.

Como podena analisar estas situagdes? Poderia significar a
dificuldade que tenho em desenvolver e trabalhar o conceito especifico ou
seria uma artimanha utilizada para facilitar a compreensdo por parte dos
alunos?

Encontro em JACKSON(1996) algumas pistas para estas
indagagdes: “a auséncia de termos técnicos se relaciona com outra caracteristica dos
discursos dos professores(as): sua simplicidade conceitual”(p.177). Seria esta a

questdo posta nos relatos acima mencionados?

ok ok &

Revendo estes momentos do meu trabalho, percebo que eles se
constituer em maneiras diferenciadas de lidar com o conhecimento especifico
que ndo domino, que desconhego e que aparece “sem aviso prévio” - o

inesperado. Ha varias maneiras reveladas nestes momentos, de lidar com estas
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situagBes. Uma primeira, é ndo proporcionar a resposta correta: o engano é
cometido ¢ fica sem ser revisto, apesar da incerteza, por parte do professor,
equacionada por uma investigagfo posterior. A segunda maneira € a busca do
conhecimento correto pelo professor e o retorno subsequente para o aluno. A
terceira, € a divida no percurso da aula, a posterior pesquisa, caracterizada
como curiosidade epistemologica (FREIRE, 1997) por parte do professor e a
confirmacéo de que o que foi falado estava correto, ndio necessitando de um
retorno ao aluno. Ha ainda outra forma de lidar com o desconhecido: quando
tratei com o tema da abstraéio, sem volta posterior aos alunos, simplesmente
ignorando tal fato. Sio diferentes respostas que vio se configurando ao lidar

com ¢ inesperado.

A dificuldade também foi encontrada na utilizacdo dos termos
especificos das areas de Historia e Geografia, o que ndo se constituiu como o
desconhecido ao professor, uma vez que havia um estudo prévio scbre
determinado assunto.

Em todos os casos foi a imediatez da situagdo inesperada que
levou ora ao embate com ¢ desconhecido, ora com a dificuldade de tratar de
um ¢onhecimento especifico ou pedagogico. JACKSON (1996), analisando
entrevistas feitas com professores para averiguar como sabem quando estdo
realizando uma boa tarefa, descobriu que a imediatez é um aspecto da vida em
aula que se considera desejavel ou necessério para o cumprimento dos deveres
docentes. A imediaiez, segundo ele

“es algo que nunca podrd olvidar cualquiera que haya estado
& cargo de una clase lena de estudiantes. Existe ung
exigencia del aqui y ahora y una cualidad de espontancidad
que aporte interés y variedad al trabajo def profesor, aunque
también puede contribuir a la fatiga que sienta al final del

die.” (p.154)

Estas situacdes aliadas ao processo de intensificagdo do trabalho
docente, pode provocar um desgaste por parte do professor contribuindo para
sua fadiga. HARGREAVES(1996), recuperando as teses de intensificacéo,
busca em LARSON sua definigio que
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“‘representa una de las formas mds tangibles de erosidn que
padecen  los  privilegios laborales de los trabajadores
Jormados.” ‘Supone una ruptura, a menudo drdstica, con la
orientacion pausada que prevén los privilegiados trabajadores
no manuales’ cuando ‘hay que reducir el tiempo de la
jornada laboral al no producirse excedentes’.”(apud

Hargreaves, p.144)"

N&o estariam estas analises sobre a imediatez induzindo a crenga
de que o professor deve saber tudo? Seriam as dificuldades encontradas na
pratica pedagogica negativas?

Paulo FREIRE (1997), ao se referir sobre o que se exige do
professor no momento do ensino, enfatiza a competéncia e o
comprometimento ético com o ensinar, em que eu “preciso me preparar ao
midximo para, de um lado continuar sem mentir aos alunos, de outre, nio ter de afirmar
seguidamente que nde sei” (p.109). Tal preparo ndo e¢liminaria a imediatez da
aula, nem € este o proposito, mas diminuiria o absurdo de nossa formagio.

Adentramos numa outra discusso neste momento: sobre o saber
do professor na disciplina de metodologia de Estudos Sociais. Estava
lecionando uma disciplina® que exigia o dominio desta area de conhecimento
¢ eu ndo era formada nesta drea. Segundo TARDIF (1991) um dos saberes do

professor se refere aos saberes das disciplinas.

“A prdtica docente incorpora ainda{..) os saberes sociais tal
qual sdo  difundidos ¢ selecionados pela instituiggo
universitdria. Esses saberes integram-se igualmente a pritica
docente através da formacdo (inicial e continua) do(as)
professore(a)s nas diversas disciplinas aferecidas  pela
universidade. Podemos chamd-los de saberes das
disciplinas. ”(p.220)

Seria suficiente ter o diploma nesta 4rea para lecionar uma
disciplina da drea de metodologia de ensino? Como seriam tratadas as questdes

educacionais, metodoldgicas que passam desapercebidas pelos cursos de

* Para um estudo mais detalhado do tema intensificagfio, ver HARGREAVES (1996) ¢ suas
referénecias a Apple e Larson.

* A partir de 1996, apenas os profissionais formados em Pedagogia ou em licenciatura cspecifica
com mestrado em Educagfio poderiam lecionar as metodologias especificas no Estado de Sio Paulo.
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licenciatura? Que condigbes sdo proporcionadas para ndc encontrarmos os
problemas de formagiio?

Encontramos professores trabalhando em trés jornadas para
conseguir sobreviver. As condigdes de trabalho nio oferecem momentos de
didlogo, de trabalho coletivo, de reflexo sobre o trabalho pedagbgico
realizado.

Estas situagOes de permanente trato com o inesperado trazem 3
tona uma discussdo sobre o nfio dominio de determinados conhecimentos gue
pode resultar em sentimento de culpa no professor: culpa por ndio saber. Este
sentimento €, em si, contraditério pois contém por um lado, elementos que

caracterizam a curiosidade epistemoldgica do trabalho docente, e por outro,

elementos de mal-estar docente (ESTEVE, 1995).

O trabalho do professor contém elementos que o caracterizam na
curiosidade epistemoldgica (FREIRE, 1997), o que exige dele um esforgo de
aprofundamento no campo do conbecimento especifico. A fundamentacdo
tedrica de visdo de mundo, de educacgio, faz parte do desenvolvimento
profissional do professor,

Néo estaria esta curiosidade também levando-me 3 produgio de
saberes ou conhecimentos pedagégicos? Esta produgdo resulta nos saberes de
como lidar com o inesperado, saberes de como lidar com a dificuldade,
replanejamento da disciplina em razdo de novos conhecimetmos que foram
incorporados, saberes sobre a organizacio de conhecimentos antes ndo
dominados. Saberes sobre o processo de pesquisa, de inquietagéio que constitui
a aula.

Por outro lado, a resisténecia ao enquadramento da aula em
planejamentos rigidos como forma de reagdo a relacdes de poder autoritirias
hoje existentes na escola, tem gerado o que ESTEVE (1995) denomina de mal-
estar docente. O mal-estar docente ocorre a partir das mudancas sociais, em
particular o aumento das exigéncias em relagiio ao professor.

“Para além de saber a matéria que lecciona, pede-se av
professor que seja facilitador da aprendizagem, pedagogo
eficaz, organizador do trabalho de grupo, e que, para além do
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ensino, culde do equilibrio psicoldgice ¢ afectivo dos alunos,
da integracdo seocial e da educacdo sexual, etc. {(..) ¢
interessante observar que ndo houve mudancas significativas

na formagdo dos professores. * { p.100)

Por fim, olhar para estes momentos mesperados, do
desconhecido, ¢ uma forma do professor se propor a uma formago continua.
No entanto, nfo gostaria de deixar a impressdo de que os erros sio dos
professores. Antes de imputar culpa em qualquer atitude do professsor, ha de
ser considerada a politica de trabalho e formacdio existentes. Permitam-me
recorrer & letra de uma misica do Legifio Urbana, “Serd que (nos,
professores) vamos ter que responder pelos erros a mais?”

Nas praticas escolares encontramos brechas de produgdo cultural

que nos constituem mais professores/profissionais ¢ que faz com que

possamos ir além das culpas que nos querem imprinir.

A arvore que nédo da frutos

E xingada de estéril. Quem

Examina o solo P

O galho que quebra

E xingado de podre, mas

Néao havia neve sobre ele ?

Do rio que tudo arrasta

Se diz que & violento,

Ninguém diz violentas

As margens que o cerceiam.
Bertold Brecht
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D - AVALTIACAQ DA DISCIPLINA PELO ALUNO

As avaliagbes do desenvolvimento da disciplina tém como
objetivo retirar subsidios para verificar/avaliar o desenvolvimento do trabalho
pedagdgico e sua consequente reorganizagio/reestruturagdo. Nestas avaliacGes,
que ocorrem a cada final de bimestre, os alunos posicionam-se a respeito da
metodologia utilizada, da relevincia do conteudo e da relagio professora/aluno
{conforme Anexo I ).

A primeira avalia¢do realizada no ano de 1996 foi uma avaliagdo
oral, Organizamos um circulo na sala e cada aluno se posicionou em relagdo a
disciplina. Durante os posicionamentos, eu registrava as falas que se referiam
& miinha disciplina®.

O texto seguinte € um registro deste momento de avaliagfo.

“(A avaliaciio des alunocs) se voltou mais para a discussio sobre os textos, ou
excesso dos textos lidos e alternativas para suprir este problema, além destes
textos sempre falarem as mesmas coisas.

Mas poucos alunes falaram sobre & discipling em si. A Sandra M. - como eu jd

esperava - falou gue néo gostou quando a tratei como criancas (i nio ?Miml do.
104 My du i fadar, come CUARNLL. U, dia voci fnﬂw ‘olha agui o, [aﬁm amidine ooty
Wf{@/ﬂjﬁ) {em tom de fala espacada). Eu niio }maiu' dasds, sais v;m do im&m, pois
o Miie 0w ring.

Tomei a palavra ¢ me desculpei(...} Outra coisa que a Sandra M. colocou foi a
gente ter feito wma aula para ensinar pontos cardeais e nie ter voltado nisto.

“Tito %9@ #Aﬁzd@ ti,'fu,, alh yuy,'@, niie e come wnsingh. (Faa Guta el ;M&m a,?wf@ ey mils
wi. (CA, p.12, 23/05)

Que elementos podemos extrair desta avaliagdo?

Em primeiro lugar, aparece a discussio sobre excesso de textos,

ou seja, a forma como as aulas estavam sendo conduzidas com base na leitura
de textos. Se comsiderarmos a opgdo destes alunos frente ao curso de

Magistério (explicitada no primeiro capitulo), ndo havia nada que

“ Belecionei as falas pois nio estava gravando-as, assim ndo conseguia anotar todo o desenvolver da
avatiacio. Além disso, os alunos {(como 2 discussdo era oral) passavam a mencionar problemas mais
amplos, que diziam respeito As outras disciplinas, 3 estrutura do curso € ao projeto pedagogico da
Escola.
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demonstrasse a relagio do professor em lidar com ¢ conhecimento ¢ a
necessidade do frequente estudo. Sera que ndo houve o embate da opgdo do
aluno ao se deparar com a realidade do curso, percebendo que para ser
professor € necessario também muito estudo, além de “gostar de criangas™?
Por outre lado ¢ anotado também que a repeticio do contetido
dos textos € muito presente- “além destes textos sempre falarem as mesmas
coisas”. Os textos de CMES continham sua especificidade - primeiramente
tratamos da histéria deste ensino na educac;?iﬂ. brasileira, depois as criticas que
vinham sendo feitas a ele, mais tarde o que poderia se caracterizar como
perspectiva deste ensino nas escolas atualmente. As discussdes sobre esta

especificidade se encaminhavam para o discurso comum entre as diversas

disciplinas. Ndo seria este encaminhamento que possibilitaria a avaliagio de
que os textos falavam as mesmas coisas?
Um segundo clemento analisado nos indicadores anteriores é o

ndio aprofundamento de determinado conteddo - pontos cardeais - “This foi
Af/mffe(m, Su,, afh @Jﬂj, RO A COMD. AR (;uw[m cmdm@), Pona gl pect jtwdxlf,z, Wﬂ”&& Mo Rl
wi' . Neste caso ndo fui induzida pela dificuldade com o contetido. A atividade

de elaboragdio de win plano para ensinar pontos cardeais foi realizada no inicio
do ano com o objetivo de verificar até que ponto os alunos compreendiam ou
ndo tal conteiido e suscitar a davida sobre o seu ensino. Eu esclareci que,
naquele momento, ndo aprofundariamos aquela anla, o que ocorren no final do
ano. Este depoimento isolado revela que a aluna nfo havia se inteirado sobre
o objetivo da atividade, Muita coisa em aula passa desapercebida pelos nossos
olhos.

Outras falas dos estudantes aparentemente questionavam a

dindmica ou reivindicavam novas formas de ensino.
. “?@du; do vach éfﬁ.ﬂm baininks @mia,m”;
fa}f&x, dinbmica wxfw;
* s ymfmm da p@/ffwmmmg W b Tl s . A ((]wmfﬂ/ nie 4 di ﬁwm—, @&
AN ?/m[w?' { Kelly)

“j)@ & fmj{% TS mwwm, b maams maeAdAin o ﬂfyzmw, dl{gﬂ/wm@,”
It
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VVVVV o Gk b ~ e'/mm%fm& nan cibncion humamas”

- Culou, dv sacs chuin do fn fds”
- ”E('jfx’; ()Lfﬂwt ?{Uj(d tflw/ﬁ’l(j;@- (cd fJ»@CZL{,& /?A}J’L(L 1 W Ci@/_&ﬂ/ﬁj%ﬂ/b i3 (%(UZ/ Z!mimnm U‘(Alf@ U
primairvy bimusho.” (foi uma avla em que fizemos uma revisfio dos contefidos

estudados);

= e muils ﬁwﬂﬁ, a (Jmio, /t)md@ o fi@- da. meacta,” (Priscila)
- "Wl o amime” (Tatiana MYCA, p.12, 23/05)

E muito recorrente a busca por menor niimero de leitura e textos
ndo tio longos, o que nos remete ao problema da incompatibilidade da opgdo
pelo curso de formagiio com o que se encontra nele.

A sensaciio de obrigagdo e ndo de prazer pela leitura pode ser um
indicador que explica esta relagio de repudio a ela ¢ ao estudo dos textos, ¢

consequentemente ao seu contedo - “- Oilou do sace dhuis do fn bals” — “foats
il f/&/n%w, ot Eym& /w!d@ iy ;’;)9» da maada® (Priscila)”.

Enquanto futuros alfabetizadores, este repadio tem fortes

consequéncias negativas. Para ABAURRE (1988) ,

“se o professor ndo I8, se nde sabe o que significa deixar-se
constantemente seduzir pela magia dos livros, se nunca viveu
a aventura da intertextualidade, como pretender que ¢le,
professor, atribua algum significade & afirmacdo corrente de
que ‘as atividades de leitura da crianca devem ser, desde o

inicio, significativas’?™(p.87).

Enquanto futwro mediador do processo de aprendizagem, a
leitara deve se caracterizar como prazerosa e fonte de enriquecimento para o
desempenho do ser professor.

Outro indicador que explica a relagdo de repadio dos alunos em
relagdo aos textos € a aparente semelhanca entre os contetidos presentes. Em
minha disciplina, os contetidos tém a sua especificidade ¢ houve a busca por
enfatizé-la. Houve em certos momentos, a presenga na discussio, dos “chavies
educacionais”, num discurso comum e sem muita reflexdo. |

Sera que esta repetigio ndo seria decorrente de outras

disciplinas? Serd que no momento de avaliacdo, os alunos ndo agrupavam o
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fato de excesso de leitura 4 repetigho, a fim de toma-la como desculpa para
diminui-la ou para rejvindicar outras formas de estudo?

Os depoimentos que seguem, revelam as sugestSes:
- na closss nés famss wma dsicads oy W@&;

“Quwm{,@ fm fhuﬂaﬁgu:am v QUG deizan Guie oo /m,am, cWAMMﬁ.« da, df@faxma.f it
gmfmnf (Vanegsa)
“"'“fni?m Gub 0% PUASSL faﬂchmn do ?Aufw.” (Joana)
~“Jonha, uma, inbvnacis,” (Tatiana M.)
" Voch daenia, abnin main oy nanos o gerde Jodon.”
| P | P
- “Swwnia habalhan com dibals.” "(CA, p.12, 23/05)

A necessidade do respeito as diferencas na sala de aula ~ na o
; : f f . i a0
s limos uma diowsidads da Egmm = Ol Wn e Pw?ﬁwwm, W v M qups i, -
4
HEU&M‘M%}&\ %VL f/wﬂaﬁwm (U g/mfm, fiCUMJCVb (E/L‘iﬂz @ﬁ:ﬁf» o[”aqmz, afam.amf,e/m; O&L f(Wﬂ(L %uw., E’]KP’SII(W?/”

(Vanessa) - demonstra a presenca da individualidade dos alunos. Eles sdo
individuos com caracteristicas diferenciadas, com sua subjetividade formada,

inclusive, através da interagio com seus pares. Esta formagio ¢ percebida

pelas alunas - iif)r}gﬁm- G Qb puAksaA f/w%umn da gfa,ufm.” (Joana) -~ “Tonka  uwms
inlvagie.”(Tatiana ML), Ao se deparar com seus pares, podem ocorrer experiéncias

novas com o conhecimento, hé a possibilidade deste ser mais significativo.

Trés depoimentos se pautaram no contetdo e, de alguma forma,

traziam “a tona” a discussdo da forma como se desenvolveu o trabalho.

— olos Mmm AL ﬁ:zfmijfwm”
- *Conbuide wls nas A, O
‘‘‘‘ “sau condaids g@i foslande vaniads” (CA, p. 12, 23/05)

Estes depoimentos referiam-se a repetigfio ou ndo dos contetdos
trabalhados no curso de Magistétio. Os primeiros posicionavam-se, afirmando
a existéncia da repeticio, outro aluno afirma que ha variedade nos conteudos
traballados por mim. Acredito que isto possa ser resultado da experiéncia de

cada um com o conteido. Se, para os dois primeiros depoimentos, esta
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repetigdo foi significativa, ¢ sobre ela que os alunos se posicionardo. Para o

terceiro depoimento foram outros os contendos significativos - “wu conluids [m
bastomly vaviads” ~ logo sua avaliagio serd a respeito desta variedade. A

experiéncia que estes alunos tiveram com a leitura, o nivel de relagdo do
conteido com problemas que a aflige também resulta nesta relagio com o
conhecimento.

Outro fator revelador destes depoimentos diz respeito ao fato dos
alunos, ao avaliar a minha disciplina, falarem de insatisfagdes em relagio ao
curso. Neste caso, nfio € possivel identificar se estes alunos estio se referindo

apenas & minha disciplina ou ao curso,

Buscando o meu planejamento, pude verificar que ao iniciar o
trabalho com a historia do ensino de Estudos Sociais, depois o estado atual
desta area de conhecimento e¢ as perspectivas sobre ela, o conteiido se
caracterizou como variado. Por outro lado, estudamos também neste CoOmego
de ano alguns conceitos que permeiam o ensino de Estudos Sociais: tempo,
espago, cultura ¢ cidadania ¢ neste momento, as discussdes nio foram
variadas, especialmente por se caracterizarem como discussdes Jjé realizadas
durante os dois primeiros anos nas disciplinas das ciéncias humanas. No seria
sobre esta questdo gue os alunos estariam se referindo quando falavam sobre
repetigio?

Néo hé referéncia ao que esta sendo dito que é comum em vérias
disciplinas. Quando se referem ao contetido néo citam sobre o que esta sendo
estudado, mas a sensaglo que tem sobre o mesmo, oun seja, de que ele esta
sendo repetitivo. A pergunta é: o que estd sendo repetido? O que falo em aunla
que estd sendo repetido? Nesta avaliagio ndo houve, em momento algum,

referéncia sobre o que ensinei. As falas eram generalizadas - “Confuids wli nas
muwmay cisas . Isto impossibilitava qualquer agdo minha no que dizia respeito &

necessidade ou nfio de mudanca nas informagdes em si.
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Por outro lado, a questdo da reivindicagio de diferentes formas
para se trabathar pode indicar o seu efeito sobre o contendo, pois segundo
SILVA (1992) “o conteiido estd sempre envolvido em uma Jforma, ¢ os efeitos desia

podem ser tdo importantes quanio os comumente destacados efeitos do conteddo.” (p.88)

Ao se referir ao texto muito longo - “fafs muils fonge, o qgunby pundly o
fis do miada”~ | Priscila traz & tona a questio de que a complexidade e extensdo

do texto oferecido para leitura esta prejudicando o seu entendimento. Como ¢
encaminhada a discussiio de um texto muito complexo? Néo estou defendendo
que os textos para leitura devam ser mais simplificados, afinal o conhecimento
nfo ¢ simples. O que querc enfatizar é o tipo de encaminhamento que se da a
estas leituras que podem proporcionar diferentes relagdes do aluno com o seu
contetido. Esta questdio deve ser considerada especialmente numa sociedade
em que os jovens estdo mais ligados 4 linguagem visual, estando em segundo

plano a leitura/escrita,

Na organizagio do trabalho docente em aula, a relagiio

contendo/forma ¢ também permeada pela organizacio do tempo.

Nos depoimentos desta primeira avaliagfo foi mencionada a falta
de tempo para a realizacfo dos trabalhos.

13 .
frouics: éwzm-’

= s o Quit: vock wnainad !M fiio ﬂéfﬂd@‘” (CA, p. 12, 23/05)

Apesar de nesta avaliagdo, a questdo tempo, ou melhor, falta de
tempo ter aparecido duas veres, em muitos momentos do ano, ele foi
recorrente. A organizagdo do trabalho pedagégico em sala de aula ¢ conduzida
pelo tempo: tempo do ano letivo, carga horéria, tempo de aula, tempo para
elaboragdo do trabalho, tempo para projetos especiais.

Neste caso, 0 que estd sendo analisade é como o aluno se
posiciona frente ao tempo cronolégico que é fornecido para o estudo de

determinados contetidos. F na maioria das vezes, para o aluno, este é reduzido
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e insuficiente para o desenvolvimento do trabalho. Tais observagbes dos
alunos devem nos ajudar a repensar a organizagio do tempo nas atividades
propostas. Buscando solugBes mais estruturais, seria necessario repensar a
organizacdo do trabalho pedagdgico da forma como estd estrutwrado em nossa

sociedade”.

Outro mdicador presente nesta primeira avaliag#o do trabalho diz

respeito 4 relagio professor/alune.

= nasdiaesn b %{z@%@ DOALL s fwﬂ(ﬂw;
f i i !

o comags, porian guo vad v fio distands. Crua whanfs.” (Gislaine) (CA, p.12,
23/05)

Nestes depoimentos, a primeira aluna desperta-me para o fato de
que as formas como eu vinha trabalhando influenciariam o futuro trabatho dos
alunos. Através das atitudes desta relagio professor/aluno vai se construindo a
identidade do professor. Por outro lado hé a concepgdo de que o professor
serve como modelo para o aluno do que deve ser feito em sua pratica futura.

O segundo depoimento diz respeito a uma caracteristica minha
que talvez, inconscientemente tenha sido construida para delimitar papéis -
professor e ahmo - no comeco do ano, mas que aos poucos foi sendo revista

para que um relacionamento menos distanciado se tornasse comum.

Avaliacdo como instrumento da mudanca: alpuns pontos do 1° parg o 2°

bimestre. ..

Tarefa dificil se constituiu em selecionar o que era relevante para
a mudanca. Os alunos traziam discursos que, nem sempre, deveriam ser
contermplados, pois entravam em choque com o que eu acreditava sobre a
formacéo, sobre o conteiido. Em outros momentos, estes se constituiam na

perspectiva de facilitagio do curso. A partir destas avaliagOes, algumas criticas

T Gobre isto refletirei no item: Preve reflexdo sobre o uso do tempo em aula.
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foram incorporadas 4 minha proposta de transformar meu trabalho com os

alunos, criticas estas conduzidas também pelo meu olhar sobre o processo.
Com relagiio aos posicionamentos frente 4 dindmica, ela fo

mudada no segundo bimestre, através das aulas que havia planejado: debate

sobre livro didatico, anla no patioc da escola sobre esquema corporal e

lateralidade, além de uma aula em gue trabalhamos uma reportagem da revista

Veja, sobre “Globalizagic”, para o Projeto de 1° de Maio que foi realizado na
escola.

Assim, para modificar aquela relacio do alune com o
conhecimento apresentado acima, malor atencfo foi dispensada para estas
avaliagOes, resultando, entre outras mudangas, na decisfio de alterar a atividade

de analise de livro didatico, acrescentando um debate.

“f) trabatho estd muito devagar. Os alunos parecem gue nilo estio metivadoes,
por isso pensei em fazer nm debate em sala sobre livro didatico:

- Debate sobre o livro didatico

- dois grupos: um defende ¢ uso do livro diddtico; outro ¢ contrério av seu uso,”
(CA, p.16, 5/06}

No decorrer do ano, alguns projetos foram desenvolvidos por
todos os alunos da escola, entre eles o projeto sobre o Dia do Trabalho.
Durante um determinado perfodo, os alunos assistiram filines referentes a
problematica do trabatho, entre eles “Tempos Modernos”, “Ladrdes de
Bicicleta”, leram textos sobre o mesmo - wmna reportagem da “Folha de Sdo
Paulo” sobre Trabalho Infantil, oufra sobre as mudangas do trabalho
atualmente e uma reportagem da Revista Veja, sobre “Globaliza¢@io” - ¢
assistiram a uma palestra com um especialista no assunto. Cada professor, em
seu hordrio de aula realizava uma atividade com os alunos. Com a fmrma do 3°
A, eu fiquel encarregada de estudar o texto da Revista Veja. Como ja
haviamos feifo uma avaliacdo em que a reclamagio sobre a leitura estava

fregiiente, tentel proporcionar uma outra relagiio com a leitura.

“Os alunos participaram com opinides. Uma aluna, sno final da aula: “Eu goste:
desta aula expositiva. Vocé fol dindmica,”
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Na verdade, sob 0 meun ponto de vista, eu senti wma certa receptividade, além dos
alumos ficarem bem empolgados com a exposicio: en mudava o tom de voz, fazia
que era Wms conversa secrets, trazia exemplos novos. Por outroe lado, en nunca
fui a favor deste tipo de aula, pois torna o professor um ‘animador de shows’,
mas de ums forma que agrada aos alunes.” (CA, p. 13, 24/05)

Naguele momento, eu questionava minha atitude. Na tentativa de
tornar ¢ trabatho em aula, mais dindimico, parecia me tornar um “animador de
shows”. O fato de mudar o tom de voz, fazer certos papéis em aula, poderia se
caracterizar como uma amimacdo? Mas o fafo de trazer exemplos reais,
instigando a participagfio do aluno, nfio estaria respondendo 4 necessidade de
“desafiar o outro”, a estabelecer relagdes durante o desenvolvimento da aula?

O fato de desempenhar “papéis”, ftrazer exemplos da

(lobalizagiio e fazer os alunos participarem da exposicfio foi uma atitude
desafiadora. F para os alunos, o texto adquirin significado (conforme a
avaliagfo dos alunos citada adiante).

No segundo bimestre estava previsto o estudo do
desenvolvimento da nogfo de espaco na crianca, através da lettura do texto “A
crianga e as relagdes espaciais”, de ALMEIDA ¢ PASSINI (1994)®. Apos a
avaliagio do primeiro bimesire, achel pertinente veorganizar esta leitura,
acompanhando-a com a seguinfe atividade;

“. Introduciio do tema: Desenvelvimento da noclo de espaco na crianca

~Leitors do texto sobre piveis préprios de evoluciie da crignga: vivide,
percebido e concebido

- atividade pritica: - dols grupos - delimitar dois espagos diferentes na

escola

- ir passear pefo CEFAM - vivido

- desenhar o que cada grupe viu - percebido

- trocar os desenhos e interpretar - congebide

- para cada atividade, ilustrar o desenvolvimento da psicogénese geral da
crianca

A aula também franscorren normal, E por incrivel que parega, alguns
comentarios sobre o "ndo querer ler’ também aconteceram. Mas eu continuet
firme na proposia,

Ao voltar da stividade prética propus a discussfie.”™(CA, p. 17, 26/06)

* O referido texto estd no livro “0 Espaco Geografico: Ensine ¢ Representagio”, das mesmas autoras
citadas acima,
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A proposta de leitura de um fexio sobre o assunto ¢ o
desenvolvimento de wma atividade pritica sobre espago vivido tinha como
objetivo tentar estabelecer um outro tipe de relagio do alunc com a leitura ¢
consequentemente com o conhecimento. O registro de minha observagio sobre
esta proposta ~ E por incrivel que pareca, alguns comentdrios sobre o que nfio querer
ler também aconteceram - Tevela o meu inconformismo diante do fato de ainda
persistirem as reclamagdes, como forma de resisténcias 4 leitura e ac estudo,

mesmo depois de toda conversa sobre a necessidade da mesma.

A repercussio destas mudangas introduzidas, apareceu no

processo avaliatério do trabatho do segundo bimestre.”

“&a adonei <Mj£}£f.§z. i snadinia, i@{) b, a/xpfmq/ﬂ; o ngﬂgm{/:z, o(z;?f ﬁﬂ&wn@ (ﬂfﬂﬁ/ynem”
{AD, Ehzabeth, jpl/96)

“Aebui, muiile. infornssantss as adon o o contudds dute éi@-w%, !wm@ﬁﬁmwfﬁ, o ouln de

dia. 26.00.90 (sobre niveis de desenvolvimento de espago na crianga), pou Do,

saide s ity do denine do sl de ado. d dmicos coina qua ;@x (AT p@g_fnuzogmmxé@m
4]

[@mm !::x,{gz.wfm olividadm. do fima C&M&Z@'uﬂ(Aﬁ, Amanda, jul/%6)

i

“Hosloi muits dosson audon p@é.y wio. bom malhsras pana Cﬂ#ﬂf}/i,ﬂm,(ﬂfb oh coniuids (pm

[13% i i sl SN ! € JU .
CAb i aA CLUEZM- de f} ib{g fofﬂ;,'?mwncwdlm; Ll Tl (/Fm)tfj/(/ﬂim{b %{A}Ql LAl

o c%unf:m!l@, sl s inlvwssantes cz/ﬂfuwegmfwﬁ(AD, Joana, jul/96}

Aok unon ngwc o aubn s olobalinacio onde Joi &@ﬁmgﬁw%ujﬂ Jambim o debads
F 4 i f} }(5 i

4 I fo .4 F . L. i . . .
ol o e didadics {}% oloms. (AD, Rogimeire F., iul/96)

o Wx\?’/@{, dos condaticdos Gt (,tfywmdfmm nasde Bimusthe, v ache e modinio, doda. gﬁwl
px.z;mdaf do wma mamsina mnsh mmﬂm, 4 ﬁ?& fisua, dincunndis. endne on aﬂxﬂwy, wnlhe
o4 ahunos o ;mtgﬁwm, do, Hosl /@m}'rw‘?@a;xj/mnm}{oj do dibals (it b sobag wsan eu nits oy

finan, G{mjxif&:@m COT BALD debads ;’?@ay{mm}dﬁ assimitan mais iﬁmé&mm/@ A wmfugm I
4

\{,W(mm_ﬁ%@a Tlo, minka c&p{'fmk}& wo che s b, clesss ie};w i{sic) fum, }’fl!mlﬁu)_(,_bg{iﬂ

opwnden, (AD, Elaine L., jul/96)

* Diferentemente da primeira avaliagiio, esta foi escrita.
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11 P i ST ) I 4 1 . ! 4. f A
o i do CTF Wb, mandy timaslae, Oﬂm bom, indowssanle, o adividods du cnifican o

fns didadico flﬁe} bandanls g’emf, simeipabmenle, e dic v que o e v duos pandas
[ if ! % (;; /(

{sic), uma (jﬂ‘ﬁ?/ﬂ,(}[ﬁ; o @ o b contrar, agen o P{Jﬂfﬂ; do !}/fm sonbada, soakiande o fvne

didtdics., f@i chalo o camdiva.”(AD, Fabiana C., jul/96)

e quu mady chamsu, o alngio ;iwl o_dindmica, com Qi Al pwmém o8 Dhalthos,
PRy da ue{a'x(‘;mm da nés o lodo, é?wwf? i s lowna, wma coisn cxxmm:x;fw{'z,, f@m}.&, U DA
ll 18 i’

G 04 abathon sits concliuides com main mpa{@/j/? sulnis }fmp@fs/m do trabalhs ALY,
4

! { . . . [ F v . B
bormamds muite mais infvwssand » cunse. (AD, Priscila, jul/96)

Ao que parece, apos este bimestre e a partir destes depoimentos,
a relagio do alune com o conhecimento foi outra. Os trés episodios que

apresentei como momentos de mudanga foram avaliados neste segundo
bimestre de forma positiva, Sobre a reestruturacio da andlise do livro didatico,

acrescentando um debate, houve a percepcio de que assim a aprendizagem do
{ZE‘/&?}.U(X/fiaf‘iLE/J{?ZM%n Na mirka @fmzm o ache G aidon doase qu @(M)@) bom  mais !‘}x’wﬁ du
{xfy;,s»m'm “(grifo me).

A fala da Fabiana C. € instigante. Ela diz ter gostado da parte do
debate - “o malinia do C ?’?an nusly @é/fﬂ%iﬁ@, ﬁvé S, f}ﬂ.fmwwmf@, o alividade do orilican o
limns didilics (&?i bastants &gu lfmhrm%ﬂafavm& ne dia om Gt 0 clriase E{}w dividiches o, duon
pmfm, e ai@%amd:@ v sl b oondia, ., - as nio do momento sistematico de escrita
"y GO O p{mfj@ du ﬁ(x:m’u :Wuf(m}ga, avakiands o e o&dééém, dﬁw} c:‘}fm&.xf A C(WA{?j};{ﬁ(LH. Méo

foram duas attvidades dissociadas, mas complementares, inclusive porque a
partir do debate, os alunos teriam elementos para fazer a analise escrita. Neste
caso a relagdo do aluno com o conhecimento foi diferente a partir do momento
em que este destaca a dindmica em detrimento da leitura e estudo. Até que

ponto este depoimento nfio se pauta apenas numa posicio comoda da aluna?
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Sobre a aula com o tema Globalizagdo, a avaliagio - “di wpn

{’Je,gf;d] o aule sebe g&uﬁaxi@gng?x)@ onde, j@@ bom, _amimada, {grife meu) - demonstra gue a ag;ﬁo

enguanto “animador de show” fol percebida pela Rosimeire. No entanto, fica a
divida sobre se a caracteristica de ser animada incorpora o fato de trazer
exemplos e properciona a participagfio dos alunos como eu havia observado on
a relagio do aluno com o conhecimento.

Scbre a atividade do desenvolvimento da nogio de espago

também foi verificada e avaliada a mudanga - “dbe muils infrassaniis as audos o+ o

csnlniids dats bim nAJ% {zfquafﬂfwm/w o wdn do dia 26.00.96 (ﬂf}fw, niveis do desnovaluimints

s UAROGE Tl c:m};ww,)? o lorvmos, saide wm s di_dunino do, salo di_oudodgrifo men) . A

enfase ¢ voltada para o fato de sair da sala. Tal atitude ¢ refomada como
pedido da Ana.

. iz acho il pmizf;zjwmm b o wdos o ombaine. {no patio), F/Wrm@w?ﬁnm& (.b;ef.:;mc{@
esdudarmss o conceils de thags. " (AD, Ana Carolina, jul/96)

Pela experiéncia ja realizada de trabalho com a nogiio de espago
no patio, ela visualizou a possibilidade de reivindici-la mais vezes.

E interessante analisar a posigio de algumas alunas que vai além

do aspecto das técnicas utilizadas em sala de aula, tocam nos objetivos da

anélise do livro didatico e se apropriam deles.

“ds fwm{;wf% ‘ﬁ:ﬁm poa o pw{w\ma do Mﬁu}}m "l aﬂgm.v(wlam a conbui—{a ’?’fbd%ﬁﬁv? o
(gzwred,@- ggifamm o (fe}}':wf{xgéﬁ- s pwdm/mﬁm, jﬂm/mm /ﬂ@mw&m o cendronl dos @f%;dmu das
f):vwam de Dodathe s ﬂﬁmj@,wmm; & Gua fwe} Ewm?’amfﬂ e iy A
Tuande & alividode whi o fige (.Mc’m’i{j;xv«, ﬁ{l W SUPRARAL § wsallods da anddise qar
!J},'}?mnm Ficow com wme vEpACiy Guse sins bombrada P G b o mﬂﬁm do wm
f’};»f w didalico. (AD, Daniela, jul/96)

o Dabathe ds fune didadico f@e, mudls infvassants o ﬂz@%w do s Drabothads, /ﬁ&o G
Mmm gwa considrat muils m;wd‘m}fw pont 0 Tt cx,/{}fwm(mgmm o whu o 5&(4}1(%03 i
Culuddss, dociain /m imlassandy nés amalisarmss o pmfwm- daon pnazfmwm it ot fméa

u‘}éwﬂﬁd Ui ’}/W*&ﬂkz {FL p@aqm Ufﬂ; ’fﬁﬂilﬁl@ (LE{LGCM)(AM{J?: ({,0 (,‘Uf?ﬂf{éﬁ; ((%{c,(/ Wﬁ?}({ﬂ ) f{wm

PO . {AD, Luciene, jul/96)
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“Hostei muile do alividade db fanddine do lipe dtxkxlixfmy, ;.m i /i)!}fa,i{t;’b dints. Tadliy va Gt
Wb PR U liwna dididics sobvns comn amalivon, suo f)fwj(wﬁw A alividods do VAP,
fambim, (f& muils boa, oty com ishe pmfmmaf for wma NS do coms bnbalhar o ARG
o sl do cudo, ”(A'Dg Flavia, jul/96)

"B ma ;‘mzﬁb- do vist wse Bt {iﬂw; miiles o, ache e'ma&'/spm‘u&dmg babalharmes o
chyméﬁ@ do fins didédico o czjafamdm o anclisan o mmeme ;xm KBTS Jigf L pﬂw{mwmw
duwmss fon wme, comclusio o *mwﬁé& do. musms. desde agor ol /M@ UGS, DARAGA. (A

poucs solve o assunle. (AD, Roseli R., jul/96)

Estas posiges revelam a preocupagfio dos alunos em

compreender os objetivos de determinadas atividades, ndo se restringem a uma

preocupacgo mediatista de vé-las como atividades que devem ser “passadas

para 0s alunos”. Nestes depoimentos, a necessidade de técnicas dindmicas que
“nfo os facam dormir” ndo esta colocada como nos depoimentos anteriores.
Estes posicionamentos vém mostrar que a relacdo conteido-
forma apresenta “diferentes configuracdes, dependende da postura que ele, professor,
apresenta fremte & realidade ¢ ao comhecimento”, conforme CAMARGO e
ZAMBONI (1988). E neste momento, na tentativa de pensar o livro didatico a
partir de sua andlise e sen uso pratico, pode ocorrer uma relagio diferente do

aluno com ¢ conhecimento.

E as criticas sobre o tempo...”?

Neste processo de mudanga do 1° para o 2° bimestre, os
posicionamentos sobre a questio tempo no processo de trabatho pedagogico
continuaram presentes em vArios registros.

Tempo para entregar os trabalhos...

“d dma;pﬂfm wlés cormaionde o d&cm indvassanta, pois ob ivideda wx@ad;m sl
w,?wm/x& bimasine éﬁwws, baslants P:‘wa{u}[wm‘ & micn coisn, G, . ?xs:éf@- bl qun W

Inabalhos osnidos, wle b, vm prage cunde paha, ddabonan o masmsy, (AD, Sandra M.,
ul/96)

Tempo para aprender ¢ compreender...

o minko opinide. oy alividad gt sl ﬁwﬂmﬂr{@ sl A:{WJMMW, lim sido.
indssscunlon, portm mudle conids. (AD, Roseli R., jul/o6)
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“Pua, mim o, diviphne, o, wrds s il o wiis o di fom
VIO TR O if%ﬁl’f) I EALCL ALY tmmv( AL COATL TV, /GMAMX/, i3 (E}M/ O e ey ,Gfmf)&

sy . i A ! . . ~ i
pana ezpﬁwy;{m e DA @ mwre/ﬁmxy, Maxﬂ{;m@. wssim @ minha COMEMINATE. {AD,
! £ 4
Rosimeire (., jul/96)

Através destes relatos de avaliagfo, revela-se o trabatho
pedagdgico sendo controlado também através do tempo por intermédio da
pessoa do professor, no caso, a minha postura. Esta conduta {de controlador do
fempo) nos remete ao problema que o determinado em aula acontece, nio
porque os alunos o desejam, senfio porque é chegade o momento que eles

produzam (JACKSON, 1996, p.53), momento estabelecido a partir do outro.
- COPIRYQranm ng mesmd.

Ao final do ano nova avaliagiio foi realizada.

Sobre o tempo...
§] . i . e / o . .
L mameine gxafm‘i, achoi o cunmn slimp, nin linds o Gt enifican, ol acnlibo. Gt & Guin
Jm%&jdzkgw BhCHRASA ARG 0o it audas Quit Jf@xm.@f.eu; wnlfis s Qe sl /@fwﬁ{%ﬂm nde & do
fslisssn, © ichal o ¢ pamﬁm swni, o Ml Wﬁm panc eﬁm@w@‘ﬁm do brothes ,

D6 lwnioman, coms. wlan concluinds tabalbos mofhare. (AD, Rosimeirs (., dez/96)

i

/

S
{ )‘???;m fun, wma. coisa gk funko itk d‘x)ﬁ&m, Gy p/wfmmm, ol dammain ponts lvminan,

sy habathes o ft dan o caafﬁm acho qut nis dwin cwaen lande  assim, (AD,
Lucimara, dez/96)

Comeo organizar o trabalho pedagogico para a mudanga da
relagdo do alono com o tempo?

Sobre a relagio contetido-forma. ..

k*/wz; swi fo M., 0 e vundumes wha bom!

U o i i ai ggmézz muils e suan qm{hzy, il fﬂmbﬁmm@;ﬁ/ﬁm}@ o (gmf@.m‘m

(AD, julios)

* Ao final do ano, alguns alunos nfo se identificaram ao fazer a avatiagio
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1, [ i ! I ! CIVY ) H o I W . i
Sosdoi muils das oulon dy L ﬁ?’{&}, QA&» e /amxjm ,ﬂwwn q‘m.z,a{!& CMILGA & 0AeA,
i I
! / . P Lo i (2 7 .
damds —ma i veniods de BORLCDny dufns. CApmno QU T QD QL AT O QA 3%442#@
I ! { 4 L

dinmississirnas. (AD, Silvia, dez/96)

Tl man fwf??f@, do u&a;s’if.x.-, Lucls. s c}{mmﬁ wh ans ,wa wwéfm bicnadive. ;MW:L TUATY, gmﬁa,i-

duconlnain, (AL, Amanda, dez/06)

) L o ] i . . i i . I
f 8 ’??’ZW()(E(K: t‘}f}i/fi{,{'ix.‘?», U olos ?ﬁﬂﬂ-’i’?‘b mmé@ (fmﬁé\/lj,(lﬂliﬂ/&, {SVTMJ’JJ; LGN CJ‘W?){E&‘,{(X{@@; (b AlS

Lo [ ! . ¢ . ! . . i . {
inahathades s devam do manaing ﬁswf o mé@fmwnm,, I aluniss, lowines, qrands

if)f‘uw@;/ih. whin s conduicdos dp CTINES. ﬁ,ﬂfj&w QUi O QD QUL UM DOSAGIMSS UL Qi

H
¢ ~ 4 i e i -
hacisnenial, mas nde lods w?w[mn {AD, Carigia, dez/96)

TR

£

. f P g o : Pooo 0 ;
Ha, minfu opimis, g@@&m et ﬁ'&fuﬁ%}&xﬂﬂ:, (gm,@/rm;f;ma@ﬁ« do wima, éﬁwm cffi?mmfﬂ,, as
¥ i i i
fun fis. o wio camsoliss. Ao P o passims. ans, 2
A {mmw divendiclan. & e CanAsbias. Mdewt o cunss. Fone o PRSI Gty Tl

P ) ;o
lunko. nam. idhin oo Qb (ol apmaan, {AD, Flavia, dez/96)

# g L .. ‘ i FE
kfii, audes de U : j@fac.zm'z; AR f/ﬁ&/wmmﬁ%, /zz/zmmﬂfwmf@ 5 (mfw:s- ARG,
i 7 I !

i . . i f . . .
debe sl wiie Tonks dide. (AD, Luciene, dez/96)
i

4 d}m}g%m do UTHES mis ;ﬁ% o&fau}} siowsa illima alividads i Eﬁ’:&»ﬁ ﬁz)%msf g ﬁfbé
a’k‘f‘i’c’tﬁﬁ snceniran RN Oty genlads do wawfm (i pa/uﬁ;mu’[mn Dhines panc ¢ phdaims.

s, pUAG O f,mwfm, m»»; o zm{xm a}’fm&qw cormamics. (AD, Tatiana M., dez/96)

'O ([ s (] . . })r‘ { /F ,iéﬂ PR S|
DAE ams Lo e pnsdaie G i’%@(ﬂ?ﬂ? b ’ﬁl{mﬁﬁﬁ{j]@ﬁ@‘, s J(LE W& TG b@-’f e, Qfﬁf}-{}f 148 fg-{w/
! [ i

iy

! 0 ‘ / . . i b
T OMe Ok T \"F f‘»i&’(%; LTy 1T TTUEAWA L, O&gﬁ" Who L ML A f i ML?QM&W& Dand
YWJ{J}Q DA (L fz%/{} AR O >{M}r AT 17 wﬂjm i A {M Uzi@- izt UF} WAL %O\/{% G ML, O (g//(ﬂ, ’[@ * *“é{,{i ﬁ)ﬁz Iin

»fwrrwm G voch QUi Ul cobaon. (AD, dez/96)

i
WO B am (;},{é DAL, ’5(.!,{;4/1\ ({Uﬂ; iy idﬂdﬂd@ir 'EJ?{CM?L l}/MMMYUU\’J/& [ f!i})(i& AL

\
K/??/ﬂffi{rr}(ﬂb {(/9’??!? Uy (?!J/wa am H A /ﬂ‘ﬂ'&uﬂﬂ?.‘u Jﬂb()t UM )ylﬂ/ @f)&’f‘fﬁﬂﬁ, (7 C(ji:!}m;},{gﬂéx i O’l{bf)@ [

on discussion vnsolusnds fade o olasse /fw‘ram ruils. nicas. {AD, dez/96)

!
dchs g an fmf/; A fi,mm rmfewm fma&mlig oém Wanieas, o, ?mm mmwm, f;w@nﬁm/mu/u,

ff T, wzﬁm rmm}mzﬁﬂf, ;w, pc% WAL A0 fmlﬂ){ﬂum'm Ty mfrﬁmm (', m(’mw AR J@,

BN AL wwm Y /m £ do asimidon,. (AD, Roseli R, dez/96)

‘/

—

i

R / [N { i ! i . [/
D, ome inide ds o ang fw, wm ol <:4M‘aéfumi, Mk e (o

Jamtqﬁmn e 0

: .f P blf . i LR _j i ] .

lsmomads. o [ o comprampiva. © ummg Mﬂﬁmm Wk Nicd b gu, oo o, aprandi
’ k J

!
mmuila, coisa, %}af (AD, dez/96)
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Ao oA, A subon o CTIES pana ;)AMW:@ ams deveniam, conlinuan snds.
dindmmicas wms as dude ans de 19960, Tl indie do ane, wdhowe s adon wm pos
}W{mmy som somdicle, mas oaos potucns fw, pmmfavmd@ qua uoch finha, wma, pwm&fa e
rabathe (x/%fww&, o aeahei mo aceslumands com ol 140/1)0/? di @ ’b%ﬁ%fﬁ o per ncobi g
b b mullon b wma aude, dindinica come as dushs ane do gL o&uﬁm Mm{mwﬂﬂw o

we linha lids olf snlie. (AD, Marcos, dez/96)

A e v gmf?fcﬂé dae r&&téfl&m d CMEA duds, ame o paniy o s gae vom niio lnbo

ﬁ(.s’[(fjﬁ/ﬁé@iﬁffaa (AD, Magda, dez/96)

T, mimba a&/w}?u}fm- o aulas shie fm{wm) i & comaadive /ﬂ@m nite lom, muilas provas, b
babolfos sio infrassanin. dchs &wjm{ vach dan (herdads de woslhe, come d;pft.@z\mfxmwes-
Dabaths v jn‘f,t»'wm dv huadne, ou nii, porgue /{uxﬁﬁwﬂmmﬂmjw nile Efﬁd@ do foatre o
vhie ma swis b, Herlania Gt condingans assim [w{}x- afmuwwﬁwkwm um tabolhs de

i i s
I;Q,me w neb sndine methon, (AD, Ana Paula, dez/96)

Achs Gite prbgims ams. o ‘fgmfwwm due Trabalban do wma mandina qui ﬁxgz, wm gt
f!fjﬂﬂ/ﬂd@zrrwzsf o mulbon, mansina fmmﬁ pana ffm{/z/mm PRASAOA BOALL O CALATE.

Tta o, #M&Lﬂ;ﬁl@ .*,,é}frer;@fmr‘swf@, ?WM muite v (7 ﬂW)? /m (zpn,@m’x; mu.zfx&n.(m:) C(AD,
Lucimars, dez/96}

Continuaram as preocupagtes com aulas mais dindmicas. Em

alguns casos, estas proporcionam outra relagio do aluno com o conhecimento,

Sobre o sdo documentado. .

Os depoimentos analisados acima fazem parte de momentos
formais de avabiagdio. No entanto, durante a observacdo do cotidiano da aula,
momentos informais de avaliagio foram registrados, momentos do ndo-
documentado (EZPELETA ¢ ROCKWEL, 1989), pois ndo fazem parie do
planejado, organizado, do documentado oficialmente.

“Coexiste, comiudo, com esta fhisidria ¢  existéncia
documentadu, outra histdria e existéncia, ndo-documentada,
afravés da qual a escola toma forma material, ganha vida (..)
A portir desta  histdria  ndo-documentadn, a versdo
documentada torna-se parciol e produy, certo efeito ocultador

do movimenio resl.”(p.13)
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Por isso, senti & necessidade de buscar estes movimenios, que
vio descritos a seguir.

No dia que terminei de expor um contetido e os alunos estavam
trabathando em grupo, a aluna Jaqueline se aproxima para me questionar a
respeito de transferéneia:

“Perguntel por que ela estava querendo se transferir,

ﬁﬁum%@/ s vim o sule CETATN (ﬁﬁufwm) pona Indaiaduba, o acha Q. QBN
m’a%ém ladss, o1 dice oy wludan {z{!,urs}. Tow wis ﬁ(.(lf!’!d@ mudds cansalive o i o Gis
bom, g,mnf@ lo. I3 o R waons v melbanss,

(oo} Fiquei curiose e novamente perguntei sobre a razio. ‘&ﬂ%m; i hé mz'@?m@a&
L s mﬂzﬁm'm Inahathasam, W’{M Hawsian m&gﬂw@;@. d ?mfﬂ, Inhathawa, o muils.
Jichwarmos afi 9 hows wladands pons ama, DB, rﬁfgm} T wmnfyfiu, o guie
wlamss, vurddo par f@%w%ﬁ wlh, sils Mﬁd@ no brls do Extuiduna. @cﬁw B4 /yug{rfmmm
({4“).’(9 ?’fti‘(};{j/@‘ U{}E,g@fi.« [$52 C‘,{:!f‘;fb{:("é/ff\(‘)z i“{iJ& ’ﬁ}/kﬂﬁm% [ %%WMM'TE; %”,{ﬂ?: 5&??{: (‘if)\% AA AT g\(‘)ff??; ﬁﬁ/‘!ﬁ%%/‘y&‘ftu
(Pon, O/xmfﬂg&ﬁ A (cita o nome da professora) ;M%{ﬁ; forv musbrade {;\@e; b main o %m,}‘ th

Bl
)

’f‘m\({.ﬂf son m Do, ;Tmlﬁmmmi, mas e sabe don ackn, e dido & naim. Cu mis

Mlé@/f’ld@- ’9”1(1{)((1,-;:.y

Figuei preocupada. Isto me fez pensar em nossa incapacidade de trabalhar de
modo integrado.”(CA, p.7, 28/03)

A avaliagiio informal, por parte do aluno, do trabalho pedagogico
realizado pela instituiglio, ¢ uma constante. Esta avaliagio se¢ fixa em alguns
pontoes do trabalho pedagdgico escolar, que de alguma forma, repercutem na
aula: falta integragdo; nfio hd dedicacdo por parte de alunos em fungéo do
descaso dos professores; enfim a nfio valorizago da pratica docente.

A seguir um outro momento,

“Entrei em salz ¢ terminamos de apresentar as pequenas emcenacdes sobre
cidadania. Abri discussiio ¢ os alunos foram se posicionando; fancei a questiio:

g(f@/ﬁw %é{% fsf/??f\f.!“»(‘}' fi‘wﬁaffm{w 22 [‘,e"{lfﬁb({(l/?’?ﬁ% {2 ﬁﬂj]& C{&h Wiﬁ]z?g (}3 &hmﬂs foram

chamando exemplos, mas vma aluos (Sandra), em um determinade moments

disses Jf@?z pon qua !ﬁcz;x.@ cxfyw/mi/@/ﬂd& wls? A gﬁm/)@ y;’c’x, sy dy udo fAZkF», s 04
3 4 [

dingilos nit s ﬁ/w,mfm ik pmjm, mas o dai’ Guaas af/%m mwﬁ&, o gmfp., /{WML
i o;g(gw,frm;;, i, tserl. | (CA, p.9, 10/04)

A avaliagio que esta aluna faz denota a sua irritagio com relagiio

a disciplina e acredito, com o curso de uma forma geral. Quando ela se refere a
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algo escrito, faz referéncia a falta de material sobre o tema e, especialmente, a
falta de material com alternativas téenicas para a sua futwra atuaciio em aula.

Isto € perceptivel se tomarmos a seguinte expressdo - 4 gnl 5 wle do fuds ils
G oY dinsilion niio wsliio Ff‘f:,wz.frzf% Nk miﬂﬂm, mas v dof? - Ela quer a solucfio para a

pratica pedagdgica.

Por outro lado, através deste relato ha também a participacio de
outros alunos frazendo & discussio exemplos do trabalho pratico desta questio
em aula. O que se torna mais relevante neste relato? Os alunos que trouxeram
exemplos ou a Sandra que quer isto escrito?

E o fate de permear em aula exemplos sobre ¢ tema pode indicar
caminhos para a produgfio de alternativas praticas.

O ponto de vista da Sandra M. ¢ importante pois revela a
msatisfagdo em relagio ao curse pelo qual optou, demonstrando novamente os
irequentes embates entre opgfio pelo curso e o que se encontra como formacio.

Estdo presentes pois fazem parte da constituigio das relagGes humanas, afinal

a aula € “vida” ¢ apresenta diferentes culturas que se interagem,

consequentemente diferentes posicionamentos ¢ desejos.

Na tentativa de uma agdo diferente - conforme acordo realizado
com os alunos no inicio do ano para a necessidade de abertura de conversas e
solugio de problemas no coletivo da classe - deparo-me com uma pratica
mtrojetada pelo aluno - reclamar com a coordenadora.
“‘W@A» gwnmz !ﬁj;‘@z’?/ SR O (‘HC{MMO.(M?{}A%’M}) %wlf ‘??@f\; %bfvé(m‘ﬂi% 'rma‘l{@ aiﬂ%ﬂxxrfm OLZ: !/W/g{l%‘}
L 5@.4?7@& pans ﬂb{?w, oﬂ}gﬁ}“ﬁm v aule,

Eu fiquei muito irvitada e falel que no dia seguinte teriam a aula para o trabalho,
- . 2 B | . o .
A Tatiana A. verbalizon 0 » ;)/wg\fim(x, b que o Irabalhs [&% moncads mails vm cima
B 3

da horws. En vireis ‘0 féw} Em cima do hona” 3&3/ mois dy Uds wmanas gut wld
naviads . Aquilo me irritou, Preciso fazer uma aula para avaliar este tipo de

coisa, pois haviamos combinado que problemas na discipling deveriam ser
discutidos na aula."(CA, p.9, 17/04)"

* Este episodio também & passivel de andlise no que se refere 2 resisténcia do aluno frente a sua
alienagiio no trabalho pedagbgico, o que serd analisado no item “processe de alienacio do aluno no
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As vezes, a professora (neste caso eu) se defronta com a
dificuldade que os alunos enfrentam para lidar com regras democréticas de
avaliagiio do trabalho em aula. Como habitualmente as praticas escolares
enfatizam as relagfes de poder dentro de wma hierarquia, os alunos apelam
para a autoridade para resolver um problema inferno 4 aula.

No processo de construgiio de novas relagtes entre o aluno e e,
hé a necessidade de rupturas de culturas estabelecidas, no entanto estas néo
aconfecem num “passe de mégica”. S#io mudangas lentas ¢ graduais, que
exigem wm exercicio frequente de refomada, nas conversas, nos acordos,

No entanto a resposta dada a esta situagfo foi radicalizada:

"Entrei em asla exatamente ne herdrio. Tentei nio me aproximar tanto dos
alunos. Tomei wna postura mais distante, apenas cumprimentando-os e comecei 2
escrever na lousa o texto gue estd no caderno de preparaciio de aula. A classe
ficon em siléncio. Ao terminar de passar, olbei pars os alunos e comecei a
exsplicar, em poucas palavras, a idéia presente.” (CA, £.10, 18/04)

A minha atitude contradiz a nvecessidade de rupturas com as
praticas introjetadas pelos alunos. Respondi também retomando uma postura
de quem estd a exercer um papel dentro das relagBes de poder - de
subordinagfio & coordenagio ¢ de autoritarismo frente ao aluno. Esta atitude
resulta no processo inverso ao objetivado no inicio do ano, ou seja, resulta na
desestruturagiio da ruptura com praticas escolares tradicionais,

Neste episédio fica explicita a influéneia dos comentirios dos
alunos sobre a pratica pedagdgica. E uma forma deles avaliarem o trabalho.
No entanto, ao refletiv sobre esta avaliagio, percebi que a atitude foi

precipitada.

A avaliaciio e a nota. ..

"Hu entrego os trabathos de pesquisa feita com os professores(as) de 1* a 4°
séries sobre o ensine de Estudos Sociais,

Adriana - Uscis vio offlon nana oy wsdiodss o fagm (:méo/%m s o Gt j&’% Gian UL
i f b
u}wréw,w, Bl & bt lﬁm s wlwanty nos fw\(fumm Gult GO “ﬁ?ﬂﬂumaﬁ

Amanda - Mos couls o nolfs”
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Adriana - ?n'ﬁ,rb wls valow f;x.wé@» Cala, fa na cadsmalon,

Tati - Ji bues! o gmﬂaé«u s malos pata ;%M wm, Dadeha o s el j;umf@f ! (Tr, p. 53,
14/1G)

As alunas estavam preocupadas com a nota que, de alguma

forma quantifica o seu desempenho. “Amanda ~ Moy codi o nole? Tati - Ja fouco! o
gende s mala e ofagm wre habalhe o 16 valt pm«mf}&,” Neste caso a nota ou o ponto nio

faz diferenga - ambos sfo materializagiio da avaliagio, mas para o aluno esta
materializagiio faz a diferenga na hora do resultado final.

Por outro lado, o fato do aluno lembrar-me da necessidade da
nota, mostra como o esquema escolar introjeton neste a necessidade de ser “o
melhor” e consequentemente exigir que este esquema seja respeitado pelo
professor e niio interrompido por ele. A sua expectativa em relagio ao meu
trabatho era a nota.

A relaglio entre o aluno ¢ o conhecimento pode se tornar
mercantilista, especialmente pelo fato dos alunos esperarem da institnigio
escolar um resultado visivel - o conceito e mais tarde o diploma - de sua

atuacfio na mesma.

C A I

A sintese que fago a partir da andlise destes relatos é sobre o
surgimento de varias discussdes da influéneia da avaliagio do alumo no
processo de construgio do trabalho docente na organizacic do trabalho
pedagdgico em aula. Entre eles estd a necessidade de compreender os
posicionamentos dos alunos como resultado da relagio que estes tém com o
conhecimento que estd sendo objeto de estudo e a partir desta percepeio,
estabelecer a relevincia sobre as modificagdes no processo de trabalho,

Assim, dentro do componente do trabalho pedagdgico em aula
sobre a necessidade da tomada de consciéneia pelo professor dos
acontecimentos que podem provocar mudangas, um elemento fundamental &

fazer a leitura das avaliagSes do trabalho encaminhado.
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Como lembra JACKSON(1996),

“wla pregunia sobre come (o professor) lo estd haciendo
parece responderse por el flujo continuo de informacidn que
recebi de los alwmnos durante la sesion docente, Las
expresiones espontdneas de interés y entusiasmo figuran entre
los indicadores mds valorados de una buena docencia,
aunque también se mencione frecuentemente la calidad de los
aportaciones de los estudiantes a lgs sesiones diarias.”

{p.160}

Estes dltimos momentos demonstram que nas atitudes mais
espontineas os alunos posicionam-se como realmente estdo sentindo o
trabatho. Todos os relatos analisados acima sio de momentos de avaliagio ndo
explicitas dos alonos para com o trabalho realizado na escola e em aula,

Também FREIRE (1997) explicita tal processo, enfatizando a

relagdo afetiva entre professores e alunos:

“Precismmos aprender a compreender g significacdo de um
siléncio, ou de wm sorriso ou de uma retirada do sala, O tom
menoy cortés com que foi feita uma perguntu, Afingl, o
espage pedagdgico & um texto para ser constantemente ‘lido’,
‘inferpretade’, ‘escrite’ e ‘reescrito’. Neste semtido, quanto
mais solidariedade existiv entre o educador ¢ educandos no
‘trato’  deste  espaco, lanto mais possibilidades de
aprendizagem democrdtica se abrem na escola,” (p109)

A avaliagiio dos alunos sobre o trabalho do professor, explicita
as contradigBes presentes na pratica social ¢ pedagogica. Ela permite que
nossas contradicSes aparegam “nos nessos alunos, por mais doloroso gue isso seja.

Eles mos contam as prefessoras que estamos sendo” (FONTANA, 1997, p.178).
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E - BREVE PAUSA PARA A REFLEXAO SOBRE O USO DO TEMPO
EM AULA

Bati ne portic do tempeo perdido,

ninguém atenden.

Bati segunda vez e mais oulre e mais outra,
Resposta nenbhuma.

A casa do tempo perdido estd cobesta de hera
pela metade; & outra metade séo cinzas.

Casa onde nic mors ninguém,

e eu batende ¢ «¢hameande

pela dor de chamar e néo ser escutado.
Blmplesmente bater.  eco devolve

minha énsie de entreabrir esses pussos gelados.
A noite ¢ o dia se confundem no esperar,

no bater e bater.

O tempo perdido certamente nio existe,
E casarfio vazio e condenado.

(A Casa do tempo perdido
Cartlos Drumond de Andrade)

Durante a analise dos dados foi recomente observar como o
tempo influenciava na organizagdo do trabalho em aula, assim, achei
pertinente toméa-lo também como indicador de analise,

No indicador “Avaliagio da disciplina pelo aluno”, o tempo era
frequentemente citado pelas alunas como insuficiente para a realizacdo dos
trabalhos.

Outros momentos podem ser recortados em que o tempo aparece
como orgamzador das atividades,

No primeiro caso tinhamos combinado um cronograma, no
entanto, em fungic dos alunos terem ido 4 Semana Cultural em uma outra
escola, nio tiveram tempo para a execucfio da maquete, assim houve a sua
reestruturacio.

“Adriana - Jowaine.. 7 Suino, afhfaﬂ, WG, Gt pand, vschs soba o mwdwde Primmain.:
wj(szm wlave, wanwada, pand, &ffx?@!zf b frm%mlw, ! Come U E;/wmz;{sz, TN, (N

;z.'v.x/n@ /;WJ@ de chones Gﬁs\é pana {cita o nome de outro colégio, onde estava havendo

A . .
; i 4 } Y . .
a Semana Culfural), o Q;zxrdﬂ, auminda, wmo, aulo, pa }x;xg:m wle maguls. Ot coines:
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[ ) n . . [ -
btk 5?.132;&; E{,‘(E»‘L Qxﬁ.&ii"{{- ’??meﬁ(}!{{fﬁ\‘n ff][lfé.{}/ (B, %zw@, gﬂftﬁ: LA, i){fifff'é]()x}.l Cl(zfé{fu fi(JM.L [0 Q-fxé&fb {emutty
{ o

] )

ar histinios do vidn”? Cne ni”

Marcos - Caa

Silvia - Cuw nem comacs o minka,

Adriana - J6. Ly voy wgm{hm

Marcos - /s fun gjﬁ.’.ﬂ?’)’%f}{% ddnicmi...

Adriana - Jo. Enfio vecks conbinumm o /ca?m G Togual, a7 Tl p(xnfk!, do. lands, Qesnmn
{‘;k%/ CRTRGBL. . Sl Gy f@ lrminot, o «rmug;a@f;@« 2 jm ﬁ,&;,}muf,@z T /Mmfab da, f(wﬁ@, ws fia o
o, %Mm parg. ol darn s mf:m&m, wcanden. (e AL, de mankis... e Mb,... G
gzl{fb lominow, A0 6 ne smang Qi v Wﬁ@\, N SO QU G4 b dia wh. S
(}Lbcdﬁff%u, vacks Ty 4542,@’;@%{:;?2@.

Escuta-se um ‘estd 6timo’, outro ‘estd j6ia’ pela sala.

Adriana - Jo &f}ﬁf p»qﬁcb histivio, do vida? Bom i, Cubra oo A gg/mztﬂ, paaciac,
@fugxzmx)ﬁgm b é?'npf?f;cx,g@@:s, ’z’f‘iﬂx{f{.&%i@ﬁﬁ?{k{m du ol A/,Uw%mf@ i ’ﬁt@(ff/{iﬂfi{l«

Parece que a classe nfio estd prestando atencfio no que falo. Alguns fazem a
maguete, outros conversam sebre amenidades,

Fico tentando chamar a atengiio dos alunes, através de wma fala mais espacada e
voitando a explicacfio sobre o que iremos fazer nagquele dis.

. g * '
Adriana - ffwdp@ a tandn o %mi@, nswa wmoe aule, pons ws b o wne sl auls, para
goa . i, - PN o, i)
Julan, dow mftxémxpm 471@&9{3.’&93@94;&;,5,. Jo ok
& i
v P , oy
Marcos - £ quaean: afis Tananini, |
Adriana ~ Duvm nie lminsy lom s duns, ouidan poni 9 /h@m (014 do manhi.
i i
g . -4 i " Wﬂ {
UGN W DRGUINS wn{f,db- na discussie st o lomps.
mo .y :
Maicos - lan vecd nfls vod don mads wm. .
. [}7 f(‘ J:J i | },‘ g \ {. i
Adnana - Cu linka dads wmae ol o fu,%m e o 0o did 0 didise

Marcos argamenta que nfio serd tempo suficiente para tanto,
Fago um gesto de resignaciio, mas que estou prestes s entregar os pontos.

. b doq o o
Adriana - Cnlin wlt, bomlVT £ COMACD O wnpﬁmgm.(’l‘ r., p22, 30/09)

Outras atividades aparecem no “meio do caminho”. No caso
acima, o fato dos alunos irem para outra escola assistirem as apresentacles da
Semana Cultural desestrutura o cronograma. Assim, juntamente com eles ¢

necessario pensar em novas formas de organizar nosso tempo em aula -

Adriana - Jg. Cnlis vscts condimuam o Mﬁﬂ, % maxgmf@, t6? Y, fmﬁf@ da fands aarmy dfki
COMIBL.. O Gty 7;)('» bvminy, o a'rz,&,:;m/&, 3 ofm faﬁwu{ﬂ i pmfv/ do. Tondy we in doy G (gumm
i it

! / , \ . ~ . Ny . sy
LT dat ]D{XJM}/ AN, {TAL‘M/.A.}./!,. [\)u, ﬂf}@/w; Dé@; fm&mﬂa.,, TR 0y . %wm (;‘ﬂf ifvfwwrmw }46 Ay
! / i i



i76

L ‘?i&@, R SUTR0: Gt AT i i seh. i wjicwﬁw UeLEs e oxr'e.!‘/m?a/rm
N

Escuta-se um ‘estd 6limo’, outro ‘estd j6ia’ pela sala.

Por nfluéncia dos alunos, o periodo de execucdo da maquete foi
aumentado.

Na relaglio que se estabelece com os alunos, ha momentos em
que se faz necesséaria a discussdo para a realizagio de acordos que viabilizem a

continmdade do trabalho.

“Adriana - Pue. . Enlio. . amon, oéb/dm 6 ASTOGANG, DA deizars clone o Gt
wati, ceonaon, n{cxﬁw} pAd G /f’wﬂlﬁ&)
Escreve “ammgmma”

Adriana - Jo A, T me af,ufxv i S dio b @,@ !
Alguém - 20/09

Adriana ~ U do now (eserevendo). Tempo reservado para maquete nag
duas primeiras aulas, Moy {onds comagarmey ol o Hidsnia, do Vida, o UL
0y mj{;&m@w E assim construo o cromograma que estd no Didrio de
Campo,”(Tr., p.23, 30/09)

“Adriana - Vscis v, v duplo, psgan wn il duh &W/é&; wge wm il dushy Turds
P peg P
I} 1
it chamsi mais o whngiio o wie duanvsloon wle dun wn cines minudos afazz.sg; ae saln
pany o nstomde do, usne.
Chislaing - myb 10 mimudos vai”?
Adriana - Uscis vie T ouic hona, fono. e o foandon s (Mﬂa{/m, A CORRAAAL
. [ i oo Lo . . ! .
comige. i af.qta&s:xs», U depsis mais 1O minudos pana ohgaminon o tabatbs o cince pana
cxfm/smfm,. Jumn, Qi Sy borm, sindidios » do ﬂ.\mmm allvmaliva,.”

feer)

“Enguanto eu fale, a turma estd atenta, apesar dos olhares um tanto perdidos
pela sala. Eles comecam a se movimentar para s leitura, ao terminar de explicar,
¢ alguns alonos me questionam pormenores da atividade.

Adriana - de oils o e, A auda lvming, cincs poni b ns. ﬂo@ pond Gb vinds
\’e

para b nove, cgwfuga/ pano ah nouve. Ko Wv%e, paro s ot acabou o fm@m da.

phimmning, [mlfay fa!

Alguém diz que nfio vai dar tempo.

Adriana - (91%;1,, b Tuds infuine Guan & pana, wr fido.

Ana Caroling - Fion, Flonou!
Adriana - Jc} @@m gwmla @M}Mf‘%@ e }m‘m@d‘e& %Vuw;o da f(mcﬂe b e.z’%um (zfymwefm o
lohs.
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Em funclio de algums posicionsmentos sobre o pouco tempo destinade 3
atividade, eu cedo e deixo mais tempo para a atividade,” (Tr, p.68, 4/11)

Estes sdo momentos em que en organizava a aula, ora para
encaminhar o conhecimento que estava sendo desenvolvido e que poderia ser
cumprido, em seu todo; ora para a aula ndo ultrapassar o hordrio oficial,
mstitucional, como no exemplo abaixo,

E este tempo fazia-me pensar nas condigbes fisicas do espago
sala de anla para o préximo uso.

“Novamente wn momento em que paro o trabatho:
- } I i a7
Adnana - ﬂf’?w/m sabo Gan foran site?

Alguém— (e o duy

Do

o 3 " ’!m
Adniana w‘{%g WIS POAL, Ob N8B acaba o (:wiﬁ,, ni?
Alguém - ¢,

. g . . .
Adriana - Jumya DOADL CA UM, d%), POAL G N0, U0 annamamds o coisan

P i -~ ! [
PORIL 0 pABiRL, ol nio o v f{fw?um;;m, {Tr., p.19, 23/09)
4

!

Tempo que mviabilizava a execugfio de todas as atividades
previstas.

“em funciio do tempe despendido com a primeira questio, nio aprofundames a
segunda™ (CA)

JACKSON(1996) nos remete a esta responsabilidade do
professor, ou seja, de “servir como cumpridor aficial do hordrio. £ ele quem se
encarrega de que as coisas comecem ¢ acabem a tempo, em termos mais ou menos exaios”
{(p.52).

Esta quase obsessfio em organizar bem o tempo tem, a meu ver, a
procura, por ndo “perder tempo”, especialmente guando corremos ¢ risco de
ndo fazer nada quando poderia iniciar uma atividade ou ainda quando o
movimento de execuglio do aluno de uma determinada atividade resulta mais
lento do que deveria, o que resulta no mal-estar do professor e as vezes
também do aluno (JACKSON, 1996).
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£

E um processo de negociaglio entre professores e alunos para a
utilizagdo do tempo que dispomos. Negociagio que, em alguns casos, acaba
em conflifos.

No episédio a seguir, tento combinar com os alunos wma
avaliagiio do processo de realizagfo da maguete em uma sexta-feira, depois de
um feriado, o que provocaria a presenga de poucos alumos. Sabendo que
poucos alunos estariam presentes, apresento uma proposta, gue causa certo
medmodo na classe.

% : W(QA,., 0il (AT B - _f., ! Jdg o o ), -
Adriana - [} Qb Ul QURALDL OG0 TOAGON G GBS 80 o R cw@&w;(w
w el ""[%m, pna i adinelonds o ol wh s PRAIAGL e o dias
W ! r
. . i ! { i
primsinas aulos di sugunda, fuiis,

Percebe-se pela fisionomia que alguns alumes gostaram da idéia e outros que
irigm faltar na sexta ndo gostaram.

4 5 i ’ . o N R ]
Adriana - Jods munds sabe Gun oy st —hina. i die s muila, y;m?f,@ o /ijb, Assin,
1 f i
. B ~ S a, . A . ¥ !
i [&W’“’ o apeliaghs i ﬁm‘éo,-""‘gzwm,, waﬂu@xw para i i doin Gupsy o oilo (Mp&m i
; f il (A i , K
(%w:d/m cihfmm panL o passsal }{{.ﬂfﬂf livne, dhoy... para, lom//@/z, adiamiar,, pang dan (fﬂ/mfm\
‘,f / . [ i [ i B
e lamnings a Ssumda e o Ha g wwgan oh welas o gl o m
e e lpminasy S 1l i 1 pergun u linkhe o M’Wkn ah nelos uoap e no
/. foon e i q. "
whahing, o qenle fon o avalindis, o o BIHAL B QAUDE NGA ey DeAGLE MU
el jam,a o geite fun o wafmw&, i gl ‘}{,@,m & QARG NS BUm POl NS e
B 40 4B oA dx}ﬁﬁ{mﬁ@ﬁ.w
. N I
Gilmara B- & Bl Vooh nite don f%,gfa, L ﬁ@gmden wde b mefw-,
H4 mwita conversa nests momento,
. Qo coincs § oy ‘ o L jo o Eudad
Adriang - Dulao, coive | guinr gﬁﬁb{!&« proacisa pensas b gue ndh nie sabermes s o Celade
b }
B . I 9 ] H . [ f . i
s don e niis wde din. b o don, niie lom nodo, mos e o dov v baen o
’l. .
aoalingis.
. i Y B
Eliane - o ¢ chandagen.
Fago wma expressiio de indagaciio e continuo:
. » Py o)
Adriana ~ (Mo Qi cmmlwg@mf
! ,
A aluna explica o porqué.
. o ] T i . s
Adviana - Juds Gomd Usctn achom qup b cﬂ:mdaﬁmaﬂ

Falo iste levando o problema para o restante da classe. Chamo a classe

novamente,
. A FEe A - i , i R I
Adriana - 0y A7 6 que vacks acham” Acham gt 0 (;%ﬂmhgm, sl !
§ i [4
E . G
Lajara - /lis!

Outras pessoas também concordam dizendo que nio & chantagem.
Adrigng - %SM’;&;»», o gxwl’ka e o vochy (ﬂmm e, WZ{L o @axg.]mx{a/ lombim,. ..
Nio comsigo terminar de falar, comece a ficar irritada pois a sala inteira estd

conversande, além de questionarem tanto a2 micha postura gquanto a minha
proposta.
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o . . g, ’
Sandra M. - los nits vai fn f,czﬂ"rafw- i, m;;r‘fﬁf‘fuﬂm £ b wma auda. ..
: i # o ‘ 4. A
Adriana - (Em tom rispide) i w.fwm@ P w ﬁz@zzﬁ, o (wuxﬁm;m' o (gmfm- Qrafish.
i [ i
Algumas alunas comegam a dizer que vém na sexta-feira, especiabmente a turma

da Bete e Ana Carolins,
Outras pessoas se colocam dizendo que vém,

Bete - (Pl yff%« i (gmfm\)v Prsntnl Dl —faine, a, gfwdﬂzf L,

Enquanto isso, eu contivuo indignada. Até gue em um momento resolve voltar
para ¢ quadro.

R 3 9 . ] . -
Adviana - Co ache b ved lion o ]mf!mi@ das DZX/&I{M, be na w;mafm“ﬁma nie don
i )

! [ i i Cof
{wn?tw, ® gyma,/,a, !a:‘.? s iyx{zi%wm (/,uf@,,
Em tom rispide novamente,
- ., i . a . .
Adriana - s fom nada de ne o i it apasec R PARIAGN 0 Ton

I,’i)/!:jﬁmamf.& wdar da :i\%zwnda,""ﬁﬂu:eh .@mm i, fomn, (s wlon, Ak ﬁfzg»f,wuh o fum e
tabalbon do TR f,p,xfm

Continuo a construgiio do cronograma e de fundo da sala saf wm: "I, ache qur 0
didniana, “ﬁ’éwea gxfc;cafx,»{ataﬁg>(i€' t., p25-6, 30/09)

No afd de realizar a avaliagio para satisfazer todo o meu
programa sobre a maquete, fago propostas para os alunos com o intuito de
haver uma disposicio em contribuir com minha expectativa - ... para eu poder
adiantar, pare dar tempo de eu terminar na segunda-feira ¢ porque eu ienho que enfregar

as notas.... No meu argumento, o que sobressai € a falta de tempo para avaliar e
entregar as notas, visto que existe uma data para tanto.

No entanto, nesia relagfio o outro (aluno) também tem suas
expectativas, entre clas a de ndo se semtir prejudicado com as acdes dos
professores.

A chantagem estava no fato de fazer a troca: quem vem na sexta-
ferra ndo tem falta na segunda. Bu acreditava que apenas se fratava de um
acordo, Fu tinha o direito de marcar a avaliagfio para a sexta-feira, mas
sabendo que, em véspera de feriado poucos alunos vio para a escola, achei

pertinente negociar este dia. O fato de nfio persistir com a proposta - [lie {um,
nude de na wx:x"@”‘f@m, GURITL OPUARCR i fmmm Wi A /{W}?mx}ﬁa}/& dot wya..ynduﬁ“ﬂfifw T,
i, lom, Qi wlon !M!é}f,(.f??,d:(% v fm Gito éamfm@m do musms ﬂﬁ&d& -fol a concordancia de

que havia sido chantagem, e acrescento o poder de autoridade que tenho em

classe para determinar o encaminhamento que vai ser dado 4 aula. O conflito
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fern sen inicio com o meu objetivo de ndo “atrasar” as atividades, perdendo

tempo, ou seja, a sexta-feira,

Esta negociagiio e estes conflitos nos remetem 3s negociagles
entre empregados ¢ empregadores sobre o periodo de trabalho na fabnca.
Afinal esta imagem também estd muito presente na relaclio professor/aluno,
quando “através do hordrio escolar, a crianga {aluno) também aprende a por nio sé sew
tempo como fambém a organizecdo de seu tempo a disposicdo de oulro, neste caso do
professor, como amenhé pord & disposigie do empregador, (ENGUITA, 1993, p.239)

E como lembra THOMPSON(1991),

“os que estdo empregados experimentam a distingio entre o fempo
do patrdo ¢ o seu préprio tempo. E o empresdrio tem de utilizar o
tempe dos seus empregados, tem de fager com que ele ndo seja
desperdicadeo. Jd ndo se trata de uma farefe, o que pontifica é o
valor do tempo reduzido a dinheivo, () tempo torna-se dinheire -

nio passa, gasia-se."(p.49)

E assim, paulatinamente, o aluno vai sendo miroduzido nos
mecanismos da organizago do trabalho e em sua alienacdo. A figura do
patriio, aqui representado por mim (professora) que quer ver a produtividade
da aula, ou seja, a nota - neste caso - a ser entregue na instituicdo escolar. Em
outros momentos, esta anglistia pelo desperdicio do tempo estd em acreditar
que nestes momentos poderiamos estar produzindo mais conhecimento.

E, ao final do ano, ele (o tempo) ainda era objeto de avaliagio
dos alenos.
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E o embate entre o tempo do relégio (Thompson) e o tempo de
desenvolvimento natural das atividades, e também o embafe enfre os anseios

dos alunos e 0s meus, que permeiam estes momentos.

Diante desta analise, ndo seria a atual organizagiio do trabalho
pedagdgico que possibilitaria esta estrutura rigida de tomar o tempo como
organizador e determinante das atividades? Nio seria esta organizacio do
trabalho pedagdgico que inviabilizaria as aproximagdes entre professor € aluno
para o aparecimento de zona de desenvolvimento proximal no aluno?

(60

Diante da organizagio & que me vejo inserida, para mim,
tempo escorre pelas midos”(Herbert Vianna).

Tempo que nos aprisiona ¢ impossibilita o livre desenvolver das
atividades. Pergunta; Serd que fariamos nossos projetos, levariamos adiante
nossas produgdes de conhecimento se ndo tivéssemos a pressio do tempo?
Oual necessidade sentimos para que produzamos? E a necessidade de ter que,
em um tempo determinado nos iniciar na formag#o de professores: 4 anos; € a
necessidade de compreender o estagio que teremos que fazer no dia seguinte
ou fizemos ontem; ¢ a necessidade de estudar num periodo de dois anos, com
carga horéria de cinco aulas/semanais, a disciplina que nos subsidie no ensino
de Historia ¢ Geografia; é a necessidade que temos de compreender os
aspectos sociais, politicos, histéricos, geograficos para que, nfio demore muito,
possamos agir sobre eles.

Parece mmevitavel: ele perpassa...

E como ndo tenho muito tempo para elaborar esta dissertagdo,
pois o tempo restrifo pede minha atencdio para outras tarefas, fago-me breve
apesar de ter muito o que falar. Ouso discordar de Renato Russo quando este
afirma que “femos todo o tempo do mundo” e termino por aqui esta breve

reflexfio ou breve guestionamento.
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ULTIMAS PALAVRAS

Verdade, mentirs, certesa, incerteza...
Aguele cego all na estrada

também conhece estas palavras.

Estou sentado num degrau alto

e tenho ag mios apertadas

Sobre o mais alte dos joclhos cruzados,
Bem: verdade, mentira, corteza, incertezsn
© gue sfio?

{0 cego phira na estrads.

Desligued as méo de china do joelho
Verdude, mentira, certeza, Inceatezs
880 a5 mesmas?

Qualguer coisa mudon

nums parte da realidade

- o8 meus joelhos e as minhas mios.
Quaul & a cléncia que tem conheclmento para isto?
O cego continua o sen caminho

& en nido faco mals gestos.

J& néo & a mesma hors,

nem & mesma gente,

nem nads igual.

Ser real & isto.

(Fernando Peszoa)
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PARTE I - VOLTANDO A QUESTAQ INICIAL

“& vendade, se ols existe,
Ver-se-d que sd consiste

¥a procura da verdade,
Porque a vida & 86 metade.”
(Fernando Pessoa)

O olhar que lancei sobre a minha pratica pedagdgica ficou longe
de conseguir responder na totalidade minha questfio inicial. Acredito que eu
tenha encontrado a “procura”, resultando na possibilidade de fazer algumas
reflexBes acerca dos componentes do trabalho docente em aula, dentro da
organizagio do trabatho pedagdgico a partir da andlise dos dados realizada no
capitulo anterior.

Numa sintese talvez um pouco apressada (e correndo o risco de
ser reducionista, parcial e precipitada) eu poderia dizer, que ao se tornar
professor e assumir wma postura investigativa em aula, além do olhar estrutural
a ser langado - sobre as politicas educacionais, sobre as questSes sociais, sobre
as condi¢Bes de trabalho - hi de se observar alguns componentes do trabalho
pedagdgico em aula, gue s8o™:

- a existéncia da possibilidade de produg#io coletiva de
conhecimento;

- a avaliagio dos alunos como elemento de transformacfio da
disciplina ministrada ¢ do préprio trabalho;

- o aparecimento do inesperado em aula, seja através das
dificuldades com os conhecimentos especificos e os pedagbgicos que ©
professor encontra (¢ que também proporcionam) nos momentos de reflexfo
para retomada de processos;

- a alienagio a que o aluno estd submetido dentro da atual

estrutura da escola.

52 () dados poderiam suscitar outros componenies além daqueles que foram objeto de reflexdo neste
texio, No entanto foi necessdrio restringir para poder (teniar) aprofundi-los.
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No entanto, ndo poderia deixar de considerar a teia de relagdes
em que foram “enconirados” estes componentes e que demonstram a
complexidade deste objeto: pratica docente em aula.

No que se refere & produgfio de conhecimentos, o professor, em
sua pratica cotidiana tem alguns espagos, desde que dentro de condigBes
dignas de trabalho, de produzir conhecimentos coletivamente com seus alunos.
Existem espagos para tal atitude, para estabelecer relages entre diversos
conhecimentos que perpassam a aula, entre estes est4 o didlogo.

Através do olhar langado para os dados foi recorrente observar
momentos do cotidiano da aula que se caracterizam como inesperado, que
pode vir provocar reflexdes sobre o andamento do curso. Este inesperado
também decorre dos conhecimentos pedagogicos e especificos que, em muitos
casos, o professor ndo domina. Ele leva a tomada de consciéncia de que “algo”
deve mudar e consequentemente hd producdio e recriagfo de propostas de
trabalho em aula a partir das condiges que sio dadas.

Diesta forma, ao se deparar com a dificuldade, o professor produz
uma proposta de wabalho frente a ela, seja através do estudo e posterior
retorne ou as improvisagbes que, em mumitos casos, se tornam produgdes do
conhecimento pedagogico a ser estruturado em aula.

Além do inesperado, um outro elemento que leva & tomada de
consciéncia por parte do professor para a necessidade de mudancas ou de
novas produgbes na pratica pedagogica é a avaliaglio tanto documentada
formalmente, quanto ndo-documentada, realizada pelo aluno sobre o
desenvolvimetno do processo ensino-aprendizagem. O embate enfre a
avaliagio documentada ¢ a ndo-documentada faz com que seja explicitado por
um lado aquilo que vai ser falado “que o professor quer ouvir” ¢, por outro a
opinifio real do aluno sobre o curse.

G inesperado proveca um processo de reflexfio na e sobre a acdo
para a organizagdo de atividades improvisadas ou bem estruturadas

dependendo das condigbes em que ocorre. Além disso sfo percebidos
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momentos do mesperado que resultam em atitudes sem reflexfio cuidadosa,
comio a minha atitude diante do episédio em que os alunos romperam um
acordo firmado no inicio do ano sobre a condugfo dos problemas enfrentados
em aula.

Ha uma caracteristica inerente a todo trabalho cotidiano na aula
referente & sua complexidade que se constitui também pelo modo como o
professor age frente as situagdes diversas. O modo como agi em cada situagio
teve uma relaglo de dependéncia na interpretacio que fago do acontecimento
imediato. Como SMOLKA e LAPLANE [199 ] afirmam

O modo como o professor trabalha ¢ lida com a
complexidade depende do modo como ele interpreta os
acontecimentos. O modo de interpretar depende, por sua ver,
da historia, da formacdo, da sua experiéncia, bem como do
acesse 4oy conhecimentos produzidos historicamente, "(p 4 )

Reconhecer esta complexidade ¢ admitir que frente as mesmas
situages, podemos ter reagdes diversas. Neste caso em especifico, tento
levantar componentes do trabatho em aula que estejam acima da reagfio dos
professores. Eu trago nesia andlise os meus posicionamentos, as minhas
reagdes, a tarefa neste momento ¢ retirar o que estd subjacente a estes
episédios analisados e que podem ser elementos de todo trabalho pedagbgico
em aula, e que provocam a complexidade da mesma.

Néo pretendo, com estas andlises, propor “a melhor pratica”, e
sim, vetirar elementos comuns a todo trabalho pedagdgico. Seria incoerente
depois de toda analise do particular, generaliza-la, especialmente por que cada
experiéncia pedagbgica é Nnica.

Também ¢ perceptivel que hi uma produgdo de propostas de
trabalhos em aula, recriados a partir de materiais existentes. F a dimensio da
produgdo do planejamento do trabalho pedagégico em aula, (que 0CorTe a partir
do que se dispde, como no exemplo em que os dihlogos viio construindo os
conhecimentos sobre a influéneia da pesquisa sobre a histéria de vida/familia

no estndo da Histéria nas séries iniciais. Neste sentide a didlogicidade
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(FREIRE, 1987) tein papel fundamental para a produgio de novas formas de
trabalho.

Esta recriacdo também ¢ recomente nos momentos em que
analisoc o aparecimento do inesperado em aula, em que as respostas
proporcionadas, através da reflexfo na agfo, reestrutura o processo da aula. Do
ponto de vista da agdo cotidiana, esta recriagfio vai ocorrer na busca do
humano genérico. Este é um conceito de HELLER(1992). Para entendé-lo, é
necessario refomar a swa feoria. Para ela todo homem contém em si,
simultaneamente um "ser particular” e wm "ser genérico”. O ser particular tem
uma dindmica bisica "que ¢ a satisfacio das necessidades do 'Fu’" (p.20)."4
teleologia da particilaridade orientu-se - sempre para a propria pariicularidade, ou seja,
para ¢ individuo”( p.21}). E por outro lade, o homem também ¢ um ser genérico
pois, "¢ produto e expressdo de suas rvelaghes socinis, herdeiro e preservador do

desenvolvimento humano. Ele ndo ¢ jamais um homem sozinho, mas sempre a integracio
{iribo, demos, estamento, classe, nacdo, humanidade) (..) na qual se forma a ‘consciéneia
de nos'{p.21). Isto irplica em afirmar que o homem faz parte de um grupo
social e atua nela em decorréncia das relagdes que mantém no seu interior. O
ser genérico € presente no individuo quando ele sai do seu "En” e pensa na
especie humana. Os dois elementos funcionam na vida cotidiana e ndo sio
clevados 4 consciéncia. No texto, percebo estes momentos do agir
particularmente ¢ genericamente, percebo momentos de ruptura com a
particularidade em busca do humano-genérico, ou seja, em busca da praxis. A
praxis aqui € o entendimento dos momentos de reflexfio da préatica em busca
de atitudes que superem a cotidianidade.

As rupturas observadas no cotidiano dizem respeito & minha
postura frente ao que estava encaminhando para se tornar natural, e carregava,

em alguns casos, enganos sobre determinados conceitos por parte dos alunos.

Referi-me no inicio desta conclusdo & produgfio coletiva de

conhecimento na aula. Coexiste ao lado da produgio, a reprodugdo de
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conhecimento a partir da sua mera {ransmissdo acritica, como foi observado no

momento das avaliacdes sobre a construgio da maquete.

“O conhecimento escolar na sua forma codificada, o
curriciedo, ¢ as formas pelas quais é transmitido esid também
estratificado e ¢ através dessa estratificacdo que ele volia a
reproduzir aguelas desigualdades com que os diferentes
grupas socigis chegam ao processe escolar. A esiratificagdo
do conhecimento escolar &, ao mesmo tempo resultado e
causa da estratificagdo social, E um dos elementos principais
atravds do gual o educacde reproduz a estrutruc
sociagi”(SILVA, 1992, p.62)

Néo seria esta transmissdo acritica uma forma de reproduzir wma
sociedade estratificada onde um detém os mecanismos de produciio e oufros

apenas fransmitem ¢ executam a produgio?

O fato de estarmos inseridos numa escola capitalista exige que
seja langado um othar sobre estas mfluéneias no desenvolvimento pedagdgico.
No caso analisado agui, meun olhar se fixou na recorréncia de momentos em
que aparece a alienagBo dos alunos frente ao processo de estudo ¢ seu
contetido. Fsta alienacéio provoca a reproducfio da estratura lierarquica dentro
da sala de aula.

Através de wés momentos, foi verificada esta alienacfio: no
plangjamento da disciphna, na elaboracfio das diretrizes das atividades e na
hnguagem apresentada. Estes momentos se caracterizam especialmente pela
Unposi¢io.

Na transposigdo da alienagio do trabalho para a escola,
ENGUITA (1993) recorta bem o seu papel de alienagfio:

“0» aluno carece de capacidade para determinar o produto de
sew frabalho, quer dizer, o objetive do ensino ¢ da
aprendizagem. Essa capacidade ¢ dividida em proporgdes
varidgveis pelos professores(as), a direcdo das escolas, as
wutoridedes educacionals ¢ as empresas capitalistas que
Fornecem diverses elementos auxiliares do ensino.(..) .0
aluno ndo determina de que forma haverd de adguirir os
conhechmentas dispostos para ele, ndo decide sobre a formn
da aprendizagem, sdo uma vey mails as autoridades de vdrios
tipos , os ofertantes de mercadorias e os professores{as) que
decidem se deve-se dar primagia ao aprendizado de memoria
ou a compreensdo geral, aos livros-texto ou ds bibliotecns,
aps livros em geral ou ao acesso direio acs materiais,
recepedo  de  verdades pretensamenie absolutas ou

e Bae
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experimentacdo eic, {...) Anos e anos deste tipe de experiéncia
escolar ensinam também aos alunos que o método de
aprendizagem ndo ¢ assunto seu, come ndo o serd na vida
adulta o processe da produgio.(...) Tampouco os instrumentos
€ meios de aprendizagem pertencem, a ndo ser parcialmente,
ae @luno. Mas, tal como antes, o gue agi chama nossa
atengdo nio é tanio a propriedade quanio seus efeitos. Como
ndo possuir os meios de produgdo impede o trabathador de se
apropriar do seu produio e dominar o processo de producio,
ndlo possuir os meios de producdo - ou sua posse insuficiente
- impede o aluno de determinar o produto (conkecimento) e o
processo (aprendizagem, pedagogia)” (p 234-5)

A analise de ENGUITA continua na transposicdo de outras
caracteristicas de trabalho alienado para a escola, o que ndo nos interessa neste
momento, pois ndo foi observada nos dados aqui recortados.

Lango a hipdtese, depois da andlise dos dados de que na pratica

pedagdgica estd o que poderiamos chamar de “coexisténcia dos contrarios”. B

admitir tal coexisténcia ¢ transpor o olhar unidirecional que nos §é
caracteristico.

Por um lado, houve a observagfio da coexisténcia de producéo e
reprodugiio de conhecimentos. A produgfio se deu através da observagio de
que na pratica que atuo/analiso, existem momentos de dialogicidade. Por outro
lado, houve a percepgio de que hé a reprodugio da estrutura de subordinagdo
do sujeito frente ao seu processo de trabalko. Neste caso, é a reproducio da
estrutura de alienagdio do aluno frente ao seu processo de estudo. A escola vai
incutindo no alune a idéia de que ele deve se subordinar a um poder superior
ao dela e que alguém decide o seu cotidiano.

“Ndo existe nunca reproducdo pura. "(SILVA, 1992, p.68)

Em decorréncia desta relagio de alienacdio, foram observados
muitos atos de resisténcia, o que gerava conflitos na relagéio entre professor e
alunos,

Estes conflitos configuram a aula como um espaco que
transcende & idéia de que ¢ o espago em que o conhecimento cientifico

mediatizado pelo professor ¢ apropriado ou até produzido pelo aluno.
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Apresenta o fato de que nesta dindmica, hid um relacionamento humano, o
pensar a aula “e tentar dela se aproximar na perspectiva ampla do existir de cada um,
da tela de relagbes de que é tecido o existir de cada sujeito humano.” (VON ZUBEN,
p.124)

Um exemplo desta coexisténeia € o fato de um mesmo episédio
de aula poder ser analisado tanto do ponto de vista da produglio quanto da
alignacgio,

Tanto KUENZER (1988) como ENGUITA (1993) viio dizer que
a escola € um espago em que ocorrem as relagies sociais. KUENZER(1988)
vai afirmar que nas relagbes sociais é que se produz conhecimento. Cabe &
escola, enquanto espago de relages, proporcionar os meios desta producio
para o aluno. No caso da andlise desta dissertagio foi perceptivel esta
discussfio através do item produgio do conhecimento.

A analise de ENGUITA(1993) estd preocupada em como na
escola se aprendem as relagdes sociais de producidio dominantes. Isto também
foi observado na minha andlise através da alienagio do aluno frente ao seu
processe de aprendizagem, o que demonstra a reproducfio da estrutura da
sociedade capitalista pela escola. Esta relagSio também ¢ aprendida quando
analiso como os alunos reproduzem arcaicamente wn conhecimento.

E interessante como convivem no trabatho pedagbgico, a
alienaglio e os momentos de inser¢do do aluno na condugdio do trabalho
pedagégico. Como afirma SILVA (1992);

“4 educacdo seris, entdio, ao mesmo fempa, producie ¢
reproducdo, incelcagio e resisténeia, comtinuidade ¢
descontinuidade, repeticiio ¢ ruptura, manutencéo e
renovagde. SNerig justamente o tensdo comstunte enire estes
dois pilos que caracterizaria o processo de funcionamento da
educacdo. "(p 59)

E muito dificil enxergar a complexidade nos acontecimentos,
tammbém porque nossa educagHo, inclusive escolar, tende a simplifica-los. E
esta simplificagio nos oferece wma semsagio de seguranca. Como diz

CALVING (s/d)"...ninguém quer sair dos bindrios do seu préprie discurse para
5 q prap £
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responder a perguntas gue, sendo proveniemles de um outro discurso obrigariam a
FEPERSAr S Mesmas coisas com outras palavras, ¢ até mesmo o enconirar-se em tervitovios
desconhecidos dos percursos seguros™,

Como pensar a pratica pedagogica do ponto de vista da produgéio
coletiva € da alienagio?

Dhante de todos estes componentes observados/analisados nfio hé
a possibilidade de entendé-los isoladamente. Além disso, eles demonstram a
complexidade da aula ¢ mais especificamente do trabalho docente dentro do
trabalho pedagégico em aula.

Complexidade que tem como desafio, segundo MORIN (1982), a
crise dos conceitos delimitados e claros(p.143), quer dizer, a crise da clareza ¢
da separagdo na explicagdo. E assim que posso compreender estes fendmenos
em aula, ou seja, a partir da concepgio que ndo hé conceitos claros e faceis de
serem separados, isolados em sua explicagio.

Voltando & questdo da alienaglo do irabalhe docente, seria
interessante assinalar que, com tamanha complexidade que caracteriza a aula,
seria impossivel preconceber, através de materiais didaticos ¢ na tentativa de
mecanizar os atos do professor, o trabalho a ser executado em aula. Nio é
possivel deixar de lado o “dinamismo, a contraditoriedade & o préprio processo de
produgdo de conhecimento” (KRAMER, 1993, p. 42). Um passo a ser dado ¢ que
esta complexidade da aula deve ser o ponto de partida para o entendimento do
trabalho do professor enquanto trabalho pensado, organizado, e nfio como

meera transposigio de téonicas.
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II PARTE - PENSANDO O PROCESSO VIVIDO

Apesar da aparente linearidade de construgiio desta dissertagiio, o
entrelagamento das andlises e estudos tedricos foi constante, Esta forma final
foi construida, mas nfio corresponde a realidade do processo que vivi nestes
dois anos e meio de elaboragdo da pesquisa.

Aprendi algumas ligBes a partir deste trabalho. A primeira delas
diz respeito a ampliagio do meu olhar sobre o que é o ensino de Histéria e
Geografia nas séries iniciais. Percebi que, em minha préatica, houve algumas
vezes a conduglo do trabatho de forma estética. A atividade da maquete, por
exemplo € iniciada sem problematizagfio, sem interdisciplinaridade. Percebi a
necessidade de construir os temas estudados a partir de problemas concretos,
questionadores de uma ordem atual, ou da realidade dos alunos que vivem o
CUISO.

Percebi também a necessidade de repensar as criticas ao livro
didatico no ensino de Histéria ¢ Geografia, de aprofundar as questdes sobre o
desenvolvimento da nogfio de espago e tempo na crianga. Aprendi mmito sobre
0s processos de construgdo do tempo e espago em nossa historia.

E mais uma vez... “sonhar e sonhar e nio ter a vergonha de ser
um eterno aprendiz "(Gonzaguinha).

Outra ligio: O olhar a ser langado em aula ndo pode vir
preconcebido de uma teoria.

Ao iniciar a minha pesquisa, elaborei um quadro tedrico sobre a
alienagio do trabalho docente que, apds a andlise dos dados, foi sendo
questionado. Eu optei por apresentar o texto reestruturado  sobre o quadro
tedrico, o qual se apresenta com muitas questdes e poucas certezas. Assim,
pude perceber que a feoria vai smrgindo conforme os dados vio sendo
analisados. N#o ha uma teoria dada a priori que contemple a andlise deste

objeto - aula, que se caracteriza como sendo complexo,
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No item sobre a definigio de Trabalho Pedagdgico nesta
dissertacfio, o defini de forma idealizada e mais uma vez, a partir dos dados,
percebi que na atual organizagéio do trabalho pedagégico esta idealizagio ¢
utdpica.

E por fim, a ligdo sobre ser professora/pesquisadora.

“0 gue me déi nédo é
o gque hé ne coracho
mas essas colsas lindas
gue nuncs existivéo

Séo as formas sem forme
fue passam sem gue a dop
a8 posse conhecer

ou as sonhar o amor

Sio como se & tristezs
fosse drvore e, uma » nma
caisse suas folhas

Entre o vestigio ¢ s bruma

(Fernando Pessoa)

Por este caminho dificil - pensar a propria pratica, déi em meu
coragdo chegar no final do trajeto e saber que néo se pode conhecer as coisas
lindas da perfeiciio do trabalho docente em aula, pois ela (a perfeigdo) nio
existe. Mas outra coisa linda estd em cada ato de ser professor: a esperanca de
gue a dor passa, se coletivizada.

E sobre esta dor que eu gostaria de falar agora.

Durante dois anos e meio eu recolhi, observei, refleti, analisei
sobre minha pratica de maneira sistematics. Para tanto, fol necessario um
distanciamento no meu olhar sobre o meu objeto de pesquisa o que me causou
certa angustia. Como deparar-me com os meus erros? Como deparar-me com a
minha impossibilidade de mudar o que ndo tinha possibilidade de agir sobre,
uma vez que estava/estou inserida num contexto que, aparentemente, ndo
posso modificar?

Sobre o processo de andlise ¢ inevitavel lembrar do primeiro dia

em que olhei para a gravagdo em video de minha aula e questionei minha



193

postura fisica: Nossa como eu ndo sento de forma correia. Olhe minha
postural Preciso melhorar! - Acostumar-me com ¢ othar sobre mim mesma foi
o primeiro desafio. Depois olhar novamente, fazer a transcrigio das aulas e
comegar a justificar todas as minhas condutas. Condutas que eu ja havia
criticado em outros trabathos de pesquisa, agora eram justificadas, explicadas.
Qutro olhar e ouvia uma voz: distancie-se mais, esqueca que é vocd!! Analise
mais! Olhe para a organizacdo do irabalho pedagdgico em aulal Ler
novamente cada episédio, tentar se distanciar, tentar lembrar o que me levava
a ter tal atrtude em tal momento. Foi o que tentei fazer,

A voz que me pedia para distanciar e analisar mais, também
ajudava-me a perceber que esta analise nfio era um julgamento de minha
pratica e aquilo que eu considerava como erro era um momento necessario de
ser revisto ¢ que fazia parte do processo de trabalho pedagdgico em aula.

Processo  dificil (sem contar as intempéries pessoais),
especialmente porque en precisei parar de me justificar e analisar se aquela
postura era ou néo a melhor a ser tomada.

Descobri que eu tinha uma vantagem, poderia criticar minha
postura e “colocar em prética” o que eu acreditava que seria uma methor forma
de tratar o problema, diferente da postura que assumi no meu primeiro
trabatho de pesquisa no curso de graduagio no qual eu ndo podia intervir,
Assim, pensar a propria pratica traz esta vantagem, a da possibilidade da
intervengio imediata.

Intervenglio sobre as outras turmas, sobre a confinuidade no
proximo ano. Infelizmente as outras turmas tiveram (ue passar por mormentos
de auséncia da professora. A professora/pesquisadora, neste caso com o tempo
académico, feve que se distanciar das outras turmas.

Muitas vezes me senti na “Lanterna dos Afogados™, esperando

alguém chegar para me salvar. Chegar para me salvar da sensagfo de

* “Lanterna do Afogados ¢ o titulo de uma misica do grapo de rock brasileiro Paralamas do

Sucesso. Transcrevo um peguens trecho aqui: “T6 na lanterna dos afogados, eu t6 te esperando, vé se
ndio vai demorar”
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desespero e de dificuldade. Dificuldade que foi me colocar como desafio, me
colocar em questionamento.

“Mais uma ver o3 homens, desafiados pela dramaiicidade do
hora atuad, se propéem a si mesmos como problema. Descobrem
gue powico sebem de si, de seu "posto no cosmos’, ¢ se inquiciam
por saber mais. Estard, alids, no reconbecimento do seu pouco
saber de si uma das razdes desta procura. Ao se instalorem na
quase, sendo trdgica descoberta do seu pouco saber de si, se
Jazem problema a eles mesmos. Indagam, Respondem, e suas

resposias os levam a novas perguntas. "(FREIRE, 1988, p.
29)

Acrescento: levam os homens a novos desafios.

Umn destes desafios ¢ compartithar com outros - parceiros de
trabalho - suas angostias, suas reflexdes, suas alegrias. E!!l Alegrias também
fazem parte do ser professora/pesquisadora. Alegria, pois descobre-se que ha
possibilidade, pois aquilo que te angustia também angustia o outro, entdo
podemos juntos pensar qual vai ser a melhor maneira de melhorar a pratica, de
se organizar para melhorar as condigdes de trabalho.

Compartilhar com o outro sem o medo de “se entregar”, naquilo
que nos achamos que 380 apenas nossos erros.

Felizmente neste processo eu tive muitos interlocutores para
ajudar a pensar a pratica: a instituigiio académica, que me possibilitou o tempo
para este estudo, os grupos de pesquisa, os grupos de estudos e meus parceiros
de trabalho.

Assim, acredito e aposto na viabilidade da formagdo do professor
pesquisador para que ocorra a atitude de reflexdio sobre o trabalho pedagégico
da escola e nflo apenas da aula.

E quem sabe assim nfo encontraremos o ser professor, assim

como o Infante de Fernando Pessoa encontrou a sua princesa:

Conta ¢ londa gue dormia
Usn princesa encantada

A guem 56 despertaria

e Enfante, gue visla

De além do mure da estrada



Ble tinhe gue, tentado,
Vencer o mal e o ben,
Antes gque, jé& Hbertado,
Deixasse o caminho errado
Por gue 4 Princesa vem.
A Princesa Adormecida,
He espern, dormindo espera.
Sonhs em morte a sues vida
B orna-ihe o fronte esquecida,
Verds, nma grinslda de hera.
Longe o Infante, esforcado,
Sem saber gue Intulto tem,
Rompe o caminbhe fadado.
Ele dela & ignorado.
Bla para ele & ninguém.
Mas cads v cumpre ¢ Destino -
Fla donminde encantada,
Ele buscondeoe-a sem tino
Pele processo divino
Qus far existir o estrada.
¥, se bem gue seja obscurc
Tudo pela estrade fora,
B folso, ele vemn seguro,
E, vencendo extrada e muro,

Chegs onde em sono eln mora.

B, inda tonto do gue houvera,
A cabogn, e maresis,

Ergue & mio, ¢ encontra her,
B v& que ele mesmo era

& Prineesa gue dovmin.

(Eros e Psique)
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ANEXO 1

DADOS EXPLORATORIOS

1~ Momg:
2~ Descreva brevemente sua trajet6ria escolar
- gscolas onde estudon;
~ periodeo;
~ momenios marcanies do seu processo de escolarizacio.
3~ Diescreva sua trajetdria de trabalho.
4~ ENSING DE ESTUDOS SOCIAIS: LEMBRANCAS79797
5- CURSO DE FORMACAC DE PROFESSORES: PARA QUE????

Adrians Varani
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ANEXO I

TRABALHO FINAL

I - Andlise das praticas pedagdgicas sobre Ensino de Estudos Sociais

Dando continuidade ao trabalho iniciado no primeiro semestre sobre o
reconhecimento da realidade do Ensino de Estudos Sociais de 17 a 4° séries
{tentativa de relaglio teoria-pratica), vamos fazer um relatério final baseado em
fudo 0 que estudamos neste ano de 1996 e presenciamos no estagio. Para tanto
precisamos dos seguintes dados:

- tabulagio dos dados obtidos através de questionamento com
professores;

- descrigio de aulas (17 e 2° séries) de Estudos Sociais.

Além dos dados da prética, precisamos agrupar todo o conhecimento
vivenciado nas aulas de Contetido e Metodologia de Estudos Sociais

- hist6ria de Estudos Sociais nas escolas ¢ seu cardter;

- conceitos presentes no ensino de Estudos Sociais: cultura, cidadania,
espago ¢ tempo,

~ analise de Irvro didatico;

~ desenvolvimento da nogfio de espaco e tempo na crianga;

- a experiéncia de 1° série - 0s contetidos enfocados;

- a experiéncia de 2° série - os contetidos enfocados.

- a relagdo contetdo-forma.

Para tal relatério, € necessério que vocés reflitam sobre os dados da
pratica, apresentando ¢ relacionando-os com o estudo tedrico.

Tal trabalho vem atender ao objetivo de reflexfio sobre a pratica
presente no cotidianc escolar, wma vez que a formagfio do professor ndo se da
apenas em estudos distantes da realidade concreta. ¥ muito comum, alunos do
curso de magistério criticarem frequentemente as praticas das escolas
estagiadas, mas ao enfrentarem o mercado de trabalho reproduzem estas
mesmas praticas ultrapassadas, retrogradas, ditas tradicionais, considerando o
aluno um receptaculo de conhecimentos. Um dos motivos disto se d devido 3
formagdo desvinculada da pratica, formagiio que nio faz o alhuno pensar sobre
& possibilidade concreta da sala de aula.

Algumas sugestdes de questdes que devem estar presentes no relatdrio:
Como o livro estd presente nas aulas? Até que ponto ha respeito sobre o nivel
de desenvolvimento da crianga? Como ¢ trabathado o comhecimento da
crianga? Como € tratado o conhecimento pela professora? Uual o trabalho
realizado sobre a identidade da crianga? Qual conceito de Estudos Sociais é
enfocado na aula?

I - Investigacdo com grupo de criancas da faixa etdria de 19¢ 2% série
Em funglo de muitos alunos niio presenciarem aulas de Estudos Sociais
no Estigio, ou entdo nido terem anotado durante o primeiro semesire (mesmo
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eu tendo pedido), apresento uma segunda alternativa de trabalho final, que
consta na investigago sobre o desenvolvimento da crianga de 1° e 2° série.
Para isto ndo serd preciso ser no estdgio, mas com criangas que estdio & sua
volta - familiares, vizinhos ou conhecidos.

Com estas criangas vocés vio elaborar testes sobre o desenvolvimento
de tempo e espago (baseado nos textos estudados), investigar os livros
utilizados na escola, seu caderno, fazer questionamentos sobre o conhecimento
presente no livio ou caderno e outras formas criadas pelo grupo. Da mesma
forma que a primeira op¢io de trabathe final, esta também de basears nos
conhecimentos vivenciados em aula e em dados da pratica

~ tabulagfio da pesquisa sobre o ensino de Fstudos Sociais;

- dados obtidos junto &s criancas

Ui - Organizacdo e avaliagdo do irabalho

Este trabalho devera ser feito em grupo de 4 pessoas (sem excegdo),
onde havera pelo menos um membro que observou as aulas de Estudos
Sociais, por isto a disposiciio habitual dos grupos devers mudar. Espero que
voces se organizem de forma a ndo ter atritos com os colegas da sala para
formagdo dos grupos.

Data de entrega final: 29/11/96. Havera também apresentaciio em forma
de semindrios, que comegard no dia 11/11.

Durante o decorrer do bimestre serfio dadas aulas para realizagio do
trabalho também em sala.

Sobre critérios de avaliagiio: quantidade de dado analisado; abordar
todos os aspectos tedricos estudados; nivel de relagiio; data de entrega.



