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INTRODUCAO

Este TRABALHO DE CONCLUSAQ DE CURSO nasceu do estigio curricular de Pratica
de Ensino realizado em uma escola municipal na cidade de Campinas, no perfodo de 1994/1995, ¢
teve por objetivo focalizar o processo de co-participagfo construido entre uma estagidria de
Pedagogia ¢ uma professora da escola de 1° grau.

Nele sfo narrados e analisados os encontros e desencontros entre professora ¢ estagidria, a
luz das categorias de trabalho (FREITAS) e de participag¢iio (FREIRE e CAMPOS), fundamentais
para o entendimento das relages de conhecimento produzidas entre o estagiario que, vindo de
fora do contexto escolar, adentra o espago dos professores em atuagéio, para com eles “completar”
sua formagéo profissional.

Para analisar o processo de co-participagdio professor-estagidrio, situamos, inicialmente, a
proposta de estigio vivenciada no quadro do desenvolvimento histérico das concepgdes de prética
de ensino no Brasil e no curso de Pedagogia/UNICAMP, do qual sou aluna (Parte I). Em seguida,
destacamos o referencial tedrico adotado e a opgdo metodologica que norteou o estudo, ambos
fundamentais para a analise do material empirico (Partes II e III, respectivamente). Na Parte IV,
finalmente, apresentamos e analisamos a histéria da relagio que foi sendo construida e refletida
ao longo do estagio, procurando derivar da experiéncia vivida algumas implicagdes para o

processo de formagdo do professor.



PARTE 1

ESTAGIO: QUAIS OS SEUS SIGNIFICADOS?

0O que pode sustentar o estagio curricular de Pratica de Ensino para o educador em
formagio? Para muitos alunos, o estigio obrigatorio nos cursos de Pedagogia e Magistério é uma
exigéneia burocritica. Por outros, ele € considerado como um importante momento de sua
formagéo.

Nessa segunda perspectiva, como o estagio contribui/pode contribuir para a aprendizagem
profissional do futuro professor? Pela observagiio da pratica do professor ja formado, tomada
como modelo? Pela observagfio ¢ analise critica das atitudes do profissional em atuagfio, tendo em
vista um modelo de “professor ideal”? Pela elaboragfio de propostas alternativas, pelo estagidrio,
tendo em vista o professor e seu trabalho em classe? Pela extensdo, ao professor, de conteidos que
parecam tteis e/ou necessarios a ele, segund([) 0 julgamento do estagidrio?

Segundo PIMENTA (1995) e FREITAS (1996), tais objetivos ja fizeram — ¢ ainda fazem —
parte das disciplinas de Estagio, evidenciando a diversidade de enfoques resultantes das diferentes
concepcfes tedricas que tém iluminado e orientado as propostas de formacdo de professores,
sobretudo nos ultimos 20 anos. PIMENTA (1995), numa revisdo histdrico-conceitual das
concepgdes que marcaram o curso de formagdo de professores no Brasil, abordou a questdo do

estagio no periodo de 30 a 80. FREITAS (1996) tratou do assunto a partir da década de 80.



Uma constatagfio importante de PIMENTA (1995) € que, em nenhum momento do perfodo
estudado, o estagio foi considerado desnecessdrio como clemento formador, estando presente
sempre nos cursos, com denominacfes e nuances variadas.

“Nos anos 30 e especialmente 40 [assinala ela], a finalidade do ensino normal era (...)
prover a formagdo do pessoal docente necessdrio as escolas primdrias e a prdtica nele estdfva]

colocada como a imitacdio de modelos existentes, bem como a observacdo de prdticas bem-

sucedidas™ . Em sintese, era o aprendizado de bons modelos e a execucéio destes, independente da
especificidade dos alunos e da escola onde fossem aplicados.

Como, nesse periodo, a maioria das pessoas que cursava ¢ antigo normal era composta por
mulheres que néo precisavam trabalhar, a funcdo desse curso foi sendo transformada: de formagéo
de professores para a preparagio da futura esposa ¢ mie. Tal mudanga acarretou uma
transformagdo na pratica de ensino, que foi se teorizando, jA que “a prdtica profissional, como
componente da formagdo, sob forma de estdgio profissional, ndo se colocava como necessdria,
uma vez que ndo tinhamos propriamente uma profissdo (..)".

O quadro anterior influenciou o ensino a partir da década de 60. Com a expanséo do acesso
a escolarizacdo, criangas de classes menos privilegiadas comegaram a freqilentar a escola, € ©
velho modelo de formagio de professores deixon de mostrar-se adequado a essa nova conjuntura,
acarretando, entre outras coisas, o aumento do indice de repeténcia. Neste novo panorama, 0
antigo modelo nfio “(..) estava servindo de referéncia para a formacgdo teorico-pratica das

professorgs.(..)””, pois a pratica de ensino constituida em “reproduzir os modelos de ensino

' PIMENTA, 1995, p.59.
* PIMENTA, 1995, p.60.
* PIMENTA, 1995, p.60.



considerados eficazes para ensinar [as| criangas que possutam os requisitos considerados
adequados & aprendizagem [escolar] (..)™, deixava de fora um grande contingente de novos
alunos. Fol nesse periodo que comegaram a ser gestados os argumentos justificativos do fracasso
escolar: “o problema da aprendizagem estd na crianga”.

Ja na década de 70, “(..) com a Lei 5692/71, a prdtica de ensino ficou restrita ao

788

entendimento de uma instrumentalizacdo, a ser realizada em algumas disciplinas (...)””, tornando
0 estagio um mero cumprimento de praticas burocraticas e desvinculando a teoria da pratica.

“Praticar passou a ser sindnimo de aprender novas técnicas instrumentalizadas de dar
aulas (..). A énfase nos recursos técnicos, desvinculada de andlises globalizantes do real ¢
associada & caréncia de recursos financeiros frente a politicas de expansdo da escolaridade de
massas no Brasil provocou um maior distanciamento entre os cursos de formacdo e as
necessidades do ensino primdrio”™,

A partir da década de 80, iniciaram-se estudos para a revisdo dos cursos de formagio de
professores. Neste momento, que foi marcado por um intenso debate e reflexfio sobre os
problemas e questdes educacionais do pais, num clima de abertura e liberagdo politicas,
realizaram-se muitos encontros sobre Didatica, Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado.

No Encontro Nacional, promovido pela SESU-MEC em Belo Horizonte, em 1983, em
documento final, algumas conclusdes a respeito “ (d)as licenciaturas especificas, (d)a articulacdo

feoria/prdtica e (djos estdgios nos cursos de formacdo do educador” foram tiradas. Entre elas

destacavam-se:

* PIMENTA, 1995, p.60.
> PIMENTA, 1995, p.60.
® PIMENTA, 1995, p.60.



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

* a questdo dos estdgios estd relacionada com a necessidade de superar a dicotomia
feoria/prdtica na formacdo do educador. A relagdo prdtica-teoria-prdtica deve ser trabalhada ae
longo do curso, permeando as diferentes disciplinas;

* os estdgios deverdo, de preferéncia, ser realizados nas escolas publicas e serem
referidos a aprendizagem escolar das camadas populares(..)’”.

A unidade teoria-pratica, enfatizada na re-leitura e redimensionamento que se fez da
atividade docente e de seu processo de formagfo, sustentava-se em conceitos das abordagens
materialistas dialéticas. PIMENTA (1995) destaca que “As dimensdes de conhecimento e de
intencionalidade (atividade tedrica) e a de intervengdo e transformagdo (atividade prdtica) da
atividade docente conferem-lhe o sentido de atividade tedrico-prdtica - ou prdxis™.

QOutra énfase, foi a articulagio do curso de formagfio & escola basica “(..} possibilitando
um projeto no qual se explicife os conhecimenfos e as habilidades que uma professora deve
possuir para assegurar o ensino de qualidade, necessdrio a educacdo das criangas. Ou seja, no
curso de formacdo, o ‘para qué’, ‘o qué’, e ‘o como’ ensinar s@o indissociaveis’”.

Nesta mesma linha de estudo, FREITAS (1996} aponta que a discussio da formacio do

professor passou, de uma concepgio puramente tecnicista ¢ instrumental, para a idéia de uma

7 CONARCEFE citado por FREITAS, 1996, p.22.
® PIMENTA, 1995, p.60.
’ PIMENTA, 1995, p.60.



educagio transformadora, compromissada com as escolas publicas, de forma a tomar como
referéncia a aprendizagem escolar das camadas populares.

Estes principios norteadores tornaram-se o ideal a ser alcangado pelas escolas de formacéo
de professores no Brasil e, neste contexto, a Faculdade de Educacio da UNICAMP iniciou um
processo de reformulacio do curso de Pedagogia.

A transformacgo do curso ndo ocorreu de forma rapida; pelo contrario, as mudancgas se
deram de forma gradual, atingindo o seu dpice com a implanta¢do de um novo curriculo para o
curso em 1990, no periodo noturno, e em 1993, no periodo diurno. Vale explicitar que em 1990 foi
criado o curso noturno de Pedagogia na Faculdade de Educagfio/UNICAMP, a partir das
sugestdes para o curso diurno ja existente, que também teve uma reformulagéio a partir de 1993.

A reformulacio teve como objetivo “colocar o trabalho como eixo articulador da relacdo
teoria/prdtica no interior do curso, trazendo o aluno a vivenciar o processo de trabalho
pedagégico da escola desde o inicio de sua formagdo e introduzindo-o no universo da pesquisa
pela sua atividade prdtica™. Este era o ideal do curso, querendo evitar a disciplina de Estdgio
“(..) enquanto ‘aplicagdo’ de métodos e técnicas e sua reducdo a concepgdo de inovagdes
metodoldgicas a serem introduzidas nas diferentes dreas de conhecimento e de conteudo
especifico do 1°e 2° graus, e rejeitava, também, a idéia de Prdtica de Ensino e Estdgio enquanto
‘momento de aprendizagem’ de experiéncia pedagdgica em escolas com propostas educacionais
diferenciadas (...). Intencionava fazer do estdgio o ponto de partida para a transformagdo da

Prdética de Ensino. Estdgio ndo como aprendizado, mas como trabalho (..)"".

Y PREITAS, 1993, resumo.
" FREITAS, 1993, p.6.



Ainda segundo FREITAS, a categoria trabalho mostrava-se como um poderoso articulador
da relagdo teoria/pratica porque ¢la traz para o campo da didética ¢ da pratica de ensino a relacio
educagfo/trabalho e escola/trabalho. Colocado como a chave da compreensdo da realidade, o
trabalho evidencia o quanto a “(..) atividade tedrica ndo pode prescindir da atividade prdtica,
ndo se desenvolve sem a media¢do da prdtica no processo de formagdo do profissional da
educacdo. O conhecimento da realidade concreta, a apreensdo da totalidade do objeto de estudo
- educagdo e a escola — e a compreensdo de seus determinantes historicos, tendo o frabalho do
aluno como articulador, sdo o ponfo de partida para o trabalho pedagdgico criativo,
transformador, com possibilidades de superar o aprisionamento ao livro diddtico, as formas
atuais da prdtica pedagdgica e a tendéncia ds solugdes meramente metodologicas™ . (..} Fazer
da atividade prdtica dos alunos a possibilidade real de construir conhecimento, ndo em uma
atitude contemplativa, de especulagdio, meramente tecrica, mas em um processo de intervengdo
com o objetivo de transformagéo”!3.

FREITAS (1996) destaca que a relagfio dos alunos com o trabalho pedagogico da escola,
concreto, através de sua intervencfo prética, pode criar possibilidades de se lutar para restabelecer,
pelo menos, o nexo eritico entre trabalho/educagfio, mesmo nos limites do capitalismo e da
estrutura universitdria. Para tanto, segundo ela, ¢ necessério que os alunos se apropriem de
conceitos tedricos ¢ metodologicos, que lhes possibilitem a compreensdo da pratica enquanto
educadores, ¢ a funcdo social de seu trabalho. Sem esta apropriagfio, o trabalho torna-se alienado,
passa por um processo de desqualificagfio, pois ¢ destituido de suas qualidades de reflexéo ¢

criagdo.

> FREITAS, 1996, p.226.
¥ FREITAS, 1996, p.231.



Nessa perspectiva, o aluno conhece a realidade da escola durante o estagio porque nela
trabalha, Mas, o que ¢ trabalhar na escola?

Na abordagem de FREITAS (1996), o trabalho na escola ¢ o trabalho que o estagiario
realiza. Sua andlise ¢ baseada na produgfio do aluno estagiario. Embora ela indique a possibilidade
de atuacdo com o professor que recebe o aluno-estagiario, este professor néo € tematizado. Ele e
seu trabalho aparecem apenas nos relatos e nas referéncias que os alunos-estagiarios lhes fazem.
Sua voz, seus saberes e fazeres sdo revelados através da andlise que o estagiario faz da escola,
pela atividade/intervengiio que ele ali realiza.

As relacBes estabelecidas entre o aluno-estagidrio € o professor que o recebe sdo
focalizadas como um “fator” interveniente no processo de estagio. Desta forma, o professor, que ¢
um dos elementos da relagio de estagio, permanece silenciado. Ele ¢ “dito” pelo estagiario. O
estagidrio atua/trabalha na escola apesar do professor e néo com ele.

O presente trabalho assume também a centralidade da relagfio entre teoria e pratica na
formagdo do educador, mas se indaga acerca das relagSes de trabalho estabelecidas entre o aluno
estagiario e o professor que estd na escola.

O professor € co-produtor, com seus alunos, das relagdes de ensino vivenciadas dia-a-dia.
Nesse sentido, seu fazer produz, também, o cotidiano escolar. Ele tem um lugar claramente
definido nas rela¢des institucionais: ocupa um cargo, € o responsdvel por uma classe, cabe a ele
conduzir a aprendizagem de um grupo de criancas. Ele € reconhecido como ocupante desse
lugar/papel social pela comunidade escolar: diregfo, outros professores, funciondrios, alunos,

pais.



Em contrapartida, o estagiario é alguém que “passa” pela escola. Ele nfio é parte dela, nem
¢ reconhecido como tal. Mesmo sendo bem acolhido ¢ aceito pelo professor ¢ pelas criangas,
mesmo atuando em sala de aula, seu papel social, ainda que néo claramente definido e estavel,
jamais é confundido com o “de professor”: ele ¢ alguém que pretende/vai ser professor; estd com a
gente, d4 aulas para nds, mas ndo € nosso professor.

Enquanto o professor permanece na escola, ali estando todos os dias, podendo dar
continuidade ao seu trabalho, o estagidrio vivencia fragmentos do cotidiano escolar. A
continuidade ou nfo de suas atividades em sala de aula depende dos espagos possibilitados pelo
professor.

Analisado a partir de suas condig¢Bes sociais de produgfo, o estagio revela-se determinado,
em grande parte, pelo professor que recebe o estagidrio. Seu modo de conceber o estagio, suas
posturas frente ao estagidrio, sdo mediadores constantes da sua (do estagidrio) atuagiio em sala,
imprimindo-the possibilidades ¢ nuances diversas.

Nesse sentido, as relacdes estagiario/professor sdo mais do que um “fator de contexto” a
influenciar os rumos do estagio. Elas s@io constitutivas do processo de formagio do futuro
professor, tanto quanto as propostas de estigio que sdo elaboradas na universidade, a supervisdo
do estagio ¢ a formago tedrica.

Visto desta perspectiva, 0 estigio redimensiona-se. Ele configura um processo de
elaboragio do conhecimento — da realidade escolar ¢ da pratica educativa — pelo trabalho

compartilhado com o professor.

O trabalho com o professor, como necessidade/possibilidade, tornou-se, entdo, objeto

dessa pesquisa e as questdes acerca de como trabalhar com o professor no cotidiano da sala de aula



e como adentrar e ser parte das relagdes de ensino que ali se produzem, das quais ele, o professor,

¢ um dos principais articuladores, tornaram-se centrais 4 investigagao.

10



PARTE II

Das relacies de conhecimento: trabalho e participacio

Considerado como trabalho compartilhado, o estagio nos obriga a refletir sobre as relagGes
de produgdo do conhecimento nele envolvidas.

Ao nos interrogarmos acerca das relagdes de conhecimento, deparamo-nos com um leque
de concepgdes. De acordo com SCHAFF (1987), “Quando falamos da relagdo cognitiva enquanto
relagdio interveniente entre o sujeito que conhece o objeto do conhecimento, é evidente que as
nossas palavras dependem, em grande medida, sendo na tofalidade, do sentido que atribuimos a
expressdo ‘sujeito que conhece’.”™ A interpretagiio dessa expressdo nos situa diante de alguns
modelos tedricos, fundados em diferentes correntes filosoficas historicamente existentes: o
empirismo, o idealismo e o materialismo histérico.

O primeiro modelo, o do empirismo, destaca SCHAFF (1987), subentende a construcéo
mecanicista da teoria do reflexo. Neste modelo, “o objeto do conhecimento atua sobre o aparelho
perceptivo do sujeito, que é um agente passivo, contemplativo e receptivo; 0 produto deste
processo — o conhecimento — é o reflexo, a copia do objeto, reflexo cuja génese estd em relacdo
com a agdo mecdnica do objeto sobre o sujeito(...)"".

Como agente passivo, contemplativo e receptivo, o papel do sujeito na relagédo cognitiva

“(...) é 0 de registrar estimulos vindos do exterior(..)"".

'“ SCHAFF, 1987, p.77.
'> SCHAFF, 1987, p.73.
'® SCHAFF, 1987, p.73.
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Ja no segundo modelo, idealista ¢ ativista, “a predomindncia, se ndo a exclusividade,
volta-se ao sujeito que conhece, gue apercebe o objeto do conhecimento como sua produgdo™".
O terceiro modelo, materialista histérico-dialético, supera o primeiro e segundo modelos,

privilegiando o principio da mediagfo na relagdo entre o sujeito € o objeto de conhecimento.

Este modelo “propde, (...) uma relacdo cognitiva na qual tanto o sujeilo como o _objeto

mantém a sua existéncia  objetiva e real, ao mesmo tempo que dtuam um sobre o outro. Esta

interacdo produz-se no enquadramento da prdtica social do sujeito que aprende o objeto na — e

¥ (grifos nossos).

pela — sua atividade (...)
Ainda dentro deste terceiro modelo, o sujeito € concebido ndo somente como um aparelho

biologicamente determinado perceptivo, que somente registra os estimulos externos na relagio

cognitiva, nem como o cerne da relagdo de conhecimento, mas sim como um Ser que a0 mesmo

tempo € o produto € o produtor da cultura.

“OQ fato do homem, o sujeito, ser ‘o comjunto das relagbes sociais’, comporta
conseqiiéncias diversas, sensiveis também no dominio do conhecimento. Em primeiro lugar, uma
articulacdo determinada do mundo — ou seja, a maneira de o aperceber, de distinguir nele
elementos determinados, a dindmica das percepgdes, etc. — estd ligada a linguagem e ao seu
aparelho conceitual que recebemos da sociedade por intermédio da educagdo considerada como
a transmissdo da experiéncia social acumulada na filogénese (...). O sujeito que conhece nio é
espelho, ndo é um espelho registrando passivamente as sensagbes geradas pelo meio

circunvizinho. Pelo contrdrio, é precisamente o agente que dirige este aparelho, que o orienta, o

'" SCHAFF, 1987, p.74.
'* SCHAFF, 1987, p.75.
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regula, e em seguida transforma os dados que este lhe fornece. Alguém escreveu, muito a
proposito, que aqueles que comparam o conhecimento a agdo de folografar a realidade esquecem
— entre outras coisas — que o aparelho fotogrdfico registra, e ¢ por Isso mesmo (que) uma
fotografia nunca é idéntica & outra””. E ainda, que o sujeito fotografa gragas a4 mediagfo de um
produto do trabalho humano: a méquina, o aparelho, culturalmente produzido.

Na terceira perspectiva, “o sujeito ndo é um aparelho regisirador passivo, mas que
introduz no conhecimento um fator subjetivo, ligado ao seu condicionamento social. Esta
contribuicdo do sujeito explica as diferengas existentes ndo 56 na avaliagdo e interprefagdo dos
fatos, mas também na percepedo (articulagdo) e na descrigdo da realidade; diferencas que
caracterizam o conhecimenio de sujeitos pertencendo a diversas épocas historicas ou, se nao
contempordneas, a diversos meios (étnicos, sociais, etc)...”. Nesse sentido, o lugar social
ocupado pelos sujeitos ¢ constitutivo do conhecimento elaborado, bem como as relagbes sociais
em que essa elaboragfio vai sendo produzida.

Assim, trabalbar com o professor ou trabalhar apesar do professor implica diferengas no
conhecimento produzido, no estagio, sobre a escola.

Paulo FREIRE (1975), ao tratar da questdo da produgiio do conhecimento em seu ensaio
“Comunicago ou extensdo?”, fornece elementos tedricos importantes para focalizarmos essas
diferencas. Tomando em consideragdo as relagdes de conhecimento que se estabelecem entre o
agrénomo (técnico) e o camponés (produtor), ele as analisa e problematiza 4 luz de dois conceitos
basicos; o de extensio ¢ o de comunicagio. Estes dois conceitos abordam o papel do outro no

processo de conhecimento.

' SCHAFF, 1987, p.81.
20 GCHAFF, 1987, p.81.

13



FREIRE (1975) inicia o ensaio pelo estudo seméntico da palavra extenséo, destacando seu
“sentido de base”, que indica a a¢fio de “estender algo a alguém” e seu “sentido contextual”, que
coloca a palavra extensfio “em relagdo significativa com Iransmissdo, entrega, doagdo,
messianismo, mecanicismo, invaséio cultural, etc”™.

Analisando o sentido contextual do conceito de extensfo, Paulo FREIRE destaca que, mais
do que um ato técnico de ensinar ao camponés técnicas agricolas, a agfio extensionista, “engloba

acdes que transformam o camponés em ‘coisa’, objeto de planos de desenvolvimento que o negam

como ser da transformacdo do mundo”™, na medida em que nessa relagfio seus saberes ¢ seus

modos de a¢io no mundo sio ignorados pelo técnico. E o técnico que, a partir de sua visio sobre o
processo de trabalho agricola, define o conhecimento que acha importante ser transferido ao
camponés. O camponés, por sua vez, silenciado e convertido em depésito, recebe do agronomo as
técnicas que ele lhe transmite.

A acdo extensionista, destaca FREIRE (1975), “ (...) envolve[ndo] (...) a necessidade que
sentem aqueles que a fazem, de ir até a ‘outra parte do mundo’, considerada inferior, para, & sua
maneira, ‘normalizd-la’(..)”"", é indiscutivelmente mecanicista, e nos permite interrogar acerca da
concepedio de conhecimento em que se embasa. “Serd o ato de conhecer aquele através do qual
um sujeito, transformado em objeto, recebe pacientemente um conteudo do outro? Pode esle
contedido, que ¢ conhecimento de, ser ‘tratado’ como se fosse algo estdtico? ™

A critica de FREIRE (1975) a concepgio extensionista aproxima-o do pensamento do

terceiro modelo de conhecimento analisado por SCHAFF (1987). Para FREIRE (1975),

ra

" FREIRE, 1975, p.22.

2 Chonchol, Jacques . Prefacio In: FREIRE, Paulo. Extensio ou comunicagio. Rio de Janeiro: Paz ¢ Terra,
1975, p.12.

FREIRE, 1975, p.22.

* FREIRE, 1975, p.26.

£
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‘(..)conhecer nd@o ¢ o ato através do qual um sujeito [€] transformado em objeto, [que] recebe
dbcil e passivamente os conteidos que outro lhe dd ou lhe impde. O conhecimento, pelo contrdrio,
exige uma presenga curiosa do sujeito em face do mundo. Requer sua agdo transformadora sobre
a realidade. Demanda uma busca constante. Implica invengdo e reinvengdo ™.

Este ¢ o plano de comunicagio que FREIRE (1975) apresenta como sendo a co-
participagdo dos sujeitos no ato de pensar. “O sujeito pensante ndo pode pensar sozinho, ndo pode

pensar sem a co-participag¢do de outros no ato de pensar sobre objeto (..)™. Desta mesma

forma, “(...) 0 objeto (..) ndo é a incidéncia terminativa do pensamento de um sujeifo, mas

mediatizador da comunicagdo™ .

Somente na comunicagio o conhecimento se realiza, pois “conhecer, na dimensdo humana,
que aqui nos interessa, qualquer que seja o nivel em que se dé, ndo é o ato através do qual um
sujeito, transformado em objeto, recebe, docil e passivamente, os conteldos que outro the da ou
impde™,

Entendida como comunicagdo, a produgdio do conhecimento na relagdo
agrénomo/camponés resulta, entdo, do trabalho conjunto entre ¢les.

Na relagdo de comunicacfo, “o agrénomo-educador ndo pode efetuar a mudanga das
atitudes dos camponeses em relagdo a qualquer aspecto, sem conhecer sua visdo do mundo e sem

confrontd-lo em sua totalidade™ . Somente tomando como centro 0 homem a quem serve, € que

assisténcia técnica pode se converter em relagio de conhecimento. Pois s¢ nessas condigdes,

 Chonchol, Jacques. Prefacio In FREIRE, Paulo. Extensdo ou Comunicagio. Rio de Janeiro: Paz e Terra,
1975, p.12.

** FREIRE, 1975, p.66.

?’ FREIRE, 1975, p.69-70.

# FREIRE, 1975, p.27.

¥ Chonchol, Jacques. Prefacio In FREIRE, Paulo. Extenséio ou Comunicagio. Rio de Janeiro: Paz ¢ Terra,
1975, p.13.
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aponta FREIRE, apreende-se e conhece-se “(...) 0 homem concreto, que ndo existe sendo na

realidade também concreta que o condiciona 3 (grifos nossos).

Este homem concreto, inserido em uma realidade historica “(...) no processo de
aprendizagem, s6 aprende verdadeiramente (..) [quando] se apropria  do aprendido,
transformando-o em apreendido, com o que pode, por isso mesmo, re-inventd-lo(..) [nas]

Eex] |

situagdes existenciais concretas (...}~

As premissas do trabalho de FREIRE (1975), relacionadas ao trabatho de SCHAFF (1987),
contribuiram grandemente para uma aproximagfo critica da concepgdo de estagio e para seu
redimensionamento.

Se atentarmos para as concepgdes de estagio apresentadas na primeira parte deste trabalho,
podemos perceber que a maioria delas esteve marcada pelo viés extensionista. Num primeiro
movimento, era o professor da escola que estendia ao estagidrio um modo de ser e de proceder
como professor. Depois, o estagidrio passou a levar para a escola alternativas metodologicas.

Assim, ora a pratica, ora a teoria predominavam na relagdo de formagio, como ja foi
analisado na primeira parte, bem como ora a escola, ora o curso de formagio determinavam a
diregsio seguida pelo “gesto extensionista”.

Na perspectiva da articulagdo teoria/pratica no/pelo trabalho, a pritica extensionista
esvazia-se de sentido. Tanto a Universidade quanto a escola, como campo de atuacéo, formam o
futuro professor. A Universidade e o cotidiano da escola configuram duas dimensGes inter-

complementares no processo de formag8o, e como tal colocam-se reciprocamente em questio.

* FREIRE, 1975, p.16.
3 Chonchol, Jacques. Preficio In FREIRE, Paulo. Extenséio ou Comunicagfo. Rio de J aneiro: Paz ¢ Terra,

1975, p.13.
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A produciio de conhecimento sobre o cotidiano escolar na Universidade levanta
indaga¢Ges, possibilita explicagdes e explicita implicagdes para o trabalho pedagoégico
desenvolvido na escola.

A producfio pedagogica cotidiana, no interior das unidades escolares, por sua vez, pde em
questdo os alcances e limites do conhecimento produzido sobre suas priticas pela Universidade,
revelando a necessidade de novos tipos de conhecimento sobre a realidade escolar.

Neste sentido, a relacfio estagiario e professor também se redefine. Nenhum dos dois €
recipiente de informag¢3es. Ambos vivenciam o trabalho pedagégico, s6 que a partir de lugares
sociais diferenciados. Essa diferenga entre os lugares ocupados produz olhares ¢ modos de agdo
também distintos e, conseqiientemente, indagagdes diversas sobre uma mesma realidade empirica.
Os modos de olhar, de agir e as indaga¢des de um e outro mediatizam-se reciprocamente e as
elaboracdes que fazem dessa realidade vivenciada, criando espagos de encontro, de confronto, de
negociagSes, enfim, espagos de conhecimento.

Neste sentido, na relagfo instaurada pelo estdgio, professor e estagiario conhecem,
aprendem/apreendem, como sujeitos, o trabalho pedagdgico.

Trabalhando juntos, professores e estagiérios agem, modificando-se reciprocamente nas
suas relagdes com o cotidiano da sala de aula e entre si. Através de suas agbes nas relages de
ensino, ambos agem sobre si mesmos, constituindo-se como sujeitos e como prefissionais.

Os elementos propiciados pela reflexdo de FREIRE (1975) ¢ de SCHAFF (1987) sobre o
papel do outro nas relages de conhecimento apontam para uma possibilidade de analise do
material empirico coletado por mim. Vale ressaltar que esse referencial tedrico, que marcou

grande parte das disciplinas que eu havia feito no curso de Pedagogia, ndo s6 foi se explicitando,
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como também foi sendo apurado ¢ internalizado, ao fongo do estagio, na reflexfo a respeito do
trabalho que ia sendo realizado na escola e na elaboragido do projeto. Ele marca minha postura

enquanto estagidria ¢ meu olhar sobre a pratica vivida.
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PARTE III

PESQUISA PARTICIPATIVA: A OPCAO METODOLOGICA

Laymert Garcia dos Santos (1981), no estude Desregulagens, questiona os capitulos
metodolégicos das pesquisas afirmando que o método, em geral, é “encaixado™ com perfeigdo
numa analise pronta: “(..) os capitulos metodolégicos [assinala] nunca tratam da trajetdria de
uma pesquisa, excluindo o que é realmente o motor do irabalho, isto €, a inquietagdo ¢ a
dificuldade que se apresentam ao sujeito de ter de pensar a complexidade dos fenémenos sociais.
Talvez por isso também nos entregam um quebra-cabega [a pesquisa] realizado, onde conceitos
teGricos e fatos empiricos se encaixam maravilhosamente'32. No entanto, o que o metodo silencia
¢ tdo importante quanto o que ele diz.

A reflexio de Laymert, desmistificando a objetividade e racionalidade do trabalho
cientifico, contribuiu para que eu optasse por explicitar a trajetoria desta pesquisa. Ela ndo foi um
projeto elaborado com o intuito de ser posteriormente posto em pratica. Pelo contririo, ela foi se
desenvolvendo na agfio. Na experiéncia de estigio por mim vivida e refletida, foi se evidenciando
0 tema que se converteu em meu objeto de estudo.

No inicio, o projeto elaborado para se tornar meu TCC era uma andlise da implementagdo
de uma metodologia alternativa de Estudos Sociais.

A idéia era tentar investigar para responder as seguintes perguntas: o que levava a maior

arte dos professores de 1* a 4° séries, que conheci na escola onde estagiei, a ser fiel ao uso do
p p

2 SANTOS, 1981, p.11.



livro didatico, e ter como preocupacio central a transmissfo de conteido? Quais as possibilidades
de realizagéio de uma proposta alternativa de Estudos Sociais junto a esses professores?

No entanto, ao longo do estagio fui percebendo como a relago estagiaria-professora, que
foi se construindo, marcava a configuragio que o proprio trabalho de Estudos Sociais assumia. A
relagdo que se construia entre professora/estagiaria fortalecia, questionava, redimensionava as
indicactes metodologicas. Estas constatagdes, que produziam indagagles ¢ reflexfes, que eu
retomava nas conversas com minha supervisora de estagio em 1994, ¢ minha orientadora desta
pesquisa em 1995, tornaram-se entdo o préprio foco da pesquisa.

No inicio essa transformacfio me incomodava. Em certos momentos, tematizar a relagdo
professora/estagidria parecia-me uma preocupagdo pequenina (mas nunca deixou de ser
considerada bela). As vezes, o micro da sala de aula se ofusca diante das grandes questdes, que a
maioria das pessoas pensa ser melhor estudar. Analisando mais profundamente, a luz das reflexdes
de FREITAS (1996), minha dificuldade para enxergar o espago da pratica de ensino e a relagéo
professora-estagiaria como tdo importantes, fui percebendo que ela tem razdes histéricas, que véo
além de um olhar ingénuo. Segundo FREITAS (1996), diante de sua carreira como professora de
pratica de ensino e estdgios na universidade desde 1979, ela constatou evidéncias da
desvalorizacio destas disciplinas e seu isolamento no contexto da politica académica da
universidade. Esta constatacéo ¢ evidenciada “(...) pelo afastamento destas disciplinas da pesquisa
sobre a escola e o ensino de 1° e 2° graus, campo de intervengdo do profissional da educagdo,
numeros reduzidos de pesquisa sobre o ensino e a pratica pedagdgica nas escolas de 1° e 2°
graus, sobre os cursos de licenciatura e experiéncias docentes com a disciplina. Do ponio de visia

institucional, pela homogeneizagdo que ¢ feita quando da distribui¢do dos cursos e da carga
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diddtica, ao ndo considerar sua especificidade para a determinagdo do numero de

alunos/docenie. ™,

Nesse processo de redefinicio do objeto de estudo, também o método foi utilizado sem
explicitagdo anterior. Embora, desde o inicio do trabalho de estagio, a participagio fosse uma
opciio metodologica explicitada pela proposta da disciplina, eu néio a percebia como o caminho do
trabalho de pesquisa que se definia.

Refletindo mais sobre a questdio metodolégica, & luz de autores como Paulo FREIRE,
CAMPOS e DEMO, fui percebendo que a opgSio metodolégica do trabalho na perspectiva
participante foi se configurando ao longo do estdgio. Na minha ida a campo, eu néo tinha uma tese
para ser posta & prova. O vivido foi me conduzindo a questdes, fo1 se convertendo em
investigacio.

Como assinala BRANDAO (1984), numa reflexdio sobre a relagio com o outro na
pesquisa: “(..) sobre a aparéncia de que teorias antecedentes sdo consiruidas e articulam
métodos que, por sua vez, determinam atitudes interpessoais na relagdo pesquisador-pesquisado,
0 gue se dd na prdtica é o contrdrio. O determinante é a relagdo ja existente, o antecedente é que

é o determinante da prépria teoria. De certo modp, feorias ndo constréem relacbes, mas relacdes

constroem teoriags (..)"”" (grifo nosso).

Por ser tdo presente no estigio, no momento da andlise eu precisei distanciar-me e refletir a

respeito desse meu corpo-a-corpo com a realidade do trabalho pedagégico na escola de 1° Grau,

ara apurar “os meios e os fins, 0 método e as solu¢bes™ .
P

* FREITAS, 1996, p.30.
** BRANDAO, 1984, p.16.
¥ SANTOS, 1981, p.11.
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Constatei, com a ajuda dos textos dos autores citados, que a observacdo participante e o
compromisso entre o pesquisador e a realidade pesquisada, opgBes metodolégicas enquanto
estagio, tinham se concretizado também na pesquisa.

Para a realizacio da pesquisa, eu dispunha de um didrio de campo, detalhade de
informacdes sobre a trajetoria vivida, que na realidade néo fora elaborado pensando na pesquisa.
Ele era o produto da paixdo pelo estagio. Paixfo esta que o fez tdo completo.

Para o didrio de campo produzido, também contribuiu ¢ meu trabalho como pesquisadora
de iniciacio cientifica, em projetos de Historia Oral, onde aprendi que o registro minucioso de
momentos de nossa historia sio fundamentais para uma reconstrugfio historica no futuro.

Com este didrio em maos, o trabalho de estagio foi ficando claro, os caminhos percorridos,
as agBes expostas. Os encontros ¢ confrontos entre concepgdes de mundo, de educaghio, os modos
como os préprios caminhos da escola fizeram com que eu fosse conduzida a tomar certas decisdes.
Nele também houve espagos para o ocorrido e o sentido, isto &, os fatos que aconteceram e como
estes foram sentidos por mim e pelas professoras.

Os textos de BRANDAQO também me ajudaram a fundamentar/perceber a validade e a
importancia do didrio de campo e da observagdio participante. Brandéo conta-nos a histéria de
Malinowski, que conviveu com um povo e registrou em seu didrio de campo toda a cultura deste
mesmo povo. Através desta ilustragdo, Brandfio mostra a criagio da observagio participante, e
conseqiientemente, a importaneia do didrio de campo — que se torna uma historia do ocorrido.

Com relagiio A observagdo participante, ele destaca que ela nasce tanto do fundamento
tedrico quanto de uma relagdio pessoal com o outro. “(...) A partir do momento em que eu vou

estar com o outro, quando eu nio mando emissdrios aplicarem questiondrios, ou ndo coleto
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fragmentos e opinides a partir de dados de viajantes e missiondrios, a partir do momento em que

eu ‘vou ld’, o outro é diferente de mim. Q outre ndo me aparece como dado, ele aparece como

vida, como relacdio concreta, afetiva e socigl(...)™® (

grifo nosso).

CAMPOS (1981, 1984) é uma autora com quem também dialoguei a respeito da pesquisa
numa perspectiva participativa. Ela ajudou-me a perceber o processo de articulagdo de interesses
que se joga na relagio de pesquisa ¢ as possibilidades de transformagdo dos sujeitos nela
envolvidos. Ela trabalhou com grupos populares, interessados e envolvidos na investigagio da
populagio de 7 a 14 anos excluida da escola, na cidade de S#o Paulo. Nesta pesquisa, feita em
dois bairros, com dois grupos, compostos basicamente por mulheres, “estabelecidos os contatos,
foi-se revelando uma convergéncia de interesses: nossos, enquanto pesquisadores, e dos grupos,
a medida que se discutia a conveniéncia de se fazer aquela pesquisa; de um lado existiam
objetivos comuns , e de outro objetivos diferenciados em relagdo aos nossos interesses e aos
interesses daqueles grupos. (..)”V. Assim como em sua pesquisa, esta trajetéria ocorreu ne
estagio, isto €, trabalhamos eu — a estagiaria — ¢ a professora que me recebeu, com nossos
interesses comuns e diferenciados.

Ao final da pesquisa de CAMPOS (1984), foi dado um retorno (em forma de caderninho)
dos resultados da pesquisa aos grupos que participaram. E a partir deste primeiro trabalho de
pesquisa surgiu uma segunda. Esta, com o objetivo de resgatar o significado para os grupos
envolvidos da sua participagfio na primeira pesquisa. Tinha como intuito trabalhar novamente com

os dois grupos originérios, o que néo foi possivel, pois somente um deles continuou organizado.

% BRANDAO, 1984, p.17.
7 CAMPOS, 1984, p.19.



A autora relata que a primeira constatagio na segunda pesquisa foi a de que o grupo com
quem ela ¢ sua equipe tinham trabalhado “(...) jd ndo se encontrava da mesma forma que na
época da primeira pesquisa, ou seja, de alguma forma a pesquisa finha interferido na sua
organizac@o e na sua conformagdo (...)"".

A possibilidade de analisar processos de mudanga, aberta pela pesquisa participante, foi
importante para o presente trabalho, levande-me a optar nfio sé pelo retorno do estudo a
professora envolvida, mas também pela continuidade do trabalho com ela, por mais um ano.

Vale ressaltar, ao concluir essa discussdo metodologica, que o “re-conhecimento™ da
pesquisa participante no movimento do seu proprio fazer-se (e digo re-conhecimento porque esta
modalidade de investigagio j4 me fora possibilitada na disciplinas de Pesquisa e Pratica
Pedagégica) fortaleceu, em mim, a convicgfo com relagio a sua importincia e centralidade nas
pesquisas na drea de Pratica de Ensino e Estagio, pois como destaca DEMO (1984), “(..} a

pesquisa participante é possivel e até necessdria, porque entendo, metodologicamente, que a

prdtica faca parte do conhecimento em Ciéncias Sociais {...) 3.

¥ CAMPOS, 1984, p.20.
* DEMO, 1984, p.13.
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PARTE 1V

A HISTORIA DO ESTAGIO: APRESENTACAQ E ANALISE

1. A Proposta

O estdgio de Pratica de Ensino, segundo o programa de curso proposto no 1° semestre de
1994 para a turma do noturno, enguadrava-se na perspectiva da atuagio na escola e tinha como
objetivo principal “(..) possibilitar ao aluno a apreensdo e andlise do trabalho pedagogico
produzido no cotidiano das escolas de 1° grau, a partir da vivéncia, reflexdo e atuaglio nesse
contexto” (Fontana, R. 1994 - Programa de curso).

A proposta de trabalhar a partir da realidade da escola ndo era nova. Eu jd tinha
experiéncia do trabalho de campo, tinha aprendido a observar a escola e registrar esse othar, na
disciplina Pesquisa e Pratica Pedagogica, nos trés primeiros semestres de curso. O elemento novo
era a perspectiva de atuagdo e a orientagdo que recebemos, como estagidrios, para que
atentéssemos as relacdes que estarfamos vivendo com o pessoal da escola e para que buscassemos
estabelecer com essas pessoas uma “convergéncia de interesses”, de modo que tanto nossos
interesses e habilidades fossem respeitados, quanto os interesses e questdes daqueles com quem

estariamos trabathando.
Com esta proposta nas méos, cheguei a escola que me fora sugerida pela Supervisora de
Estagio. Engajei-me em um projeto de ensino na 4rea de Estudos Sociais de 1* a 4* séries, ja

existente na escola. Mais do que propriamente um projeto, o que havia era o propésito de se iniciar
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uma reformulacio metodolégica do trabalho que vinha sendo desenvolvido pelas professoras de 17
a 4* séries nessa area, tendo em vista o alto indice de retengdo em Historia e Geografia nas 5° e 6°
séries e os limites apontados pelos professores dessas disciplinas em relagfio aos conhecimentos e
habilidades dominados pelos alunos.

A orientadora pedagégica tinha como objetivo deslocar, gradativamente, uma forma de
trabalho centrada na reprodugio do livro didatico, em favor de uma proposta fundada na atividade
de reconhecimento da realidade histérico-cultural vivida pelos alunos, re-conbecimento, mediado
pela orientagio e sistematizagio da professora. Essa nova modalidade de relagio de
conhecimento deveria trazer para dentro da sala de aula rudimentos do trabalho de levantamento
¢ organizacdo de dados a respeito das préticas sociais vividas pelas criancas e suas familias, tendo
em vista sua analise e sistematizacio 2 luz de conceiios das Ciéncias Sociais.

Minha participagio nesse projeto foi impulsionada pela experiéncia de pesquisa, na
perspectiva da Hi.stéria Oral®, que vinha entfio desenvolvendo junto ao Centro de Memoria -
UNICAMP*, Tal experiéncia me possibilitava conhecimentos teérico-metodolégicos que se
mostravam Wteis a sistematizagfio da proposta da escola. Essa experiéncia também foi considerada
importante pela orientadora pedagoégica da escola, que me recebeu como alguém com quem eles,
ela e os professores, poderiam trocar experiéncias, apesar de eu nunca ter atuado numa escola de 1°

grau como professora.

O “Seaundo Maria Isaura Pereira de Queiroz, Histéria Oral seria um termo amplo que recobre tipos
variados de relatos obtidos através de fontes orais, a respeito de fatos ndo registrados por outro tipo de
documentos, de fato cuja documentagdo se quer completar ou que se quer abordar por dngulo diversa. A
Historia Oral registra a experiéncia vivida de um individuo ou de vdrios individuos de uma mesma
coletividade” (LANG, 1996, p.34).

“ Centro de Meméria - UNICAMP ¢ um centro de Recuperagdo da Histéria de Campinas e Regido.
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Mesmo sem ter um professor designade com quem trabalhar mais diretamente, o
intercdmbio destes conhecimentos, no campo da pesquisa, marcou ¢ inicio da minha relagdo de

dois anos com o0 pessoal da escola.

2. O Processo de Inser¢ao

Somente em 26 de abril de 1994, iniciei um trabalho mais diretamente vinculado 2 sala de
aula. Meu encaminhamento para uma classe de 4* série foi decidido numa reunific com o grupo de
professoras da série. Nessa reunifio, que foi toda registrada em men didrio de campo, um dos
trechos que mais me marcou foi o seguinte:

“..) Eu estava me sentido bombardeada pelos olhares das professoras. Quando a R. —
supervisora de estigio — chegou, senti um alivio! Esta reunido teve um clima diferente da que eu
participei com o Z.R. — outro estagiario — (a de Ciéncias), ela nio foi descontraida, parecia que eu
ndo  significava muito para as professoras(..)” — tivemos um infervalo —~ “Apos o
intervalo(...)quando abri a boca, a primeira pergunta [dirigida a mim] foi se eu tinha dado aula.
Quase ‘desmontei’ nesta hora (..)" (D.C., 1994:17-18).

Nagquele momento, preocupava—rﬂe a ndo aceitagfio dos professores, mas apesar dos medos
sentidos, assumi o trabalho, pensando principalmente em como eu iria atuar.

A professora que me recebeu transferiu a mim a sua classe durante as aulas de Estudos
Sociais. Ancorada no argumento de que gostaria de aprender uma nova maneira de ensinar

Estudos Sociais, ela passou-me a responsabilidade pelo trabalho.
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Como consta em meu D.C.: “Nesfe dia, [18 de abril de 1994], /4 fui , com a R., pensar o
que eu iria fozer na aula do dia 26 de abril de 1994. Surgiram as perguntas. por que ensinar
determinado contetido; por que usar determinados dados. O contetido da aula ficou determinado
como sendo o estudo das cidades, dos Estados e a localizag@o destes no Brasil. — conforme o
programa da escola — (...) Neste dia ficou mais claro o que trabalhar no dia 26 de abril, que seria:
— trabalhar com questiondrio [sobre a origem das criancas], [que seria] antecipado de uma
historia. Numa aula posterior, trabalhar-se-ia os dados com montagem de tabelas e a andlise dos
dados” (1D.C,1994:24-26).

Eu me preparava para ir para a sala de aula...Que expectatival! Desejos, indagagdes,
duvidas, dificuldades para conduzir o trabalho com as criangas, dilemas quanto aos modos de
integrar o trabalho feito anteriormente pela professora e o meu...Assim deu-se 0 primeiro dia em

classe:

“Em sintese, ndo trabalhei o que eu tinha planejado e ndo imaginei que eu daria a aula

para as criangas sozinha, a professora ficou corrigindo provas e a sala ficou toda sob meu
dominio. Na primeira parte da aula foi facil dominar a sala, pois a professora estava presente. No
entanto, apds o intervalo, quando comecei a corrigir os exercicios de mafemdtica, Joi dificii
controlar a sala, [que] literalmente estava ‘uma bagunca(D.C., 26/04/1994:38-39).

Assim iniciou-se a relacfio de estdgio: eu planejava as aulas, ministrava-as e avaliava 0s
alunos, sem a participagiio da professora. No fundo da sala, ela observava o que eu fazia, ou
ocupava-se com corregdes ¢ outras atividades.

Neste mesmo dia, 26 de abril de 1994, iniciei os contatos com A., professora de uma 2°

série, que me procurara para pedir informagdes, sugestdes de leitura, sugestSes sobre modos

28



diferentes para trabalhar com o conteudo de Estudos Sociais. “Apds a aula na 4" série, conversei
com a professora da 2° série [A.] e ela estava trabalhando com o tema familia e eu me
comprometi a ajuddg-la” (D.C., 26/04/1994:40-41).

Nosso trabalho comegou com uma simples conversa a respeito de um dos topicos de seu
planejamento — o estudo da familia, sobre o qual ela gostaria de sugestdes de como trabalha-lo.
Nesse primeiro contato, combinamos que eu pesquisaria algo para uma préxima reunifio com ela.

Durante a semana, pesquisei junto a uma antropdloga, na Universidade, sobre a questio da
familia. Esta profissional deu-me indicagBes que as vezes passam despercebidas. Por exemplo,
geralmente o ensino sobre familia situa-se na explicagdo de que esta € formada por pai, mée e
filnos. Mas como a familia é formada atualmente? Afinal, a mée nfo fica somente em casa, o pai
j4 troca fraldas, o filho faz seu proprio lanche; além disso, ha casas sem mée ou sem pai, € 0 que
permanece assume o papel do outro. Assim, encontramos mées que trabalham e pais que trocam

fraldas e cuidam das criangas. Isto significa que o “status” de “pai”, “mée” pode ser mudado ou
adaptado e que nio ha padrées tfo fixos.

Para um professor que trabalha com criangas, esta questdo torna-se séria, a partir do
momento em que este ensina um modelo basico que ndo abarca todas as situagdes possiveis e que
ha “status™ que podem ser mudados.

Transmiti estas idéias para a professora, para que ela também refletisse sobre isto para
planejar este topico. Nestes primeiros contatos com A., eu via minha relagdo com ela apenas
como uma relagfio de ajuda em suas necessidades. O estdgio para mim era o trabalho assumido na

4* série. Desta forma, os meus relatos sobre as nossas conversas eram pequenos, quase notas de

rodapé.
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As nossas duas primeiras conversas foram préximas. Uma semana de intervalo entre ¢las.
Em seguida, nés nfio nos encontramos por um periodo de um més e meio (at€ o final de junho),
devido ao meu envolvimento com a outra turma em que eu fazia estagio. Nesse periodo, o trabalho
de A. continuava.

Nesse processo de preparar o trabalho para a 4* série e de “pensar junto” com a professora
de 2* série, a cada semana eu selecionava leituras a respeito do Ensino de Estudos Sociais de 2° a
4* série, o curriculo estabelecido, o desenvolvimento da crianga nesta faixa etdria, no que se referia
4 compreensio de nogdes estabelecidas como necessarias, para que ela pudesse compreender o
meio em que vive, em sua organizagfo histérico-cultural. Aprendi muito € comecei a compreender
as especificidades do ensino nas séries iniciais, a relevéncia de conceitos basicos para o dominio
da disciplina de Estudos Sociais, como tempo, espago, transformagéo e cultura.

No diério de campo registrava minuciosamente as leituras feitas, os planos de aula para a 4
série, as reagdes das criancas nessas aulas, os questionamentos da supervisora de estagio ao
encaminhamento dado a elas, os redimensionamentos sugeridos, as reunifes com A. e com 0
pessoal da escola, minhas reagfes e sentimentos.

No entanto, para a professora de 4° série, a relaglio entfio estabelecida comegou a
incomodar. Observando as diferencas entre a maneira como eu vinha ministrando o conteido ¢
seus modos de proceder, ela decidiu retomar, em meados de maio, o seu lugar frente ao trabalho
com Estudos Sociais. A ruptura da relagfio foi abrupta. Espantada e frustrada com sua atitude,
parei de trabalhar com ela.

Analisando posteriormente o acontecido, fui percebendo que a alternativa de atuagéo que

experimentava, embora me possibilitasse aprender e atuar no cotidiano da escola de 1° grau — dois
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objetivos do estagio — estava equivocada, na medida em que a professora permanecia alheia aquele
trabalho, e dele alicnada. Eu tomava o “seu lugar”. Eu nem sequer estava fazendo extensdo de
conhecimentos que acreditava serem importantes para o trabalho docente, pois ndo conseguia
transmitir & professora os fundamentos que me orientavam. Os esfor¢os em articular teoria/pratica
nas anlas que eu planejava e desenvolvia com as criangas ndo chegavam a ela.

Enquanto, com a professora A., eu ia construindo uma relagéo de partilha de conhecimento,
trazendo da Universidade e da minha propria experiéncia de pesquisa, reflexdes, modos de
proceder e sugestdes de atividade, que ela utilizava a partir do seu conhecimento sobre a classe e
sobre o seu proprio fazer, com a professora da 4° série a relagfio de estagio tinha outros contornos.
Eu e ela, equivocadamente, assumiamos como papel do estagidrio, o trabalho “por” e “apesar” da
professora, numa relagdo reciproca de negagéo/exclusdo do outro. Ela me cedia um espago para
ocupar-se com outras tarefas. Eu ocupava o espago cedido para desenvolver minha “tarefa” de
estagidria. Nés nfio nos ocupdvamos juntas do trabalho pedagogico com as criangas.

Mas o que fazer agora? Como continuar o estagio?

3. O Caminho Percorrido com A.: a negociacio da relagio de participa¢io

3.1. Pensando juntas

Por sugestio da orientadora pedagégica da escola € de minha supervisora de estagio,
assumi o trabalho com A.. Embora ambas analisassem comigo que o trabalho com ela iniciado
configurasse uma atividade de estagio, eu recusava essa idéia porque eu néo entrava em sua sala

de aula. Nossas conversas eram vistas por mim como um servigo extra que eu prestava a escola.
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Até entfio, para mim, estagiar significava ir para a sala de aula, acompanhar a aula reger algumas;
atnar de fora da sala de aula néo era estagio.

Quando nos reencontramos, em junho, havia grandes novidades: eu ja nfo fazia estagio
com a professora da 4° série e estava um tanto “desorientada” em relagéo ao meu proprio lugar na
escola.

Embora minha relagiio com A. crescesse a cada dia, eu ainda ndo tinha acesso a sua sala de
aula. Desde o inicio, A. me solicitava como interlocutora, conversava comigo sobre alguns
aspectos de seu trabalho, conduzia minbas intervengdes, trazendo suas indagagdes e necessidades,
decidia quanto ao que incorporar & sua pratica e como ¢ comentava comigo o porqué das decisdes,
mas ainda n&o me propunha estar na sala de aula com ela.

Essas condigdes provocavam em mim sentimentos ambiguos: ao mesmo tempo em que eu
me empolgava com nossas conversas ¢ com a possibilidade de poder contribuir para as
solicitacBes que me fazia, também me sentia angustiada por nfio estar “regendo”, como algumas
das minhas colegas de turma vinham fazendo.

Apesar dos sentimentos ambiguos, nesta segunda etapa de trabalho com a professora A., o
diario de campo documentava uma mudanga: eu j4 ndo dedicava apenas notas de rodapé, mas
folhas inteiras a nossas conversas, relatava as idéias que trocdvamos quanto ao planejamento das

aulas, os passos que seriam tragados.

Comegamos a pensar juntas como fazer as atividades com as criangas. Desse pensar junto

nasceu a primeira chance de estar em sala com A.

Nosso primeiro trabalho apés as conversas sobre o tema familia, e dando seguimento ao

planejamento da professora, foi o estudo da escola. Dispinhamos de alguns dados oficiais para
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trabalhar, tais como: registros da cria¢dio da escola, da mudanga dos profissionais. No entanto,
faziam falta registros das mudangas ocorridas na escola ao longo de sua existéncia ¢ de como
elas foram sentidas pelas pessoas da comunidade escolar. Havia na escola uma historia que
poderia ser contada pelos funcionarios mais velhos, pelos pais dos alunos — ex-alunos da escola —
que nfio fora registrada, e sobre a qual as criangas tinham duvidas e curiosidades...

“Neste mesmo dia, (28 de junho de 1994), falei com A., ¢ decidimos finalmente fazer a
entrevista, [esta tinha sido sugerida no inicio de nossos contatos] (...) Montamos um roteiro de
perguntas, que seria levado para as criangas examinarem e darem sugestdes (...} O objetivo da
entrevista era o de tracar a histéria da escola (..)" (D.C., 28/06/1994).

Dentro deste contexto, a Historia Oral era um recurso interessante para que as criangas
conhecessem sua escola em vérios momentos de sua histéria. Como ela era organizada? Como era
o espago por ela ocupado? A Histéria Oral subsidiava o nosso trabalho na escola, pois permitia
que toda uma histéria no oficial fosse resgatada e, finalmente, registrada.

Para operacionalizar esta possibilidade, decidimos fazer uma entrevista com um membro
antigo da comunidade escolar: Dona D., cozinheira ha 23 anos, aproximadamente. Mas uma
entrevista com 30 alunos? Por que ndo? Esta atividade seria possivel, claro que com ordem, com
um questiondrio preestabelecido, com a seqiiéncia de perguntas. Nestes momentos, a minha
formagdio enquanto pesquisadora ajudava-me a dar sugestSes de trabalho. Eu conhecia algumas
técnicas de entrevista, de elaboracio de roteiros, de uso de gravador, e conseguia explicar como se
fazer a construgiio historica a partir dos dados conseguidos.

Além disso, o tipo de atividade a que chegamos ia a0 encontro da proposta metodoldgica a

qual a orientadora pedagdgica impulsionava na escola naquele momento.
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E assim foi feito, A. € eu pensamos a principic um questiondrio, que foi submetido a
apreciagio das criangas e alterado quase que totalmente por elas. Respeitamos suas perguntas,
afinal eram as suas duvidas.

Eu e A. esbogamos o seguinte questiondrio, dividido em topicos:

“PREDIO: Como era? Era igual a hoje? Tinha mais salas?

TERRENO DA ESCOLA: E a piscina? Tinha mais drvores?[Isso queria dizer se o terreno
era do mesmo tamanho? O que havia construido dentro dele? E a piscina? Onde ficava? Como
era?).

PARTE PEDAGOGICA: Tinha muitos professores ¢ alunos? O nome das diretoras? O
tempo de aula? Hordrio de entrada? As criancas eram mais disciplinadas? Até quantos anos o
aluno ficava nesta escola? As pessoas procuravam muito esta escola? Faltava vagas?

RECREIO: Quanto tempo as criangas tinham para lanchar? Que tipo de comida tinha? A
cozinheira trabalhava sozinha?” (D.C., 28/06/1994:61).

Mas com as diividas das criangas, o questiondrio mudou muito, ficando assim organizado:

MEIO FISICO: PREDIO, AMBIENTE NATURAL, QUADRAS:

A diretoria, a biblioteca e as salas de aula eram no mesmo lugar que elas sdo
hoje? Tinha mais salas de aula? Ou ndo? Tinha piscina? Se tinha, por que tiraram? Tinha o
campo de fitebol ao lado das salas de aula? A escola era pintada? Se era, qual a cor? Jd tinha o
estacionamento? A escola jd era toda cercada? Jd havia holofotes? Quantos portes de entrada

tinha?
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AMBIENTE NATURAL:

Tinha mais ou menos drvores? Jd existia o bosque da escola? E o jardim que fica
ao lado da drea coberta, que liga o refeitdrio ao outro pavilhdo [ja existia)?

HISTORIA DA ESCOLA:

Em que ano a escola foi inaugurada? A escola jé tinha esse nome? Qual era o
nome da diretora quando a senhora enirou? O doutor J. (o dentista da escola) jd trabalhava aqui
quando a senhora comegou a trabalhar na escola? Quais os funciondrios que trabalharam aqui e
ainda continuam? Se tinha uniforme e como era? Tinha aulas de Educagdo Artistica e Educagdo
Fisica para os alunos de 1% a 4° série?

O TRABALHO DE DONA D. N4 ESCOLA:

A senhora gosta de trabalhar aqui? E de cozinhar e servir aos alunos? Qual o tipo
de comida era servido? A senhora trabalhava sozinha ou com mais pessoas ajudando a
senhora?” (D.C., 05/07/1994:65-66).

Feito isto, confirmamos com a entrevistada, acertamos o aparato técnico (gravador,
microfone, fita cassete) e as perguntas foram distribuidas de modo que todos pudessem perguntar.
Cada crianca foi incumbida de fazer uma pergunta.

Finalmente chegou o dia!! Expectativa minha ¢ de A. Neste dia, A. pediu a minha presenca
em sala, para ajuda-la a conduzir a entrevista. “Afinal de contas, vocé ja participou de entrevistas,

estd acostumada, sabe como €, o que fazer”, argumentou ela.
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3.2. Fazendo juntas

Conseguimos fazer a entrevista ¢ foi super produtiva, as criangas perguntaram suas
respectivas questdes. Deixamos um espago livre, apos todas as perguntas, para novas questdes.
Um boom!! Aproximadamente novas sessenta questdes surgiram, muitas repetidas. Mas ndo
importava, um exercicio fora feito pelas criangas: o de como resgatar a sua propria trajetoria
reconstituindo as experiéncias de sua comunidade.

Refletimos sobte o nosso trabalho & luz da andlise de THOMPSON. Segundo ele, “Em
algumas escolas estdo sendo realizados projetos sobre as proprias Jfamilias das criangas que tém
se mostrado um meio efetivo de relacionar seu contexto imediato com um passado mais amplo
(..)"# (tradugdo nossa). Se a experiéncia com as familias das criancgas ¢ algo interessante, pode,
como foi, ser intercssante para os alunos, resgatar a histéria de sua propria escola, de sua
comunidade. Neste tipo de trabalho, o aluno resgata a sua propria historia.

Durante o planejamento e execugdo, que levou por volta de vinte dias, A. mostrou o
interesse pela leitura. Procurou, com a orientadora pedagbgica, livros que eu tinha levado para a
escola no inicio do ano; leu o que lhe foi possivel.

O trabalho de resgate histérico por nés iniciado através das atividades realizadas com as
criancas demandava conhecimentos que o embasassem cada vez mais. A pritica em curso
demandava teoria, e neste momento nos duas percebiamos essa necessidade e nos voltavamos a

ela.

2 THOMPSON, 1088,



Se naquele momento considerei importante o que aconteceu, hoje, a luz da reflexdo, vejo
que esse momento foi deveras importante e muito bonito. Nele, pude perceber nossos esforgos
para fundamentar e aprofundar o que faziamos, tornando-nos autoras de nosso proprio trabalho. A
nossa formagfio e o nosso fazer de professoras passavam pela teoria, articulavam-se a ela. No
nosso caso, a tecedura teoria/pratica foi acompanhada e mediatizada pela orientadora pedagégica,
que também mediatizava e nos ajudava a refletir sobre e a encaminhar o trabatho realizado em
sala. Através da andlise, apropridvamo-nos da teoria e com ela, de nosso préprio fazer,
repensando-o.

Nesse repensar, fomos percebendo que a atividade da entrevista ndo fora um trabalho da
professora A. Também ndo fora um trabalho da estagidria de Pedagogia. Ela fora um trabalho
produzido a quatro méos e vivido intensamente por 35 pessoas: ndés duas, as criangas e a
entrevistada.

Todos nods saimos redimensionados dessa experiéncia: A., pelo trabalho feito. Eu, a
estagidria, pela possibilidade de compartilhar um espago tdo caro a professora, sua sala de aula,
As criancas, pela experiéncia da entrevista, pela curiosidade satisfeita, ¢ Dona D., por poder
compartilhar com as criangas a experiéncia do tempo vivido —a memoria.

Segundo BOSI (1973), que realizou um trabalho com idosos da cidade de S&o Paulo, o
idoso tem muito a nos contar, ele nos ajuda a retracar a nossa histéria. “4 crianga (...) mergulha
suas raizes na historia vivida, ou melhor, sobrevivida, das pessoas de idade que tomaram parte na
sua socializacdo. Sem estas, haveria apenas uma competéncia, abstrata para lidar com o0s dados

. (o a3
do passado, mas ndo a memdria”

“ BOSI, 1973, p.31.
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Para o idoso, contar esta histéria ¢ altamente significativo, ele é o velho que tem coisas
para rememorar e dizer, o que o torna respeitado pelos mais jovens. Nele se cruzam memoria,
histétia, trabalho. Resgate do tempo, das origens. Através de suas palavras, o 1doso e nds voltamo-
nos sobre o feito.

Plancjamento, execucdo ¢ avaliagdo feitos em conjunto culminaram na reﬂexﬁo sobre o
feito. Reflexfo também partilhada, reflexéo nossa, do trabalho pedagégico.

Discutimos os resultados da atividade e a avaliago dos alunos, pois a mudanga nos
objetivos ¢ nos modos de desenvolvé-los pressupunha também novas formas de avaliagdo do
proprio trabalho pedagdgico e dos alunos.

Com esta atividade descrita terminamos o primeiro semestre. Apds esta entrevista o
periodo de férias das criangas teve inicio.

Voltei ao estdgio no segundo semestre de 1994. Voltei atrasada. Devido & greve na
universidade, tivemos aulas durante jutho e férias em agosto. Com este imprevisto, a ida ao estagio
somente aconteceu em meados de setembro. No entanto, no inicio de agosto retornei a escola.
Devolvi a fita para A., sem té-la transcrito, devido ao tumulto gerado pela greve. Somente
consegui transcrever a fita nas férias de dezembro, entregando a transcri¢do para A. no inicio de
1993.

Enquanto isso, A. continuava o trabalho planejado: a produgdo de um texto coletivo sobre a
escola a partir da entrevista feita, fechando aquela unidade tematica.

O texto coletivo foi mais do que um simples texto. Virou um livro do antes e do depois da

escola, isto &, 0 passado € o presente da escola, ilustrado com desenhos dos proprios alunos.
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O livro que vocés verdo agora foi elaborado pelos alunos da 2a série
A - turma 1994 - da E. M. P, G. (..)

Os dados nele escritos foram retirados a partir de uma entrevista feita
pelos alunos com a cozinheira da escola, Sra. D.A.B.D.

A Professora



2a Seérie A - 1994

01 - Adelino
02 - Alexandra
03 - Bruno

04 - Daniel
05 - Diego

06 - Diego F.
07 - Douglas
(8 ~ Eduardo
09 - Eduarde R.
10 - Guilherme
11 - Hamilton
12 - Jean

13- Leandro
14 - Leandro S.
15 - Marcos
16 - Ragfael

17 - Rafael P.
18 - Ricardo
19 - Nérgio
20 - Aline

21 - Aline N.
22 - Carolina
23 - Débora
24 - Gisele

25 - Karina
26 - Kaoroline
27 - Larissa
28 - Liliane
29 - Naigna
30 - Natdlia
31- Sara

32 - Scarlet
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O livro €, analisando do ponto de vista histdrico, um registro da histéria desta escola, das
pessoas que partilharam de sua vida cotidiana, os acontecimentos que marcaram estas mesmas
pessoas. Mais do que uma atividade da 2° série, o livro representa o resgate da memoria de quase
25 anos de uma instituicdo, transformado em registro, significa um trabalho de produgéo de
conhecimento na escola. Ao escreverem este livro, as criangas estavam produzindo a sua propria
historia, marcando a sua trajetoria nesta historia. Pois, como os escritores, elas também serdo
lembradas daqui a anos por outros alunos que venham a ler este pequeno livro, que foi doado a
biblioteca da escola.

Do ponto de vista pedagdgico, a atividade como um todo possibilitou a produgfo coletiva e
ativa do conhecimento entre os alunos, a professora ¢ a estagiaria.

Uma produciio que rompe, em certa medida, com a fragmentac8o, habitual na escola, do
conhecimento por areas. Na entrevista e reproducéo do livro, a histéria e diferentes modalidades
de linguagem (registro oral e escrito, diferentes géneros [como roteiros, enfrevistas, narrativa] e
diferentes modos de producdio como o [texto individual ¢ coletivo]), bem como atividades
cognitivas diversas (como a observagdo, a problematizagéo, a organizagdo € sintese dos dados
obtidos acerca da realidade) foram articuladas.

Do ponto de vista da relagdo professora-estagiria, a atividade possibilitou a consolidagéo
da co-participagfio, pois ambas pensavam juntas o que fazer, o como fazer e como avaliar o feito
com as criangas a partir dos resultados das atividades delas.

Nio se trata, realmente, como aponta Deleuze na epigrafe deste trabalho, de fazer “como
alguém”, de trocar receitas, mas de “fazer com alguém”, de aproximar, compartilhar modos de

fazer e de “ler/estar no mundo”. Minha experiéncia enquanto pesquisadora e minha formacdo
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tedrica junto & larga pratica docente de A., possibilitaram a organiza¢o de uma nova pratica na
sala de aula. Nova, porque foi resultado do entrelagamento de modos de olhar, de modos de dizer e
de modos de fazer compartilhados.

Assim como no trabalho de pesquisa de FONTANA (1996), “a co-autoria ndo apagou as
diferengas existentes enire os papéis assumidos na relagdo de ensino e pesquisa [estagio no meu
caso), nem os polarizou. (...) O que diferiu ao longo da relagdo de co-autoria [do traba]lho] Joram
os modos como esses papéis [de professora e estagidria] (..) foram vividos, como as interlocugdes

foram instauradas e como as influéncias reciprocas entre eles foram reconhecidas™.

3.3. A consolidacgiio da parceria

No final de setembro, iniciamos o planejamento do préximo topico do programa, o bairro.
Para tal, tinhamos algumas idéias: 1)percorrer o bairro com as criangas, coletando dados sobre o
relevo, a vegetagio, os transportes e as ruas; 2)conhecer um dos moradores mais antigos
(escolhido a partir de reportagens® sobre o bairro) e entrevisté-lo.

Eu estava super empolgada para continuar o trabalho jd iniciado com A. e as criancgas, além
do resultado obtido com a primeira entrevista. A empolgagio vinha da curiosidade em conhecer
uma das pessoas mais antigas do bairro, da possibilidade aberta &s criangas de ampliarem o
conhecimento de sua histéria. Imaginava suas carinhas € perguntas.

Passei os artigos para A. para que ela conhecesse a historia deste antigo morador e para que

pudéssemos orientar a preparaco da entrevista.

# FONTANA, 1996, p.166.
* Estas reportagens foram obtidas no Centro de Memdria - UNICAMP
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Antes da preparagdo da entrevista, eu e A. iniciamos nosso primeiro passo do
planejamento: percorrer uma drea do bairro com as criangas, coletando informagSes gerais sobre o
relevo, distribuicio de casas ¢ das atividades comerciais. O objetivo era fazer uma caracterizagio
geral do bairro a partir da drea percorrida.

No final de setembro, fechamos um roteiro para visita ao bairro. Dividimos a sala em trés
grupos. Um grupo era responsavel por anotar os nomes das ruas por onde passamos e fazer o
desenho delas, o outro deveria relacionar as casas comerciais, situando-as por enderego, € ©
terceiro grupo era responsdvel por anotar a seqiiéncia dos nimeros das casas, a existéncia ou ndo
de arvores ¢ terrenos baldios em cada rua. Cada crianga tinha o seu roteiro em maos.

Marcamos a nossa excursio pelo bairro para uma semana depois. Léapis, bonés ¢ até
prancheta, 14 fomos nds pelas ruas. Pareciamos at€ pesquisadores de censo.

O sol nos castigou. O que na planta parecia um pequeno trecho do bairro, mostrava-se
agora como um longo percurso, cheio de subidas e descidas...O trecho delimitado pelas quatro
ruas proximas 4 escola pareceu-nos uma grande cidade. Uma hora foi o tempo que gastamos para
percorrer esta pequena regifo.

Na caminhada, uma surpresa, aquele procurado entrevistado tinha a sua clinica veterindria
proxima a escola e, como ndo poderia deixar de ser, la fomos nds conferir se ecle estava.
Infelizmente nfo o encontramos, mas as criangas ficaram curiosas para conhecé-lo.

Voltamos a escola! Ufa!! Que calor!! Nada melhor, depois de uma caminhada, que um

tempinho de descanso! Intervalo...
Descansadas, sentamos com as criangas para conversar sobre o passeio. Na conversa surgiu

o caminho da escola para casa. Algumas criangas contaram que passavam por aquelas ruas para
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irem para a escola. A partir disso, perguntamos a todos o caminho até a escola, o enderego de casa.
Grande parte teve dificuldade para responder. Constatamos que aquelas que vinham de carro néo
conseguiriam chegar sozinhas e os que moravam longe também ndo. Eles se perderiam pelo
caminho...

No bate-papo surgiu o interesse sobre uma tornearia pela qual passamos durante o passeio.
As criangas queriam saber ao certo o que essa tal de tornearia significava...Um dos alunos, um dos
mais timidos, por sinal, comegou a explicar o que era e o porqué dele saber sobre a tornearia. Seu
hobby era fazer baldes de ar quente (balonismo). Ele explicou para as criangas o que €ra a
tornearia, além de dar uma aula sobre baldes.

Aberta a possibilidade do dizer, as criangas, elas multiplicam as informagdes e temas em
circulacdo na sala de aula, descortinando intimeras frentes de conhecimento.

O plancjamento continuava sendo elaborado. O passo seguinte foi a confecedo, pelas
criangas, do mapa do caminho percorride, em papel pardo.

Essa atividade, no entanto, s6 foi realizada um més depois, porque na semana seguinte ao
do passeio, fui avisada pela professora que na semana seguinte néo haveria aula e que no nosso dia
de encontro semanal haveria reunifio de professores.

Isso também aprendi na escola: como o tempo do trabalho pedagogico ¢ administrado por
instancias superiores A escola. Suspenséo de aulas e reunides decididas pela Secretaria Municipal
de Educagdio levaram-me a perguntar (e ainda fago esta mesma pergunta) se quem decide que nfio
vai haver aula ndo se preocupa com o desenvolvimento cognitivo do aluno e com o trabalho
realizado pelo professor, com o planejamento das aulas? Afinal, o nimero de aulas que faltavam

para o término do ano diminuiu, mas o nosso planejamento nao...
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Para retomarmos o passeio feito e registrd-lo na forma de um mapa, formamos novamente
os trés grupos e pedimos para que desenhassem num grande papel pardo o mapa do caminho
percorrido e tudo o que haviamos nele encontrado (as casas comerciais, as arvores, etc). Com o
nosso acompanhamento ¢ ajuda, as criangas comegaram a desenhar o trajeto percorrido. Cada
grupo desenthou o que tinha pesquisado, O grupo que observou o trajeto foi o primeiro a desenhar,
mas defrontou-se com um problema. As criangas ndo conseguiam localizar o percurso em relagéo
a escola.

A dificuldade em fazer o desenho do trajeto preocupou-me ¢ também a A.. Serd que a
atividade proposta era abstrata demais ¢ as criancas ndo estavam prontas para realiza-la, como
Piaget diz? ou nossa metodologia ¢ que fora inadequada?

Eu e A. busciavamos entender o que estava acontecendo com as criangas. Analisamos a
dificuldade encontrada com a orientadora pedagogica da escola e com a professora supervisora de
estagio.

Conversando com elas, percebemos que, na realidade, faltou-nos apenas um ponto muito
simples no planejamento: ao iniciar o trajeto, néo colocamos um ponto de referéncia (que deveria
ser a escola) para que as criangas comegassem a desenhar a partir dele.

Um pequeno detalhe, porém fundamental, ao se trabalhar com a localizagéo espacial;
localizar-se & situar-se em relagio a um ponto de referéncia. O que fazer?

Percorremos o trajeto novamente, com o mapa produzido em méos, mas agora trabalbando
os pontos cardeais € um ponto de referéncia (a escola). As criangas iam conferindo o registro

feito.
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Na volta do passeio, demonstraram o quanto haviam entendido o mapa, corrigindo
inadequagdes que conseguiam perceber, tais como: desenho das esquinas que estavam diferentes
do real, a distdncia entre certos estabelecimentos que estava menor do que na realidade, ete.

Nesta retomada do trabalho, evidenciou-se a importincia da analise do trabalho feito, em
seus acertos ¢ equivocos, nas dificuldades encontradas. Pois foi através delas que fomos
redimensionando o trabalho pedagégico e fugindo a tentagfio de imputar as criangas o insucesso
das atividades. O simples refazer da atividade revelou a superagdo da dificuldade inicial
enfrentada, j4 que, em grande parte, as criangas conseguiram se localizar perfeitamente.

Um episddio vale ser relembrado. Apos o segundo passeio, voltamos & sala de aula e
optamos por trabalhar (antes por nés planejado) a questdo de dimensdo, perspectiva. Tal proposta
surgira de uma conversa que eu tivera com uma outra aluna da faculdade de Educagdo, segundo a
qual a dificuldade das criangas, na tentativa de tragar o mapa, surgira porque nds deveriamos ter
explicado a linguagem do mapa e plantas, explicitando que neles estariamos trabalhando a partir
de um determinado &ngulo: ver de cima. Para isso, nos deveriamos ter trabalhado material
concreto e ter partido do especifico da sala de aula, para depois alcangarmos um espago mais
amplo e diversificado.

Pensando nisto, decidimos explicar para as criangas como fazer o mapa e a nogéo de
escala.

A atividade foi feita através da observagiio de objetos de varios dngulos, de cima, dos
lados, e desenhar esses mesmos 4ngulos. No entanto, tal atividade ficou sem sentido nenhum. Isso

ficou explicitado na fala dos alunos, que perguntavam todo o tempo acerca do porqué daquela
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atividade, que no momento para eles parecia sem sentido. A duvida surgiu novamente; por que néo
deu resultados?

A nociio de que a crianga deve ir do especifico para o geral, de seu espago mais proximo
para o mais distante, de trabalhar o que é mais concreto para a crianga e as seqiiéncias de como
trabalhar isto com ela, era a linha do raciocinio que fundamentava a sugestfio e analise de minha
colega de faculdade. No entanto, o processo por nés vivido com as criangas nos levava a
questionar: o que era 0 mais préximo da crianga? Era a sala de aula ou era o espago que nos
tinhamos percorrido? Afinal, assim como eles andavam pela sala de aula, pela escola, eles também
andavam pelas ruas todos os dias.

Se o raciocinio fosse este, o real eram todos estes espagos e as ruas percorridas também
eram o concreto das criangas. Através desta situagfio, percebemos, a professora e eu, a necessidade
de nos questionarmos acerca dos fundamentos das sugestdes padrGes/modelos metodolégicos que
nos sdo apresentados/propostos de forma isolada, ou complemento de uma atividade, que foi o que
fizemos.

Pela avaliagdo dos alunos, confirmamos que, apesar do equivoco inicial, tudo o que fora
planejado por nos tinha ajudado as criangas a terem um nogéo maior de espago ¢ a conhecerem &
lidarem com uma de suas formas de representacao.

Voltei na semana seguinte (18 de novembro) para o planejamento com A. Neste fim de ano
letivo, embora eu ndo entrasse em sala toda semana, ja entendia que, ao sentar com ela para
analisar o trabalho realizado e planejar a seqiiéncia, estava estagiando. Nesta reunifio de

planejamento, nés decidimos continuar aprofundando as formas de representaciio do espaco com
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as criangas. Retomamos o mapa e introduzimos a questio de legendas e a Rosa dos Ventos, como
havia sugerido a minha orientadora de estagio.

Para o trabalho com legendas, as criangas criaram simbolos para representar o que estava
desenhado no mapa. Para eles entenderem o porqué da legenda a professora analisou a
impossibilidade de escrever tudo no mapa. Para preservarmos as informagdes, era preciso fazer
desenthos pequenos no mapa e explicar seu significado num canto da folha, mas esses desenhos
deveriam ser uniformes, isto €, iguais no mapa de todos, para que todos entendessem o mapa do
colega.

Desta atividade, eu participei do planejamento, mas ndio com as criangas; s¢ vi 08 mapas
redesenhados e 0 comentérios apontados pela A.

No encontro seguinte, em 29 de novembro, sentamos para discutir quando entrevistariamos
o nosso procurado informante, que ja havia consentido, em um contato anterior que ﬁz_éramos
durante a atividade do mapa, em dar a entrevista e inclusive falar sobre a sua profissio de médico
veterinario.

Para entrevista-lo, achamos melhor experimentar um outro tipo de entrevista — a entrevista
livre — que tem como resultado um depoimento.

Optamos por fazer assim devido a nossa falta de tempo para elaborar um questiondrio que
fosse revisto e aprovado pelas criangas e porque, no caso do entrevistado, o que seria interessante
era a sua experiéncia de vida sobre o bairro, ja que ele ali trabalhava ha muito tempo. A nossa

entrevista ficou agendada para 07 de dezembro.

Mais um ajuste no calendério... ¢ a entrevista com o nosso morador teve que ser

desmarcada, porque o ultimo dia de aula fora antecipado.
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Expectativa ndo alcangada, tentamos de varios jeitos realizar a entrevista, mas foi em véo!!
No entanto, ela seria de grande importancia para o resgate historico do bairro ¢ importante, néo
somente para as criangas, mas para uma comunidade toda!!!

Ultimo dia de aula...festinha de fim de ano, amigo secreto, festividade sempre presente em
quase todas as escolas por onde passei no Estado de Sio Paulo.

Da minha parte, sentia contentamento por ter terminado o ano, tendo trabalhado, pensado e
produzido junto com a professora, por ter deixado uma contribui¢fo para a escola (o trabalho
metodolégico em Estudos Sociais orientado por uma nova perspectiva ¢ a entrevista com a dona
D.) e pelo grande aprendizado alcangado.

Terminado o estagio, diante da pergunta se eu voltaria no préximo ano, uma resposta clara
e objetiva: “ndio”, somente os estagidrios da proxima turma...

Terminei meu relatério posteriormente. Fim do estdgio... ou melhor, fim do estdgio
curricular obrigatério, mas nfio da relagdo com A.

Retornei a escola para entregar-lhe o relatério de estigio no ano seguinte e para propor
mais um novo trabalho com ela, tendo em vista meu primeiro projeto de TCC voltado para o

ensino de Estudos Sociais.

4. A devolugio do registro do trabalho em comum

Surpresa quando recebo de A. um recado. Necessitava falar urgente comigo, devido ao

relatorio que eu havia entregue a ela.
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Um novo momento na relagdo e no processo de aprendizagem com a professora se iniciava.
Ela nfio gostara de um trecho do relatério. Segundo ela, o trecho abaixo a incomodara,
profundamente: “Dois pontos, momentos, marcaram-me muito neste primeiro momento de
estdgio: a necessidade de um trabalho conjunto com o professor que estd em sala de aula e a_md

formacdo deste, e também minha, em termos de conteido de todas as disciplinas ministradas de 1°

a 4°série”.

Diante do seu incémodo, fiquei surpresa. Para mim, a posigdo acima era clara. Eu nio me
referia especificamente a sua formagao ao falar de ma qualidade da formagdo do professor. Além
disso, eu também me incluia nesse processo de formagdo que criticava. Fu também ndo via
contradicfio entre a critica feita e a necessidade do trabalho conjunto, como A. enfatizava. Neste
momento, temia pela continuidade do trabalho com ela. Temi também que o que haviamos
produzido juntas tivesse perdido o valor.

No entanto, minha analise naquele momento foi simplista e ingénua. A questio era muito
mais ampla e complexa. Na devolugio dos achados do estagio explicitara-se o “jogo de imagens”
(ORLANDI, 1987) que tanto eu quanto a professora vinhamos vivendo ao longo do ano.

Muitas contradi¢des e ambigiiidades com relagfio a0 meu lugar no estagio, com relagfio aos
saberes ¢ valores em jogo nas relagdes estabelecidas dentro da escola (saberes ¢ valores do
conjunto
de professores, saberes e valores da coordenadora pedagdgica, saberes ¢ valores que eu como
estagidria carregava), com relacfo a aceitaglo da minha presenga, marcavam o texto do relatdrio e
nio escaparam ao olhar atento da professora, que também se imaginava a imagem que eu dela

fazia.
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Ao devolver a ela minha leitura do estigio, revelei representagbes e sentimentos que,
talvez, ndo tivessem ficado explicitos ao longo do ano. Neste momento um conflito foi gerado.
Nossas visdes acerca do trabalho confrontaram-se, mais do que encontraram-se.

Assim como em muitas pesquisas da drea de Pratica de Ensino, conforme a analise de
FREITAS (1996), eu acabara fazendo referéncias genéricas sobre o cotidiano escolar, sobre a
pratica de bons (maus) professores, perdendo de vista a especificidade do trabalho vivido. Desta
forma, ao devolver seus achados, o estagiario pode quebrar o contato, e mais do que isso, a relagdo
estabelecida com a escola, impedindo que este mesmo professor aceite mais estagidrios, pois afinal
eles somente vio a sua sala de aula para criticar suas ag0es.

No confronto, percebi que na devolugio dos resultados, mais do que uma apresenta¢io
clara dos pensamentos do estagidrio, revela-se seu compromisso com a escola. Compromisso
construido entre acordos e confrontos, proximidades e rupturas.

Como destaca CAMPOS (1984), no trabalho co-participado existem “(...) objetivos
comuns , e (..) objetivos diferenciados em relagdo aos nossos interesses e aos interesses [do
outro] (...)*. A proposta da co-participagio visa justamente “(...) dar conta tanto desses objetivos
comuns como dos objetivos diferentes ...y entre os participantes, assumindo sua determinago e
seus limites sobre o trabalho em desenvolvimento. Na relagiio com o outro, jogam-se sentidos, que

sio mediados pelas proprias condigBes de produgio dessa relagdo.
[sto explica, sintetiza a relagio construida entre nés, pois trabalhamos com a nossa (dela e

minha) situagiio real concreta “nma — e pela — atividade”. Para CAMPOS (1981), “(..) ¢

conhecimento compartilhado pressupde uma agdo pedagogica, ou seja, estabelece-se uma

“ CAMPOS, 1984, p.19.
Y7 CAMPOS, 1984, p.19.
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interacdo entre os participantes de pesquisa, que modifica constantemente a percep¢do que tem
da realidade ¢ o conhecimento que é construido a partir dela™.

O conflito gerado pelo relatério foi de grande importéncia para a professora e para mim. A
partir dele eu pude esclarecer 0 meu ponto de vista, ndo s¢ em relagdo ao que foi dito, mas o
sentido do estagio. Pude também constatar a coeréncia de A. e o vinculo que formara comigo, pois
ela poderia simplesmente ter cortado a relagdo de trabalho entre nos. No entanto, comunicou o fato
& orientadora pedagégica, que foi nossa mediadora numa conversa. Desta forma, ao invés da
ruptura, minha relagdo com a professora tornou-se mais consistente, o que possibilitou a
continuagéio do trabalho durante todo o ano de 1995.

Devolver o relatério significou uma maior confianga, creio, por parte da professora, quanto
aos meus objetivos na escola. E, mais ainda, a importdncia do didlogo, de esclarecer fatos, afinal
A. ndo teve receio de falar abertamente sobre o assunto; pelo contrario, ela mostrou-me suas
inquietacdes fundamentadas em todo o trabalho ocorrido.

Ao refletir sobre esta experiéncia, constatei que existe a necessidade de compartilhar os
1n0Ss0S pensamentos — o escrito — com o professor com quem fazemos o estagio; afinal, o discurso
para o professor/escola nfo deve ser diferente do que se tem com o supervisor de
estagio/universidade. Temos que ser coerentes...

Apds este ocorrido, o trabalho continuou até o final de 1995, na mesma linha participativa
de 1994. A. nfio me solicitava tio intensamente na area de Estudos Sociais, afinal ela ja dominava
“os signos” e sabia como trabalha-los sozinha, solicitando-me somente para acompanhamento. Em

19935, suas inquietagdes maiores voltaram-se para o ensino de Ciéncias, e, nesta area de trabalho,

% CAMPOS, 1981, p.26.
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continuamos a aprender juntas. Agora, 0 meu dominio de conhecimentos a respeito da area era
menor do que em relagdo ao ensino de Estudos Sociais. Aprendemos juntas a decifrar os novos
conhecimentos, buscando livros, buscando orientagdes da minha atual orientadora de TCC, da
orientadora pedagogica, e de qualquer pessoa que nos desse uma contribuigio...

Enfim, foi desenvolvido um novo trabalho na mesma linha de Estudos Sociais, o que foi
importante, mas o que se¢ mostrou novamente foram AS POSSIBILIDADES DE CO-

PARTICIPACAO DO ESTAGIARIO DE PEDAGOGIA NA ESCOLA DE 1° GRAU.
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PARTE V

CONSIDERACOES FINAIS

Entre encontros e desencontros, frustracdes, descobertas, alegrias, surpresas, fomos — eu,
como estagidria, e A., professora da 2° série — vivendo e construinde um conhecimento
compartilhado sobre os processos de ensinar ¢ aprender na escola.

Através da minha participacfio, possibilitei & professora o acesso aos fundamentos ¢
procedimentos metodoldgicos da pesquisa histérica. Compartilhei com ela leituras, procedimentos
de entrevista, de registro, de estudo documental (livros, jornais, fotos e outros materiais), de
organizacio e sistematizagfio de dados. Fui sua interlocutora na claboragéo dos fundamentos € na
incorporagfio dos procedimentos de pesquisa na dindmica da sala de aula.

Compartilhando, também aprendi. Eu aprendi com a professora a olhar a escola, a estar na
escola, a participar de sua dindmica. Aprendi com ela a pensar o trabalho de “pesquisa” com a
crianca, a pensar e vivenciar o trabalho de pesquisa como “procedimento didatico”, a conhecer a
produgdo da crianga, a analisar e redimensionar o “papel do professor” nas relagdes de ensino.

Nosso trabalho em conjunto estava baseado na “comunicagio”, segundo a concepedo de
FREIRE. Segundo cle, na comunicagdo, a relagio néo é mais a relagdo educador-educando, mas
sim a relagio educador-educando/educando-educador. Nela os sujeitos se transformam

reciprocamente, constituindo-se na relagéo.
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A constituicdo da estagidria em mim nfo resgatou somente conhecimentos tedricos
adquiridos na Universidade. Resgatou muito do que eu sabia: minha experiéncia de pesquisadora,
as minhas experiéncias pessoais, 0 conhecimento sobre como trabalhar com o outro. Provocou
indagacdes, impulsionou o desejo de conhecer mais profundamente a complexa trama do trabalho
pedagogico.

A relagiio de estigio também contribuin para a formagdo e a pratica da professora, na
medida em que a interlocugio e o fazer junto auxiliaram-na na decisdo, que ela tomara
impulsionada pela orientadora pedagogica, de experimentar um outro modo de trabalhar o
conhecimento com as criangas.

Nés duas saimos modificadas desse processo.

O modo como o estagio foi proposto ¢ orientado pela supervisora, a acolhida da
orientadora pedagégica ¢ sua visdo ampla do contexto escolar, e a professora A., que me permitiu
estar ao seu lado, deram-me a possibilidade de voltar o olhar para o espago da sala de aula — até
entio esquecido e menosprezado por mim - de redescobri-lo e de poder sentir novamente
vontade de estar nele.

A professora da 4° série também € parte constitutiva da minha formagéio como educadora.
Com ela aprendi, no desencontro e com os sentimentos de negagéo por ¢la suscitados, a dimensio
da exclusiio que muitas professoras (e provavelmente a propria professora de 4° série) sentem ao

terem suas salas “invadidas” pelos estagirios.
As minhas relagdes com a professora da 4* série ¢ com A. séio os dois lados opostos, mas
complementares, de uma mesma moeda. Uma face estampa a légica da exclusdo (tanto para o

professor quanto para o estagidrio) e a outra a logica da co-particapacdo, que as articula.
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O estagio cumprido, ndo como um processo burocratico, mas vivido como processo de
formagfo, possibilitou-me vivenciar ativamente a pratica educativa e analisd-la com as lentes
tedricas de que eu dispunha, aprendendo a tomar decisdes quanto aos modos de atuagio.

Nesse processo, o trabalho da supervisora e a formacio dada pela Universidade
articularam-se ao trabalho das professoras e da orientadora pedagodgica da escola de 1° Grau,
mediatizando-se reciprocamente.

A atuaciio convergente de diferentes profissionais, em diferentes institui¢tes, e a
possibilidade da relagdo de co-participagdo sio dois elementos que valem ser destacados como
derivacdes relevantes para o processo de formagiio do educador na perspectiva do estagio como

trabalho.
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