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RESUMO

Trabalhando em parceria: o processo de iniciacdo no fazer de
uma educadora. Soares, Adriane Martins; Guedes-Pinto, Ana Llcia.
Faculdade de Educagdo — UNICAMP, 2003.

Neste trabalho enfoquei a forma pela qual fui me tornando uma
profissional da educacdo, levando em consideracio principalmente
minha relagdo com as professoras ocupando o papel de auxiliar de
coordenagdo da escola, e também com a instituicdo educacional na qual
me iniciei como aluna do ensino fundamental. Optei em utilizar a
abordagem qualitativa de pesquisa buscando com isso ressaltar os
aspectos processual e subjetivo dessa investigacdo. Para isto fiz uso
corrente de um “diario de Campo”, em que procurei registrar todos os
episddios, fragmentos e pequenos relatos significativos. Segui os
referenciais de estudo sobre o cotidiano escolar (Ezpeleta e Rockwell) e
dos autores Bakthin e Certeau que se inserem na linha da Histéria
Cultural.

Palavras-chaves: Constituicdo profissional; ensino-aprendizagem;
formacgao inicial .
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A ESCOLA

* Escola € .... o lugar onde se faz amigos
nao se trata sé de prédios, salas, quadros,
programas, horarios, conceitos ....

Escola €, sobretudo, gente,

gente que trabalha, que estuda,

que se alegra, se conhece, se estima.

O diretor é gente,

o coordenador € gente, o professor € gente,

o aluno & gente, cada funcionario & gente.

E a escola serd cada vez melhor

na medida em que cada um se comporte como
colega, amigo, irmado.

Nada de ilba cercada de gente por todos os lados
Nada de conviver com pessoas e depois descobrir
que ndo tem amizade com ninguém ,

nada de ser como o tijolo que forma a parede,
indiferente, frio, so.

Importante na escola ndo é so6 estudar, ndo é so trabalhar
é também criar lagos de amizade

é criar um ambiente de camaradagem,

& conviver, é se amarrar nela!

Ora, é l6gico .... numa escola assim vai ser facil
estudar, trabalhar, crescer,
fazer amigos, educar-se, ser feliz®

Paulo Freire ®

! In: MELLO, M. C. De & RIBEIRO, A. E. do A. (org.) Competéncias e Habilidades: da tcoria 2
pritica, Rio de Janeiro: Wak, 2002,



Trabalhando em parceria: o processo de
constituicao de uma educadora

1. Um pouco da minha historia.

Quando era bem pequena freqlentava como alunas pequenas escolas
infantis, as chamadas “escolinhas”. Nao tenho muitas recordagbes deste
momento, afinal era muito crianca ainda. Um fato marcante, deste
periodo, € que a escola era de manhd e a tarde ficava no bergério em
frente a escola. Entdo, a chegada em casa era um alivio.

A escola era bem pequena, tinha um espago fisico muito pequeno,
mas tinha um parque, que era um encanto para mim: tinha varios
brinquedos, ate uma casinha de Tarzan. Até hoje me lembro que a hora
do parque era muito esperada. Alem disso, era tinha apenas uma
professora da qual eu ndo me lembro muito bem? o seu nome, mas
recordo que esta tinha um sotaque baiano muito engragado.

Para mim teve um impacto muito forte sair deste mundo t3o pequeno
e ir para uma escola maior. Mesmo que a escola de ensino fundamental,
a qual eu passaria a freqlientar, nao fosse realmente tao grande assim
na visdo das outras pessoas, para mim ela parecia muito grande, além
de inspirar-me certos receios e expectativas.

Poucas sdo as lembrancas destes momentos iniciais. Lembro-me ao
passar no corredor do curso infantil da primeira vez em que fui a escola
e a Maria Qlivia, secretdria, mostrou-me a classe onde iria estudar. A
quadra, a biblioteca eram espagos que eu nunca tinha visto nem vivido
anteriormente. Era tudo uma grande novidade, até mesmo a inexisténcia
de um parquinho era uma grande surpresa para mim.

As memorias deste momento de iniciagdo na nova vida de estudante
propriamente sdo poucas, mas tém muito significado. Os amigos, a
professora, os funcionarios, todos existem visualmente em minha

lembrancga.

% A minha irm3 adora assistir a fita de video da minha formatura da pré-escola, por isso nie lembro de
alguns amigos e de alguns dos professoras dessa escolinha,



A "nova” escola em todos os sentidos era nova, pois era o seu
primeiroc ano de funcionamento e além disto, tinha uma proposta
educacional inovadora para a época, o construtivismo. Era a primeira
escola espirita fundada no estado de S&o Paulo. E também era a minha
primeira escola.

No entanto, é preciso ressaltar que eu ndo fui apenas uma aluna. A
minha trajetoria estd marcada por algumas especificidades desta
refagdo. Ainda nos dias de hoje, por muitas vezes em que estou andando
na rua ainda escuto, “ndo é a menina da escola X°?”, “ndo é a numero
1?77 Estas falas dizem um pouco da minha relacdo com o colégio.

Entrei neste colégio no ano em que foi aberto, em 1989, como aluna
da primeira série do ensino fundamental. Fui a primeira aluna a ser
matriculada. Carrego comigo até hoje esta marca de ser a primeira
aluna, a aluna ndmero 1 do prontuario da escola.

NZo me recordo muitos dos momentos das séries iniciais, mas lembro
que os meus pais demonstravam ter plena confianga na escola. Certa
vez escutei meu pai dizendo: ela ja esta na primeira série e ainda esta
escrevendo deste jeito? , minha mae |he respondeu, & professora da
escola disse que é normal, nesta escola cada um tem o seu tempo, e
como um é diferente do outro, o desenvolvimento da escrita também
tem um processo diferente,ela vai pelo som das palavras, mas ela vai
estar escrevendo e lendo logo....

Tudo era muito diferente, mas a rela¢do de parceria e de confianga
construida entre minha familia e a escola fez com que eu permanecesse
no colégio até a finalizagdo do ensino médio. Alguns obstaculos sugiram
no desenrolar desta relagdao, pois a escola cobrava um valor muito alto
para a condicdo financeira da minha familia. Minha permanéncia so foi
possivel pela concessdo de uma bolsa parcial de estudos durante o

~ ensino médio.

Em 1999 finalizei @ minha trajetoria no colégio como estudante, com
o encerramento do ensino médio. Foi a decisdao mais importante da
minha vida: o que eu iria fazer depois da minha da minha longa estada

naquela instituicdo? Foi uma partida dolorosa, mas necesséria.

* Optei por nio identificar a escola por questdes éticas.



No ano seguinte, ja estava na faculdade: uma imensa vitdria pessoal
e também do conjunto do colégio. Afinal de contas, a aluna nimero 1
estava no Curso de Pedagogia e na UNICAMP. Todos me perguntavam o
porqué do curso de pedagogia e eu sempre achava uma resposta
qualquer, mas no fundo, nem eu mesmo sabia a razao dessa escolha.

Fiquei os trés primeiros anos da graduagdo conhecendo um novo
mundo que era o da universidade. Tudo era tdo novo novamente outra
vez. As aulas eram tao diferentes, as pessoas também. Levei um bom
tempo para me iniciar neste mundo.

Fui conhecendo este novo universo de maneira bem exploratoria. Fiz

parte de diferentes grupos de pesquisa, conheci diferentes correntes
tedricas acerca da educagdo e percebi que de alguma forma eu ja tinha
contato com alguns destes pensamentos na minha vivéncia quando
estudante do ensino médio.
Uma das correntes teoricas pela qual fui me “apaixonando” ao longo
do curso foi a teoria histérico-cultural desenvolvida por Vygotsky e seus
colaboradores. Vi muita realidade nesta teocria, lembrava-me das formas
de aprendizagem® que tive contato, dos tipos de trabalho que realizava e
desenvolvia com o0s colegas. Quantos sentidos tém as minhas
experiéncias educativas!

A partir destas lembran¢as que se tornaram mais intensas, decidi
retornar ao colégio, mas com um outro olhar, procurando compreender
aquele cotidiano tendo como referéncia as diversas praticas educativas
que compdem uma escola. Para isto, restabeleci minha relagdo com o
colégio no segundo semestre de 2002, quando o procurei para realizar
um estagio obrigatério da faculdade, decorrente da disciplina Estagio
Supervisionado (EP200), ministrada pela professora Ana Licia Guedes
Pinto.

Alguns obstaculos surgiram, mas mesmo assim eu tinha decidido que
era hora de retornar. Por isso realizei meu estagio na coordenagao

bedagdgica de 52 a 82 série,.

* Um exemplo destas formas de aprendizagem sdo os trabalhos em grupo que eram tio significativos.Eu
me lembro de muitos conceitos que foram desenvolvidos nestes trabalhos e niio apenas na relagio com o
professor. Lembro do desenvolvimento do conceito de multiplicagiie, este foi desenvolvido através de um
jogo muito interessante (umas maquinas) com alguns alunos, que até hoje sio meus amigos.



Fol um semestre repleto de trocas com os professores, que por muito
tempo foram meus idolos, & naquele momento se constituiram como
parceiros na profissao, mas ainda tinham muito a me ensinar.

Neste momento, recebi o convite para trabalhar na escola. Foi uma
decisdo muito dificil, pois teria que deixar minha iniciagdo cientifica em
Psicologia, transferir o meu curso para o noturno, enfim, sair da “ilha da
fantasia”, que era a minha vida na Unicamp e cair na vida real.

Mesmo assim aceitei o convite, o chamei-o de “o grande desafio”,
pois nao tinha nenhuma experiéncia como professora, muito menos
tinha trabalhado em uma escola. Fui ocupar o cargo de auxiliar da
coordenagdo pedagogica de 13a 4@ série, estando a todo 0 momento
auxiliando as professoras, acompanhando o cotidiano da escola e de
suas praticas pedagdgicas.

A partir deste novo enfoque da minha relagdo com o colégio, surgiu o
interesse de realizar meu trabalho de conclusdo de curso (TCC) sobre o
que eu vivenciaria no meu “grande desafio”, como aconteceria a minha
relagdo com as professoras® e como se constituia minha formac&o inicial
ma profissao dentre outras coisas.

Em suma, pretendo abordar neste trabalho a forma pela qual fui me
tornando uma profissional da educagdo, levando em consideragéo
principalmente minha relacdo com as professoras, e também com a
instituicdo educacional na qual me iniciei como aluna do ensino
fundamental. Enfim, este trabalho se construiu a partir da reflexdo sobre
a minha constituicdo profissional, em que os outros sujeitos tém um

papel fundamental.
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2. O referencial teorico do trabalho

2.1 Pesquisar ¢ cotidiano.

EZPELETA e ROCKWEEL (1989) nos mostram que se aproximar da
escola com a idéia de compreender a “vida cotidiana” significa algo mais
que chegar em um local, e observar o que ali ocorre diariamente. Para

as autoras:

"0 conceito de” vida cotidiana delimita e, ao mesmo tempo,
recupera um conjunto de atividades caracteristicamente
heterogéneas empreendidas e articuladas por sujeitos individuais.,
As atividades observadas na escola, ou em qualquer contexto,
podem ser compreendidas como ‘“cotidianas” apenas em
referéncia a estes sujeitos.”{p.22).

Neste sentido, a pesquisa sobre o cotidiano escolar faz-se relevante
para que o conhecimento produzido sobre as escolas, seja mais préximo
em relagéo aos processos que se ddo no seu interior, e ndo tdo distantes
da sua realidade, como tém sido amplamente apresentados pelas
pesquisas universitarias. Além disso, quando optamos por compreender
a realidade cotidiana de uma escola, estamos também assumindo um
modelo proprio de entender as relagGes sociais constituidas pelos
sujeitos que & vivenciam suas praticas. Segundo as autoras, nunca
encontraremos escolas iguals, pois cada instituicdo possui uma histéria
particular e € marcada pelos modos através dos gquais cada um se
apropria desse |ugar. Elas acrescentam: “Na verdade cada escola é
produto de uma permanente constituicdo social” (idem, p.58).

Guedes-Pinto (2002), ao estudar as praticas cotidianas de leitura das
professoras alfabetizadoras, acrescenta dizendo: "O ordindrio, 0 mundano,
o saber-fazer diario do cidaddo comum comecga a ocupar um espago até entédo
ndo permitide na produc¢do mais tradicional da academia” (p.87).

No entanto, quando se pesquisa o cotidiano na qualidade de nivel
analitico da realidade escolar, € necessario abordar, as formas de

existéncia material da escola e abordar também a maneira pela qual, os

* Decidi generalizar o trabalho com PROFESSORAS, marcande bem o género predominante desta
profissio, pois a “predominancia do género feminino nesta profissio ¢ um fato que imprime algumas
especificidades ao seu cotidiano, que nio podem ser desprezadas” (GUEDES-PINTQ, 2002, p.68).
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sujeitos  individuais, engajados na educagdo, experimentam,
reproduzem, operam e transformam a realidade escolar.

Como nos mostra Dayrell (1996), apreender a escola como
construgdo social, implica assim, compreendé-la no seu fazer cotidiano,
em que os sujeitos ndo sdo agentes passivos diante da estrutura. Ao
contrario, trata-se de uma relagdo em continua construgdo, de conflitos
e negociagdes em fungdo de circunstncias determinadas.

E possivel dizer que nestas relagdes acontece um constante processo
de apropriagdo dos espagos, das normas, das préticas e dos saberes que
ddo forma a vida escolar. Nessa perspectiva, a realidade escolar aparece
mediada, no cotidiano, pela apropriacdo, reelaboracdo ou repulsa
expressas pelos sujeitos sociais (Ezpeleta e Rockwell,1986,p.137).

Para isto, & necessdrio estar atento as pistas, aos indicios da
realidade escolar, ndo s as falas dos alunos, dos professores, mas aos
seus gestos, dentre outras formas de expressdo e de seu saber-fazer.
Segundo GINZBURG {1999), ao apresentar as caracteristicas do
paradigma indiciario como possibilidade para o desenvolvimento de
pesquisas académicas:

“(...) pistas talvez infinitesimais permitem captar uma realidade
mais profunda, de outra forma inatingivel. Pistas: mais
precisamente, sintomas (no caso de Freud), indfcios (no caso de
Sherlock Homes), signos pictéricos (no caso de Morelli})” (p.150).

Estas pistas, estes indicios, podem conter informagdes que nos
fornegam indicagdes sobre a maneira pela qual os professores se
apropriam de saberes presentes nas escolas, contribuindo para definir o
seu proprio trabalho docente. Esta maneira particular de apropriagéo se
constitui, sem ddvida, em uma variavel histérica da Escola (Ezpeleta e
Rockwell,1989). Esta proposicdo reforga o conceito de que a Escola é
uma construgdo social, que acumula uma histéria institucional, que lhe
da existéncia cotidiana.

Um tedrico que abordou esta tematica do cotidiano foi Michel de
Certeau, apesar de seus estudos ndo estarem vinculados as questdes do
campo educacional propriamente dito, ele possui uma forma de
apreensdo do cotidiano que nos ajuda a compreender o pulsar da escola.
Este tedrico nasceu em 17 de maio de 1925 em Chambeéry, Franca e
faleceu em 9 de janeiro de 1986. Uma grande curiosidade em relacdo a

11



este autor € que ele pertenceu a ordem jesuitica por muito tempo,
mesmo sendo um académico. Era licenciado em Letras e Teologia, pela
Ecole des Hautes Etudes e doutor em Ciéncia das Religides.

Certeau foi um historiador conhecido e respeitado por sua produgéo
cientifica sobre a mistica e as correntes religiosas nos séculos XVI e
XVII. Desenvolveu principalmente pesquisas de histéria e de
antropologia religiosa.

E possivel dizer que Certeau inaugurou uma nova forma de ver as
praticas cotidianas.Focou sua atengdo aos reempregos e desvios de usos
que os sujeitos ordindrios faziam dos produtos oferecidos pela ordem
cultural hegeménica. Isto €, o autor interessou-se ndo pelos produtos
oferecidos no mercado cultural, mas pelas operagfes dos seus usuarios.
O autor se preocupou com as maneiras diferentes de marcar socialmente
o desvio operado num dado momento por uma pratica, isto €, por uma
pratica cotidiana.

Luce Giard, no prefacio do livro “A invencio do Cotidiano 1%,
comenta que Certeau enfatiza a cultura comum e cotidiana como
apropriagdo (ou reapropriagdo), © CONSUMO ou recepgdo como uma
maneira de praticar, e por fim indica a necessidade de elaborar modelos
de analise que condigam com as necessidades desta “nova” configuragdo
do objeto de pesquisa.

Isto ndo significa que os estudos ja realizados nao tenham
importancia, mas muitas vezes deixam escapar o que lhe mais pode
interessar, que sao as operagdes e 0s usos individuais, as suas ligagbes
e as trajetdrias variaveis dos praticantes. Por isso, o “cotidiano se
inventa com mil maneiras de caga ndo autorizada” (Certeau, 1994,
p.38).

Certeau esboga uma teoria das praticas cotidianas, a fim de extrair
deste auditorio as maneiras de fazer desenvolvidas pelos ordinarios, que
por muitas vezes sao interpretadas apenas como resisténcias em relagao
ao desenvolvido pela produgdo sécio-cultural dominante.

Uma das praticas cotidianas focadas por Certeau sdo as praticas das
pessoas ordinarias, mundanas, comuns, pois a sua maneira,

reorganizam ou produzem seu cotidiano, re-elaborando as apelagOes e

¢ CERTEAU, Michel de. A invencio do cotidiano 1: artes de fazer. Petropolis, RJ: Vozes, 1994,

12



manipulagdes das quais sdo alvos e estdo expostos no seu dia-dia, nas
suas praticas didrias, seja ao assistir 4 televisio até as compras no
supermercado. Isto significa que estas pessoas produzem certas praticas
de consumo, e utilizam a ocasido como sua grande tdtica, criando
formas de sobrevivéncia a partir das situagles criadas. (Guedes-Pinto,
2002, p.88).

" (...) A ocasido é aproveitada e ndo criada. E fornecida pela
conjuntura, isto €, por circunstincias exteriores onde um bom
golpe de vista consegue reconhecer o conjunto novo e favordvel
que irdo construir mediante um pormenor a mais” (Certeau,
1994, p.41).

E através dos trabalhos desenvolvidos por Certeau foi possivel ver
movimento, resisténcia e formas de criacdo, onde normalmente s se via

passividade e aceitagdo. Para o autor:

*(...} o saber-fazer das praticas cotidianas ndo seria conhecido
sendo pelo intérprete que o esclarece no seu espelho discursivo,
mas que nao o possui tampouco. Portanto, ndo pertence a
ninguém, Fica circulando entre a inconsciéncia dos praticantes e a
reflexdo dos ndo-praticantes, sem pertencer a nenhum. Trata-se
de um saber andnimo e referencial, uma condigdo de
possibilidades das praticas técnicas ou eruditas (Certeau, 1994,
p.143)",

No cendrio nacional de pesquisa em educagdo, Guedes-Pinto e
Fontana (2001) ao narrarem um estudo suas experiéncias junto aos
alunos do curso de pedagogia da UNICAMP, no que se refere ao processo
inser¢do dos estudantes no cotidiano escolar na condicdo de estagiarios,
nos mostram uma forma de conceber ¢ cotidiano escolar, que engloba

sua dimensao historica e social, que também foi proposta por Certeau:

“Passamos a abordar o cotidiano escolar ndo como um produto
- 0 que é - multideterminado e contraditério, passivel de ser
apreendido, descrito, interpretado, analisado, explicado e
avaliado, & sim como um processo em realizagdo — 0 que estd
sendo. Um processo vivo, repleto de possibilidades que ddo a
ver no movimento dos efeitos dos sentidos produzidos na
dindmica interativa” (p.3)

Tendo em vista que o cotidiano escolar & constituido por meio das
dindmicas interativas, que se ddo entre os sujeitos que compartilham

esse dia a dia, também eu me encontro entre esses sujeitos. Como
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auxiliar da coordenagé’io também fazia parte daquele cotidiano escolar
daquela escola determinada.

Assim, fui apurando um olhar para as relagGes entre os sujeitos da
escola dentre os quais também estava incluida. Por essa perspectiva,
nesse trabalho de TCC meu olhar incidira sobre os meus outros e sobre
as minhas préprias experiéncias mediadas por eles.

Os trabalhos de Fontana (2000), Guedes-Pinto (2002) contribuiram
de forma significativa para este propdsito, pois abordam principalmente
aspectos relativos as relagbes sociais existentes nesta profisséo.

Fontana (2000) ao realizar um ensaio sobre o filme Central do Brasil
contribui de forma singular para abordarmos as relagbes vividas no
ambiente escolar. A autora, apoiada na abordagem histérico-cultural da
constituigdo da subjetividade (esta corrente acredita que somente
através de nossas relagbes com outros individuos tornamo-nos nds
mesmos’), mostra que a (re) construgdo da subjetividade acontece
“também” no territério escolar, tendo em vista as relagBes interpessoais

que acontecem dentro dela. Nas palavras da autora:

"(...) somente em relagdo a outros individuos tornamo-nos
capazes de perceber nossas caracteristicas, de delinear nossas
peculiaridades pessoais, de diferenciar nossos interesses de
metas alheias e de formular julgamentos sobre nds proprios e
sobre o nosso fazer” (p.222)

Por isso, vejo que as professoras com as quais estou trabalhando
estdo a todo o momento se constituindo, estdo constantemente em um
processo de relagdo com os alunos, com os pais, com a equipe
pedagdgica e com elas mesmas. Este processo de (re) construcdo da
subjetividade ndo se restringe as professoras, mas a todo o momento
percebo este movimento em mim também. Sendo estas relagfes
(interpessoais) um dos focos desta pesquisa.

Sobre este mesmo assunto podemos localizar as contribuicGes de
Bakthin, que desenvolveu os seus estudos principalmente no campo da
analise literaria e da semidtica, € que nos fornece subsidios para

pesarmos como se da o processo de constituicdo dos individuos.

7 Esta corrente ser4 abordada logo em seguida, apresentando as suas contribuigdes para a realizag3o desta
pesquisa.
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Bakhtin nasceu em Oriol em 1895, estudou na universidade de
Odessa e S&o Petersburgo, onde se graduou em histéria e Filologia em
1918. Teve uma vida bem conturbada devido as situagBes histéricas de
seu pais, a Russia. Por essa razdo seus primeiros livros aparecem como
sendo de autoria dos seus discipulos 8.

O autor desenvolveu seus estudos procurando romper com a
concepgdo de homem que adquire uma linguagem ideal, pronta e
acabada, e com a dicotomia que tomava a linguagem como dividida
entre forma e conteddo. Bakhtin concebe um homem que dialoga com a
realidade por meio da linguagem. Este tedrico provoca fascinio, talvez,
pela sua capacidade de ver o mundo, o homem e a linguagem como
sendo partes de um mesmo processo dialético.

A partir da teoria desenvolvida é possivel ver o mundo a partir de
ruidos, vozes, sentidos, sons e linguagens que se misturam, (re)
constroem-se, modificam-se e transformam-se. Dentro desse
burburinho, a palavra assume papel primordial, pois é a partir dela que
o sujeito se constitui e € constituido. Para pensar a palavra a partir
dessa perspectiva, faz-se necessdrio considerar o direito e o avesso néo
como partes distintas, mas como elementos que se complementam por
meio de uma relagao dialdgica (Barbosa, 2002).

Essa visdo dialdgica supera a descricdo dos elementos estritamente
lingliisticos e busca também os elementos extralinglisticos que, direta
ou indiretamente, condicionam a interacdo nos planos social, econdmico,
histdrico e ideoldgico. Para pensar a concepgdo de palavra para Bakhtin,
é preciso abandonar as nogfes de codificagdo e decodificagdo que déo
margem a uma percepcdo de lingua como sendo um codigo fechado.
Assim, a linguagem e a historia sdo pontos fundamentais na
compreensao das questles humanas e sociais. Por ser polissémica e
dialogica, a palavra traz marcas culturais, sociais e historicas. Neste
ponto Bakhtin estabelece o maior divisor de dguas na construgéo de sua
teoria sobre a lingua, pois ao afirmar que o contexto histérico é parte
constitutiva da linguagem, ele questiona as concepgdes estruturalistas

que tomam a palavra como parte de um sistema abstrato de formas, em

¥ “Q Freudismo” (Leiningrado, 1929) e “Marxismo e Filosofia da Linguagem” (Leiningrado, 1929)

aparecem sob o nome de Volochinov, e o “Método Formalista Aplicado & Critica Literaria” {Leiningrado,
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que o falante ndo tem poder de intervencdo. O contexto histérico
transforma a palavra fria do diciondrio em fios dialégicos vivos que
refletem e refratam a realidade que a produziu. (Bakhtin, 1995).

A palavra, em situagdo de uso, € um espaco de produgio de sentido.
Dela emergem as significacdes que, conseglientemente, se fazem no
espago criado pelos interlocutores em um contexto sdcio-histérico dado.

Por ser espago gerador de sentido € controlada, selecionada por meio

dos mecanismos sociais.

“A palavra é uma espécie de uma ponte lancada entre mim e os
outros. Se ela se apdia sobre mim numa extremidade, na outra
se apdia sobre 0 meu interlocutor. A palavra € o territério comum
do locutor e do interlocutor” (idem, p.113)

Nesta perspectiva, nao podemos pensar em um total assujeitamento
do sujeito falante ao contexto social. Ao contrario, se por um lado ele se
submete, modificam-se para adequar-se a ordem social em que esta
inserido, por outro, também interfere e muda tal contexto, Trata-se de
uma relagdo que constitui e é constituida, uma vez que a linguagem n&o
é um sistema fixo e abstrato, por isso permite ao sujeito falante abrir
fissuras, construir outros sentidos, romper o cerco do sentido ja dado.
Mediante a estas proposigOes, o autor nos mostra que a constituigédo se
da principalmente por meio da palavra.

Para isto, Bakhtin utiliza o conceito do processo de reflexdo e refragdo.
Neste caso, a palavra, quando entra na arena discursiva, passa por
constantes transformacgtes. Ela é langada pelo locutor, mas quando
devolvida pelo interlocutor, ndo é mais a mesma. E a palavra do
primeiro locutor, que a proferiu, considerando o seu interlocutor, mais o
sentido do segundo locutor, que a devolve com uma carga a mais de
sentido. Assim, podemos afirmar que, em situacao de uso, a palavra vai
se revestindo de sentidos, tons e valores. Ela é portadora de
significados.

Para o autor a palavra ndo & somente um universo de sentidos ou
signo puro, € também um signo neutro. Ela € neutra em relagdo a
qualquer fungdo ideoldgica determinada, aceita qualquer carga

ideoldgica. Disto decorre o fato de Bakhtin considera-la como o modo

1928) sob o de Medviédiev.
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mais sensivel de relagdo social, uma vez que se faz presente em todos
em todos os dominios sociais. E por meio da palavra que percebemos as
mudangas mais efémeras que ocorrem na sociedade. Ela indicia a
historia.

Para compreender como se da o processo de construgdo do sentido, é
preciso ver a palavra como um signo ideoldgico, pois assim é podemos
perceber a sua capacidade de assumir multiplas tonalidades em
diferentes campos como o politico, o moral e o religioso. Os sentidos
funcionam como camadas superpostas que vdo se juntando. E o
contexto, a situagao social, o lugar ocupado pelo falante, que determina
qual o sentido que deve ser dado a palavra.

Neste sentido, o conceito de aprendizagem utilizado nesta pesquisa,
condiz com as idéias acima expostas, pois aprender ndo significa apenas
uma mudanga de comportamento, significa a participacdo efetiva do
sujeito em um processo de construgao socio-histérica. Nesse processo, o
sujeito val se apropriando, ou seja, vai tornandoc seu o objeto, as
palavras, os dizeres dos outros (Smolka, 1989). Isto significa dizer que
sdo as relagoes interpessdais que vao constituindo o individuo, sdo elas
que vao formando o individuo em sua subjetividade, que é construida
social e historicamente.

Um autor que aborda esta tematica € Lev Seminovich Vygotsky,
este é o fundador da corrente historico cultural da psicologia. Nascido
em 5 de novembro de 1886, em Orsha, proximidades de Menky, capital
da Bielarus, pals da extinta unido soviética.

Viveu grande parte de sua vida com a familia, em Gomel ( Bielarus).
Sua familia era uma das mais cultas e bem vista da cidade, 0 que
facilitou a Vygotsky o interesse pelos estudos e reflexdes sobre inlimeras
areas do conhecimento, assim como o gosto por obras literarias, poesia
e teatro, o qual se dedicou por toda a vida.

Graduo-se com dificuldades em Direito e Psicologia na universidade
de Moscou. Freqlentou também cursos de Histdria e Filosofia na
universidade do povo que ndo era reconhecida oficialmente.

Apds a conclusdo de seus estudos em 1917, Vygotsky volta a Gomel
e |l& comega a lecionar em escolas estaduais. Passa entdo a ser o
destaque intelectual da cidade. Aos vinte anos ja havia publicado quatro
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resenhas literarias e apds sete anos sem nada publicar, mais oito foram
langadas.

Sabe-se que, enquanto ele foi professor, lecionava matérias como
psicologia, pedagogia e literatura da lingua russa. Criou um dos
institutos em que exercia sua profissdo (colégio pedagdgico), um
laboratério de pedagogia, onde comegou a surgir através de
experiéncias e conclusdes de um de seus primeiros livros, “Psicologia
Pedagogica”.

No dia 11 de junho de 1934, apos sérias hemorragias decorrentes da
tuberculose, Vygotsky faleceu. Morreu em um sanatério apds o convivio
de quatorze anos com a doenga.

Vygotsky deixou varios livros, manuscritos e artigos ndo publicados.
Atualmente suas idéias estdo cada vez mais se difundindo no mundo,
especialmente no que diz respeito a pedagogia e a psicologia.

Wertch (1985), um estudioso de Vygotsky e suas contribuicbes para

a psicologia, ao comentar sua importancia, diz que:

"Vygotsky foi capaz de agrupar diferentes ramos de
conhecimento em um enfoque comum que ndo se separa oS
individuos da situagdo cultural que se desenvolvem. Este enfoque
integrador dos fendmenos sociais, semidticos e psicoldogicos tem
uma capital importédncia hoje em dia, transcorrida meio século
desde a sua morte”. {p.34)
A perspectiva histérico-cultural do psiquismo, elaborada por
Vygotsky, fundamenta-se nos principios tedricos do materialismo
dialético. Como mostram Cole e Scriber na introducdo do livro de A

formacgdo Social da mente® (2000):

*Vygotsky e seus colaboradores se defrontavam, bem como
fonte de inspiragdo, na medida em que eles e seus colegas
procuravam desenvolver uma teoria marxista do funcicnamento
intelectual humano”( p.2 )

Segundo o materialismo historico dialético, o processo de vida social,
politica e econbmica é condicionado pelo modo de produgdc de vida
material. Sao as condi¢des materiais que formam a base da sociedade,

da construgdo, das suas instituigdes e regras, das suas idéias e valores.

s VYGOTSKY, L. §. A Formagio Social da Mente. 6° ed. S3o Paulo: Martins Fontes, 2000,
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Nessa perspectiva, a realidade (natural e social) evolui por contradicdo e
se constitui num processo historico e sdo os conflitos internos desta
realidade que provocam as mudangas que ocorrem de forma dialética.

Em suma, nesta abordagem, o sujeito produtor de conhecimento ndo
€ um mero receptéculo que absorve e contempla o real; é um sujeito
ativo que em sua relagdo com o mundo, com seu objeto de estudo,
reconstréi (no seu pensamento) este mundo. O conhecimento envolve,
sempre um fazer, um atuar do homem (Rego, 1994, p.160).

Um dos pontos centrais desta teoria é que as fungdes psicolégicas
superiores'® s3oc de origem sécio-cultural e emergem de processos
psicologicos elementares, de origem biolégica (Vygotsky, 2000, p.61).
Isto €, segundo Vygotsky, a complexidade da estrutura humana deriva
do processo de desenvolvimento profundamente enraizado nas relagBes
entre histéria individual e social.

A teoria histérico-cultural buscava a construcdo de algo novo em
relagdo a psicologia, pois até aquele momento as teorias
(instrumentalistas, inatistas/racionlistas) existentes n&do explicavam a
questdo central do ser humano: a consciéncia, as fungdes psicoldgicas
superiores.(Cole e Scriber, 2000).

Por isso, a compreensao do ser humano dependia do estudo do
processo de internalizagdo das formas culturalmente dadas do
funcionamento psicologico. Foi a partir dessa hipotese que Vygotsky
tentou explicar a transformacdo dos processos psicolégicos elementares,
relacionados aos fatores bioldgicos do desenvolvimento, em processos
superiores, resultantes da insercdo do homem num determinado
contexto sécio-historico.

Como ja mencionado, Vygotsky dedicou-se a compreender os
mecanismos psicoldgicos mais complexos do ser humano, envolvendo o
controle consciente do comportamento, a agdo intencional e a liberdade
do individuo em relagdo ao momento e espago presentes.

O ser humano tem capacidade de imaginar o que nunca viu e essa

atividade psicologica, € considerada “superior”, diferenciando as agles

' As fungdes psicologicas superiores sio os mecanismos psicolégicos mais sofisticados, mais complexos,
que sio tipicos do ser humano e que envolvem o controle consciente do comportamento, a agdo
intencional e a liberdade do individuo em refagfio s caracteristicas do momento e do espago presentes
“(Oliveira, 1999, p.26)".
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reflexivas e automatizadas dos processos de associagdo simples entre
eventos, O comportamento superior é tipicamente humano, € uma
tomada de decisao, é o carater voluntario e intencional.

A mediagao explica melhor os conceitos de Vygotsky. Mediagdo é o
processo de intervencdo de um elemento intermediario numa relagdo; a
relagdo deixa, entdo, de ser direta e passa a ser mediada por este
elemento (Vygotsky, 2000, p.53). Portanto o processo simples estimulo-
resposta € substituido por um ato complexo, mediado, que

representamos da seguinte forma:

S= estimulo S e R
R= resposta
X= ele mediador X

Ou elemento mediador

Nesse novo processo o impulso direto para reagir € inibido e é
incorporado em estimulo auxiliar que facilita a complementagdo da
operagdo por meios indiretos (Oliveira, 1999).

Os elementos mediadores introduzem um elo a mais nas relagdes
organismo \ meio, sao um tipo de "alerta". Ao longo do desenvolvimento
do individuo, as relagbes mediadas passam a predominar dobre as
relagbes diretas.

Vygotsky diz que a relagao do homem com o mundo € mediada por
sistemas simbolicos. Para ele, sdo dois o0s tipos de elementos
mediadores: Os instrumentos e 0s signos.

A fungao do instrumento segundo Vygotsky (2000) é:
"(...) servir como um condutor da influéncia humana sobre o
objeto da atividade, ele é orientado externamente; deve
necessariamente levar a mudangas nos objetos. Consiste um

meio pelo gqual a atividade humana externa é dirigida para o
controle e dominio da natureza” (p.73).

Isto quer dizer que o instrumento modifica o comportamento humano
externamente, isto €, utiliza-se de mediadores para conseguir alguns
fins. Estes sdo voltados para fora dele, sua fungdo consiste em provocar
mudangas nos objetos, controlar processos da natureza. Os animais ndo
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guardam instrumentos para uso futuro ou para uso especifico. Eles
apenas transformam o ambiente em um determinade momento, mas
ndo desenvolvem essa relagdo em um aspecto histérico-cultural, como o
homem é capaz.

Para Vygotsky, os instrumentos tém grande importdncia na atividade
humana e estdo ligados com a sua filiagdo tedrica sobre as alegagdes
Marxistas (principios). Ele tenta compreender o homem, e os mistérios
que o cercam através do estudo da origem e o desenvolvimento da
espécie humana, tendo como base de seu trabalho, a formagio da
sociedade humana e o surgimento do trabalho. Esses dois fatores
tornam o homem uma espécie diferenciada, E o trabalho que "faz" o
homem transformar a natureza, unindo-os e criando a cultura e histéria
humana. No trabalho se desenvolve a atividade coletiva, e assim, as
relagdes sociais. Também é importante mencionar a criacdo e utilizagio
de instrumentos.

"0 instrumento € o elemento que estd entre o trabalhador e
seu objetivo no trabalho, possibilitando maior transformacéo da
natureza. O instrumento agora tem uma fungdc na histéria do
trabalho coletivo, sendo assim um objeto social € mediador
entre a relagdo individuo-mundo”.(Rego, 1994, p.183).

Ja os signos podem ser definidos como elementos que representam
objetos, eventos ou situagdes. O nimero 5 € um signo (simbolo) para a
quantidade cinco, o desenho de uma caveira em determinadas &reas
restritas, € signo que representa "perigo”,

O uso de signo como meio de se solucionar problemas psicoldgicos
(lembrangas, escolhas) € semelhante & invencdo do uso de
instrumentos, porém, da-se no campo psicologico. “Os signos s3o
interpretaveis como representacdo da realidade e podem referir-se a
elementos ausentes do espago e do tempo presentes” (Oliveira, 1999,
p.30)

Esta relagdo foi muito bem representada pelos experimentos
executados por Vygotsky e seus colaboradores™ e estes mostraram que
a memoria mediada por signos é mais desenvolvida que a memdria nio

mediada.

' Estes experimentos ¢ seus resultados sio descritos e analisados no capitulo 3 do livro A Formagio
Social da Mente,
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O processo de internalizagdo envolve os sistemas simbdlicos e
também estd ligado ao desenvolvimento das fungdes psicolégicas
superiores. Segundo Oliveira (1999) a internalizagio é caracterizada
pelo processo mudanga, isto é, o que era uma representacdo da
realidade interpessoal, passa a ser intrapessoal, através do processo de
internalizagao.

O grupo cultural, de acordo com Vygotsky, fornece ao individuo um
ambiente estruturado com elementos cheios de significados. Entretanto,
a cultura ndo estd sendo vista como algo pronto, mas como algo
dindmico e evolutivo. E nesse dinamismo hé interacio entre o mundo
cultural e o mundo subjetivo de cada um.

O individuo, no decorrer de seu desenvolvimento, vai “apropriando-
se” dos comportamentos oferecidos pela cultura, as atividades externas
e as fungles Interpessoais transformam-se em atividades internas,
intrapsicologicas. Ocorre, portanto, um processo de insercdo “de fora
para dentro”.

Logo, pode-se dizer que o processo de internalizagdo se traduz pela
maneira como o individuo lida com as “coisas, com os” conteldos ™, isto
é, de forma autbnoma com isso podendo controlar seu
comportamento”.!?

Outros pontos centrais na teoria historico-culturais s8o os conceitos
de desenvolvimento e aprendizagem. Para Vygotsky, o desenvolvimento
pleno do ser humano, depende do aprendizado que realiza num
determinado grupo social, a partir da interagdo com os outros individuos
da sua espécie. E o aprendizado gue possibilita € movimenta o processo
de desenvolvimento humano.

Portanto, o aprendizado é o aspecto necessario e universal, uma
espécie de garantia do desenvolvimento das caracteristicas psicoldgicas
especificamente humanas e culturalmente organizadas (Rego, 1994,

p.204). Para Vygotsky:

(...) "o aprendizado pressupe uma natureza social especifica e
um processo através do qual as criangas penetram na vida
intelectual daqueles que as cercam” ( Vygotsky , 2000, p.110)

"* Dependendo também das mediages culturais.
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E por isso que as relagbes entre o desenvolvimento e aprendizagem
ocupam lugar de destaque na obra de Vygotsky, levando em
consideragdo que quando o autor se refere a aprendizado trata-se tanto
do processo de ensino quanto o de aprendizagem, isto porque ndo acha
possivel tratar deste dois aspectos de forma independente.

Vygotsky, em seu trabalho, identificou dois niveis de
desenvolvimento: um se refere as conquistas ja efetivadas, o qual
chamou de nivel de desenvolvimento real ou efetivo, e o outro, o nivel
de desenvolvimento potencial, o qual se relaciona as capacidades em
vias de serem construidas.

O nivel de desenvolvimento real pode ser entendido como referente
aquelas conquistas que jd esto consolidadas na crianga, aquelas
fungbes ou capacidades que ela ja aprendeu e domina, pois j& consegue
utiliza-las sozinha. Este nivel indica assim, os processos mentais da
crianga que ja estabeleceram, ciclos de desenvolvimento que se
completaram. Logo, Vygotsky percebeu que nas escolas, na vida
cotidiana e nas pesquisas sobre o desenvolvimento infantil, costumava-
se avaliar a crianga apenas neste nivel, isto &, supde-se que somente
aquilo que ela é capaz de fazer sem a colaboragdo de outros é que é
representativo de seu desenvolvimento.

O nivel de desenvolvimento potencial também se refere aquilo que a
crianga € capaz de fazer, sé que mediante a ajuda de outra pessoa.
Portanto, a crianga realiza e soluciona problemas através do dialogo, da
colaboragdo, da imitagdo, da experiéncia compartiihada e das
informagdes que ihe sdo oferecidas. Este & o nivel, para Vygotsky, bem
mais indicativo de seu desenvolvimento mental do que aquilo que ela
consegue fazer sozinha.

A distancia entre aquilo que ela é capaz de fazer de forma auténoma
(nivel de desenvolvimento real) e aquilo que ela realiza em colaboragdo
com os outros elementos de seu grupo social (nivel de desenvolvimento
potencial) caracteriza aquilo que Vygotsky chamou de “zona de
desenvolvimento potencial ou proximal”. Portanto, a partir deste
conceito, o desenvolvimento da crianga passou a ser visto de forma

prospectiva.
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“A zona de desenvolvimento proximal define aquelas funcdes
que ainda ndo amadureceram, que estdo em processo de
maturagdo, fungbes que amadurecerdo, mas que estdo
presentes em estado embrionario. Essas fungbes poderiam ser
chamadas de” brotos “do desenvolvimento, ac invés de” frutos
“do desenvolvimento” (Vygotsky, 2000, p.113)

Deste modo, pode-se afirmar que o conhecimento adequado do
desenvolvimento individual envolve a consideragdo tanto do nivel de
desenvolvimento real quanto do potencial.

O aprendizado é o responsdvel por criar a zona de desenvolvimento
proximal, no momento em que a interagdo com outras pessoas, a
crianga € capaz de colocar em pratica varios processos de
desenvolvimento que sozinha ndo iria conseguir, logo Vygotsky afirma

sobre este assunto:

"(...) aquilo que é zona de desenvolvimento proximal
hoje, sera o nivel de desenvolvimento real de amanhé -
isto &, aquilo que uma crianga pode fazer com assisténcia
hoje, ela sera capaz de fazer sozinha amanha” (Vygotsky,
2000, p.113),

Podemos fazer a seguinte representagdo grafica da zona de

desenvolvimento proximal:

NDP

NDP

NDP NDP

NDR-Nivel de desenvolvimento real

NDP-Nivel de Desenvolvimento potencial

ZDP-Zona de desenvolvimento proximal
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Propus-me entdo a investigar minha relacdo com as professoras, uma
vez que meu processo de constituicdo se faz por intermédio de nossas
relagbes no cotidiano da escola. Como mostra Fontana (2000):

“Aquele que narra (com) partilha saberes e vivéncias nos
quais seus ouvintes se re-conhecem e, pelo re-
conhecimento, inserem-se na histdria que estd sendo
narrada, fazendo sugestBes sobre a continuacdo, vivendo
essa continuagao.” (p.223)

Nesse sentido, este trabalho utilizard a narrativa como uma forma de
expor e trabalhar os dados da pesquisa, devido a sua dimensdo
especifica, que nos permite abordar o cotidiano escolar nas suas brechas
e na sua especificidade, como também as formas que os sujeitos se
constituem neste cotidiano. No capitulo seguinte serd abordado
especificamente a metodologia utilizada nesta pesquisa e a forma que

esta foi desenvolvida.
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3. Metodologia da pesquisa.
3.1 A opgao tedrica-metodolédgica

Neste trabalho optei pela abordagem qualitativa de pesquisa
buscando com isso ressaltar os aspectos processual e subjetivo dessa
investigagao (Ludke e André, 1986). A linha qualitativa pressupde
também a importdncia de se recuperar o contexto das situagSes
estudadas, uma vez que se procura considerar a perspectiva dos sujeitos
participantes do processo estudado. Junto a essa abordagem assumida
por mim na condugdo desse trabalho, a preocupacdo com o cotidiano
escolar, sua dindmica e seu significado para o entendimento da vida de
uma escola e de seus sujeitos, esteve presente nesta opcdo
metodologica.

Segundo Ezpeleta e Rockewell (1989), através de estudos sobre o
cotidiano escolar, poderemos compreender mais a fundo movimentos
singulares do movimento social, a um nivel mais macro. Ao nos
debrugarmos sobre a vida cotidiana que se desenrola em uma
determinada unidade educacional teremos condicdes de nos
aproximarmos de suas praticas, que sdo constituvamente contraditérias.
Assim, temos possibilidades de penetramos na [d6gica do outro e
apreendermos suas contradigbes, seus movimentos.”Somente no §mbito
da vida cotidiana os homens se apropriam de usos, prdticas e
concepgdes, cada uma das quais é sintese de relaces sociais constuidas
no processo”.(p.59)

Enfim, € possivel dizer que a escolha da pesquisa qualitativa se deu
principalmente por que ela busca, através de processos indutivos,
apreender relagdes que revelem significados, partindo de dados
descritivos obtidos na convivéncia do pesquisador com a situagdo
estudada; enfatiza mais o processo do que o produto; preocupa-se em
retratar a perspectiva dos participantes. (Bogdan & Biklen, apud Ludke e
André, 1986).

Para isto fiz uso corrente de um “diario de Campo”, em que procurej
registrar todos os episddios, fragmentos e pequenos relatos

significativos que me acompanharam durante o periodo da pesquisa.
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Foram anotadas todas as situagbes que, de alguma forma, indiciavam
alguma contribuigdo para o estudo.

Rosenburg (2003) também utilizou deste mesmo procedimento
metodoldgico para desenvolver a sua pesquisa de mestrado. Tal
pesquisa, cujo tema refere-se a constituicdo do professor, defende a
ideia de que a percepgdo da necessidade de mudanca na pratica
pedagogica e a constituicdo da reflexividade no(a) professor(a) sdo
processos de ordem relacional, aprendidos pelo trabalho e mantidos
pelos efeitos que suscitam nas condigBes concretas de trabalho e nos
sujeitos que dele participam. A autora buscou nos olhares e nas palavras
dos outros, indicios da professora que foi se constituindo em si mesma
na experiéncia de formagdo vivida na escola. Optei por esse mesmo
caminho para a realizagdo do presente estudo em fungdo de tomar como
minhas relagbes com meus pares na escola para analisar meu processo
de iniciagdo como profissional da educagao.

Busquei, nas situagBes cotidianas vividas por mim como auxiliar da
coordenacgdo pedagodgica de uma escola, as formas pelas quais fui me
apropriando do conhecimento partilhado com meus outros. Procurei
olhar sobre o processo de como fui desenvolvendo minha experiéncia a

partir destas relagfes. Segundo Rosenburg (2003)

“Analisar o vivido é recortar, rememorar, narrar e também mais
do que isso. Na analise organizam-se os fatos a partir de uma
situagdo que ja ndo é imediata, Organizar fatos vividos
demanda categorizacGes que configuram uma organizagdo
légica e interpretativa daquilo que se viveu”(p.37)

Como afirma Vygotsky (1998), “estudar alguma coisa historicamente
é estuda-la no seu processo de mudanga”. Por isso, a dindmica
interativa vivida na escola com as professoras e produzida ao longo
deste ano de trabalho, em sua complexidade de papéis e de lugares

sociais, foi escolhida como foco do trabalho.

3.2 Contextualizando...

Esta pesquisa realizou-se em uma escola particular do municipio de
Campinas. Oficialmente esta instituicdo educacional visa uma educagao

integral da criancga, consciente de que a sua responsabilidade ultrapassa
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o campo intelectual. A educagdo escolar oferecida por esta escola,
segundo sua mantenedora, busca englobar o campo moral, com a
formagdo sélida de valores e atitudes, e o espiritual do educando,
buscando torna-lo consciente da sua responsabilidade como cidad3o,
agente transformador do meio em que vive,

O trabalho pedagégico fundamenta-se na linha construtivista socio-
interacionista, devido aos principios de coeréncia com a Filosofia Espirita
que rege as bases de atuagdo da mantenedora do colégio.

Neste sentido, a filosofia apregoada pelo colégio defende que a
capacidade de pensar € inerente ao espirito e compete 3 educagdo dar-
Ihe condigtes para que o educando aprenda a fazer bom uso da raz3o na
construgéo de um mundo melhor.,

Como auxiliar da coordenacdo pedagogica do curso infantil e da 12 a
42 séries eu assumia diversas tarefas. A principal delas consistia em
acompanhar o desenvolvimento pedagdgico destas séries (como estava
sendo desenvolvido o trabalho em sala de aula , o envolvimento dos
alunos) e também oferecer um suporte as professoras.

Para isso, eu me reunia semanalmente com as professoras com a
finalidade de discutir estes assuntos, (acompanhava cada caso de aluno,
suas dificuldades e tentavamos tracar novas formas de mediacBes);
entrava nas salas de aulas para fazer observacdo. Procurando deixar
claro para as professoras que a finalidade ndo era vigiar, mas sim
acompanhar o processo pelo qual os alunos estavam passando. Além
disto, discutiamos os planos de ensino e as fichas de observagdo
trimestral dos alunos (relatérios).

Atendia também representantes de empresas, com propostas
pedagogicas, representantes de editoras e de empresas que realizavam
estudos do meio*® para conhecer seus produtos e selecionava guais
poderiam conter algum interesse para as séries.

Paralelamente, desenvolvia atividades com os pais de alunos, como
reunides para troca de informagdes'®, reunides com os profissionais que

acompanhavam alguns alunos (psicélogos, terapeutas ocupacionals,

¥ Nas discussdes com as professoras nés também escolhiamos quais setiam os estudos do meios que
seriam realizados, sempre de acordo com o projeto que estava sendo desenvolvido.

¥ Isto por que eu observava as criangas nas salas e estava em contato direto com as professoras, podendo
assim ter dados mais objetivos sobre o que estava acontecendo.
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psicopedagogos, pedagogos, psicomotricitas, fonoaudiblogas,
psiquiatras, dentre outros). Também atendia pais “novos” que iam
conhecer a escola, explicava a proposta da instituico, o seu
funcionamento e suas praticas.

Grande parte dos episodios tratados nas anadlises derivam
principalmente das sessBes semanais de coordenacdo que aconteciam
junto as professoras no transcorrer do ano de 2003. Elas duravam
aproximadamente 50 minutos. Era um momento particular, em que a
professora e eu tinhamos privacidade para conversarmos sobre as
questOes cotidianas do trabalho em sala de aula. No entanto, os
registros ndo se originaram exclusivamente das vivéncias partilhadas
nestas sessOes. Muitos deles sd@o frutos das anotagBes do didrio de
campo sobre ¢ meu trabalho na escola.

Os nomes dos sujeitos desta pesquisa sdo ficticios. No entanto,
acredito que seja importante mencionar que eles préprios escolheram os
seus nomes. Desde o inicio sabiam a respeito da pesquisa que estava
em andamento. Inclusive uma das professoras interessadas no trabalho
de TCC pediu para ler o que eu tinha escrito até entfo. Nesta ocasido,
passei a ela uma copia. A professora me deu um retorno muito positivo.
Escreveu-me um bilhete comentando sobre o que tinha achado da
pesquisa. Este pode ser visto no anexo 1 deste trabalho.

Este estudo foi realizado com a permissdo de todos os sujeitos. Em
fungdo do desenvolvimento gradativo da relagdo de parceria, optei por
realizar os registros apds a interagdo ocorrida, para evitar que se
sentissem intimidados ou mesmo fiscalizados. Em funcdo de
experiéncias anteriores, como as ocorridas durante o estagio
supervisionado, pude verificar que as anotagles feitas durante a
situagao vivida muitas vezes constrangiam os participantes.

Optei por separar alguns episédios vividos por mim na relagdo com as
professoras e através deles procurar discutir 0 meu processo formag&o
inicial como auxiliar de coordenagdo tomando como referéncia os

indicios fornecidos pelos meus pares.
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4. Onde tudo comecou

De tudo ficaram trés coisas: a certeza
de que estava sempre comegando,

a certeza de que era preciso continuar e
a certeza de que seria interrompido
antes de terminar

Fazer da interrupcao um nove caminho
fazer da queda, um passo de danga,
do medo, uma escada, do sonho

uma ponte, da procura, um encontro

Fernando Pessoa.'®

Esta poesia chegou em minhas maos durante o periodo de
planejamento da escola no inicio do ano. Para mim, ela conseguia traduzir
tudo o que eu estava sentindo naquele momento. A Unica certeza que eu
poderia ter naquela ocasido era que muitas relagdes estavam por ser
construidas, que era preciso continuar. O medo, as expectativas, a procura
e o0 encontro faziam parte deste processo, porém o que mais tomava conta
de mim era a ansiedade de como este processo se daria.

Estava eu ali, entre as professoras da escola, participando da elaborag&o
do planejamento daquele ano. Estava, a partir daquela data, ocupando uma
posigdo naquela escola muito diferente daquela ocupada por muitos e
muitos anos. Apesar de conhecer aquele ambiente com a intimidade de
quem viveu ali muito tempo, naquela nova atmosfera me sentia uma

estranha. Ao mesmo tempo em que me via realizada em estar de volta a

um lugar td8o especial, percebia que diversos receios € medos me

rodeavam.
Inicialmente acreditava que as professoras, em um primeiro momento,

iflam me ignorar, pols, 0 que uma menininha recém-formada!® poderia

ajudar na pratica pedagdgica de sala de aula, que ela nem mesmo

conhecia?
No entanto, esta previsdo ndo se realizou. Fui acolhida por todas'’. Foi a

partir deste momento que pude perceber que meu trabalho tinha sentido,

' In GADOTTI, M. Pedagogia da Terra ( Série Brasil cidaddo). Sio Paulo: Editora Petrépolis, 2000.

% Isto ¢, que nem era formada ainda.
' Posso dizer que este acolhimento contou com graus de intensidades diferenciados, ou seja, algumas

professoras me acolheram mais e outras menos, mas todas me receberam muito bem.
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que eu poderia ajudar de alguma forma as professoras, mesmo sem deter
dominio sobre o repertério da prética educacional.

Um dos sinais de acolhimento do grupo docente aconteceu durante as
vezes em que entrava nas salas para observar as aulas. Procurava deixar
bem claro que ndo iria vigiar, mas sim aprender com elas. No comeco era
um pouco estranho. Percebia que elas se sentiam incomodadas, mas certa
vez a professora Julia da 12 série me perguntou:

- Vocé ndo estad entrando mais na minha sala por qué?

- Eu ndo entrei esta semana porque tive algumas reuniées.

- Ja estou sentindo a sua falta, vocé sé estd dando atencdo para a

Camila ndo é...

- Ndo, de jeito nenhum, pode deixar que jé j& eu passo por J4.

- Acho que ndo consigo ficar sem vocé, vocé estd me ajudando muito...

A partir deste momento fui percebendo que as professoras precisavam
de algum tipo de ajuda, e que minha presenga na sala de aula poderia
significar isto. Era alguém com gquem elas poderiam contar. Além, é claro,
de tornar as nossas reunides mais ricas, pois eu ja teria visto e vivenciado
de perto, o gque elas muitas vezes me relatavam durante a sessdo de
coordenagéo.

No decorrer do ano fui percebendo nas conversas de corredor, na sala
dos professores e até mesmo no transcorrer das coordenacdes que as
professoras precisavam de um apoio, de uma ajuda, de uma parceira para
dividir angustias e aflicdes do dia-dia da sala de aula.

Foi ai que compreendi que a relagdo de trabalho com as professoras
passava por um processo de inicia¢do, ou seja, precisavamos nos conhecer
e, nos conhecendo, estabelecer uma relagdo mais préxima e de maior
confianga. A cumplicidade se constrdi. A parceria se firma aos poucos. E

preciso tempo ...

*(...) Nunca se aprende fazendo "como” alguém, mas fazendo
“com” alguém (...) E no movimento, mediado pelo outro que
aprendemos e apreendemos o vivido, que nos elaboramos,que
reafirmamos e transformamos o0 que somos, que nos
desenvolvemaos e singularizamo-nos” (Fontana, 2000, p.174).

Segundo a definigao do dicionario Universal parceiro € par; semelhante;
pessoa com quem se joga; socio; comparte; companheiro. Palavras estas

que a todo o momento foram sendo re-significadas para mim, pois foi a
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partir da relagdo'® com as minhas parceiras que fui me apropriando da
pratica educacional daquela escola.

"Vivendo as rela¢Ses entre iniciantes e iniciados (cheios de
receios, de exigéncia e de desconfiangca), observamos nossos
pares para fazer como eles, imitando seus gestos e dizeres e/ou
aprendemos pelo fazer junto com eles a indagnar-nos e a
interpretar os signos em jogo nas relagfes. Também ensinamos
aprendendo e aprendemos ensinande com ©s hossos
alunos”.(Idem,p.123)

Fontana (2000), ancorada nos estudos de Bakhtin e Vygotsky, defende
a posicao de que a profissdo docente pode ser compreendida também, a
partir das condigdes sociais desta profissdo. Afinal, as docentes sdo, além
de professoras, mulheres, mades, que sofrem com a desvalorizacio
crescente desta profissdo e ao mesmo tempo constroem novos significados
para a sua atuagdo no magisteério.

A autora, ao desenvolver sua pesquisa nos mostra que, o ser profissional
dos docentes € constituido na rede mével e multifacetada das relagdes
sociais das quais estes fazem parte. Isto significa dizer que, todo o
referencial que se tem desde a infancia influencia na formacgéao profissional
de educadores.

“Tornar-se professora mais que uma condigdo, foi também o
processo pelo qual nos inserimos, de modo especifico, como
mulheras e trabalhadoras na corrente das relagSes de trabalho
e das préticas educativas de nosso grupo social, relagBes e
praticas que foram se formando sem nds e diante das quais néo
fomos, de inicio, sendo um objeto como os outros”
(Ibidem,p.124)

Nesta diregédo, segundo Guedes-Pinto (2002), o processo de entrada
da mulher no mercado de trabalho, especificamente, no magistério, gerou
um acumulo de papéis sociais “femininos”, que ainda hoje sdo reproduzidos
{(mulher, mdae, professora...) e estas condigdes produzem marcas na
profissdo que a singularizam. Assim, ndo podemos ter a mesma
compreensao da docéncia para o homem e para a mulher que exercem o

magistério.

8 para nuiores esclarecimentos sobre a relagdo com o outre ver BAKHTIN, Mikhail {(Volochinov).
Marxismeo e Filosofia da Linguagem. So Paulo, Hucitec. 1995, Capitulo 6 — Interagdio Verbal.
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Enfim, a feminizac&@o do trabalho docente néo é decorrente apenas do
grande numero de mulheres nesta profissdo, mas muito mais por um certo
fazer feminino dessa pratica, ndo apenas como uma expressdo que permite
falar da invasdo de uma certa profissdo - o magistério — por um certo sexo

- o feminino -, mas também de uma certa maneira — feminina - de encarar

e de exercer o magistério “*°.

Nas relagOes diarias que vivia com as professoras, essa dimensio
feminina, especifica da profissdo docente, sempre estava presente em
nossas conversas (ora em relagdo aos alunos, aos outros profissionais da
escola e até mesmo em relagbes familiares?®) e foi através desse ponto
comum que compartilhdvamos, isto €, de sermos mulheres trabalhando no
exercicio do magistério que nos aproximava da escola e assim pudemos

desenvolver e aprofundar uma relagdo de parceria.

4.1 Os “cantos”: quais sdo?

Durante a coordenagdo com a professora Jilia, da 12
série, aconteceu algo muito importante. FEla estava
muito angustiada, pois ndo estava conseguindo dar
atengdo para todos os alunos. Ela falava:

- Fu estou preocupada, pois estou ficando muito
ocupada com os NEES?!, eu fico com eles, e o resto da
classe estd indo sozinha. Eu ndo estou conseguindo
dar atengdo a todos, tem dia que nem vejo a producdo
de alguns alunos.

- Mas como estd a relagdo? Eles estdo conseguindo
fazer as atividades?

- Estdo, mas eu acho que as vezes eu estou ausente,
esta faltando algo.

- Jdlia, ndo é bem assim, acho que, se tudo estd como
esta, dando certo, a mediacdo com os alunos estd boa,
vocé ndo esta se lembrando que eles também aprendem
uns com os outros?

- Eu sei, Dri. Mas vocé sabe, bate uma ansiedade, uma
cobrangal! Eu estou me cobrando muito, vou repensar.
Outra coisa que eu queria falar era dos cantos.

- Pode falar!

' LOPES, Eliane M. T. “Preficio”. In: ASSUNCAO, M. M. S. de. Magistério Primério e Cotidiano
Escolar. Campinas, SP: Autores Associados, 1996.
2 De alguma forma as questSes pessoais estavam presentes nas nossas conversas, e assim fui podendo
conhecer melhor as professoras, seus jeitos de ser e de fazer. Além disto, as condicdes sociais da docéncia
eram alge muito presente nas nossas conversas, pois os multiplos papéis delas (mulheres, mies,
Erofessoras) aliados & falta de dinheiro traziam implicagdes para a pratica pedagdgica.

Alunos portadores de necessidades educativas especiais.
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- A Bianca falou para eu fazer, e eu estou fazendo, e
acho que nao esta funcionando.

- Por gué? Questionei. [para mim, naquele momento,
a professora Julia estava falando da acdo de cantar as
musicas, momentos ludicos. Ndo estava compreendendo
por que os cantos - espagos especificos em sala de aula
para certas atividades ou propostas - nao estavam
funcionando. Normalmente as criangas adoram cantar].

(Diario de Campo, 11/03/2003).

Acredito que essa conversa com a professora Julia, no momento da
sessdo de coordenacgdo, traz indicios de como eu ainda tinha muito o que
aprender, e quanto fazia diferenca eu ndo ser ainda uma professora.
Demorei a compreender sobre o qué ela estava se referindo. Os sentidos,
ali entre nos duas precisavam ser negociados, para que eu, ao final de
nosso encontro pudesse entender sobre o que ela estava se referindo.

Uma situagdo de constrangimento como esta em que fiquei, poderia
significar para muitos, incompeténcia. No entanto, refletindo depois sobre
este pequeno relato ndo o vejo mais assim.

A questdo da elaboragdo de sentidos pode ser entendida também
pelo viés do repertorio, pois como afirma Bakhtin (2002), aquele que
apreende a enuncia¢do de outrem ndo € um ser mudo, privado de palavras,
mas, ao contrario, um ser cheio de palavras interiores. Toda a sua atividade
mental, o que se pode chamar de “fundo perceptivo”, &€ mediatizado para
ele pelo discurso interior e é por ai que se opera a juncdo com o discurso
apreendido do exterior. E é no quadro do discurso interior que se efetua a
apreensde da enunciacdo de outrem, sua compreensdo e sua apreciacio,
isto &, a orientagdo ativa do falante (p.148).

Retomando entdo o episddio: Esse dialogo com a professora Jalia traz
pistas de como 0s modos e os sentidos da enunciagdo sdo produzidos nas
relagdes sociais. Naquele contexto, a palavra canto tinha outro significado
para mim, que ndo era 0 mesmo para a professora, que se referia a esta
palavra como uma forma de organizar e encaminhar algumas atividades.
Porém, a propria situagdo constrangedora disparada pelo meu comentério,
provocou em mim a busca ativa pela compreensdo daquilo que estava
sendo dito. "A palavra esta sempre carregada de um conteldo ou de um
sentido ideofégico ou vivencial” (Bakthin, 2002, p.95).
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A partir do conflito de sentidos vivido naquele contexto, foi que pude
perceber que tudo o que chega a mim, vem do outro. A forma de enunciar-
se muda, pela demanda da relacdo, que provoca mudancas no pensamento
interior. Isto €, quanto mais estou dizendo ac outro (me relacionando com),

0 meu discurso interior vai se “transformando”.

"0 centro organizador de toda enunciagdo, de toda expressdo,
ndo € interior, mas esta situado no meio social que envolve o
individuo (...) A enunciagdo enquanto tal é um puro produto de
interagdo social, quer se trate de um ato de fala determinado
pela situagdo imediata ou pelo contexto mais amplo que constitui
¢ conjunto das condigdes de vida de uma determinada
comunidade” (Bakthin, 2002, p.121).

Além disso, este episddio foi muito marcante para mim, pois foi partir
dai que pude perceber que o caminho de aprendizagem a ser percorrido era
imenso. Sé poderia aproveita-lo se soubesse aprender no dia-dia, no estar
sendo e executando as minhas atividades, que os desencontros de sentidos
faziam parte deste processo. “A arte de dizer é uma arte de pensar e fazer”
(Certeau, 1994, p.154).

Este fragmento de situagdo vivido na coordenagdo também me fez
recordar um conceito muito importante desenvolvido por Bakthin: este é a
compreensdo ativa responsiva. Para o autor a compreensdo é uma forma

de dialogo:

“"Compreender a enunciagdo de outrem significa orientar-se em
relagdo a ela, encontrar o seu lugar adequado no contexto
correspondente. A cada palavra da enunciagdo que estamos em
processo de compreender, fazemos corresponder uma série de
palavras nossas, formando uma réplica. Quanto mais numerosas e
substanciais forem, mais profunda e real é a nossa compreensdo”
(p.131-132)

Nesse sentido, tornou-se visivel para mim, através dessa experiéncia
na sessdo de coordenacdo com a professora Julia, uma nova forma de
compreensdo das praticas escolares. De alguma maneira fui internalizando
um outro conceito da vivéncia escolar formal, isto é, foi ganhando
significagdo de acordo com a minha historia. Esta atitude responsiva foi
uma busca de compreensdo sobre as praticas educacionais cotidianas

daquela escola e com ela foi possivel construir um didlogo com a professora
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Jdlia e com outras dimensdes do cotidiano, “o ser refletido no signo, nao
apenas nele se reflete, mas também se refrata” (Bakthin, 1995, p.48).

Por essa razdo, as trocas ocorridas durante os momentos de
coordenagdo tornaram-se de extrema importdncia para a minha formac8o
profissional, uma vez que se constituiram como momentos de descoberta,

de aprendizagem a partir das mais diversas formas.

4.2 As letras e as técnicas.

Hoje fiquei perplexa. Tive uma verdadeira “aula”, em

uma coordenacdo. A professora Julia me ensinou tantas
coisas que eu nem imaginava...
As professoras, de modo geral, levantaram algumas
questdes sobre a escrita, principalmente em relacdo a
letra cursiva e a bastédo. Pois as professoras da 22 série
estavam achando que o tragado dos alunos apresentava
algumas dificuldades.

Neste assunto especifico ndo sabia absolutamente
nada. Ndo me recordava da maneira que fui
alfabetizada. Fu escrevo como sel. Muito menos tive
discussdes sobre este assunto (técnico) na faculdade
(*apenas sei que a crianga deve ser alfabetizada com a
letra bastdo, pois ela permite que o aluno diferencie as
letras, numa discussdo levantada em uma supervisdo de
estagio).

Neste emaranhado de duvidas, a Julia veio me
perguntar o que estaria correto. Ela relatou gue tinha
feito uma atividade com os alunos em que eles
deveriam construir as letras com barbante e ela me
perguntou:

- Por exemplo, se um aluno fez o B sem recortar o
barbante estd certo, eu posso dizer que isto é um
B?

- Olha, Julia, eu ndo posso te responder se estd
certo ou errado, mas acho que vocé deve pensar
na proposta que vocé fez aos alunos, qual foi?

- Foi para eles “"escreverem” as letras do alfabeto
com o barbante, mas eu nédo tenho que garantir
que eles aprendam que a maior parte das letras
nos escrevemos de cima para baixo?

- E eu nunca tinha pensado nisso. - respondi
desesperada, pois eu nunca tinha visto este
assunto na minha vida, tudo o que eu sabia era
escrever de um modo automatizado apenas isto.
Que desespero!
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No entanto a conversa foi prosseguindo e a Julia foi
falando e me levando a pensar em diversas questdes,
como estratégias de ensino. Dizia:

- Quando vamos introduzir a letra cursiva, temos
que deixar claro para os alunos que existem dois
tipos de letra: aquelas que estio em cima da
linha, e aquelas que precisam passar a linha.
Vamos pensar na palavra pato (este exemplo
também esta presente na folha xerocada®?), o "p”
precisa ir para debaixo da linha e jé o “t” precisa
ir para cima da linha, e o restante das outras
letras ficam em ciminha da linha. Neste sentido,
temos que apresentar as dimensbtes das letras.
Por isso eu acho que na atividade do barbante eu
teria que corrigir, para garantir que o aluno se
aproprie corretamente da forma da letra.

- Julia, pensando em tudo isto que vocé acabou de
me ensinar, pois vocé sabe que eu ndo tinha
conhecimento disto, eu acho que, ao invés de
vocé corrigir, que tal vocé levar os alunos a
pensarem sobre o assunto? Vocé pode pedir para
eles compararem as letras que construiram com
as letras do alfabeto que estdo na parede. Assim
eles podem chegar a conclusdo que para o B ficar
igual o da parede eles vao precisar dividir o
barbante em duas partes.

- E mesmo, vou tentar fazer isto, a Camila fez istq
antes de fazer as atividades com os alunos. E
mesmo, temos que fazer eles pensarem na [bgica
do tracado.

Enfim, esta coordenac¢do para mim significou muito
mais do que uma aula. Foi um momento de
aprendizagem, de reflexdo sobre as letras e seus
tragados. Estou percebendo gue trocas como estas
estdo constituindo meu conhecimento profissional. Pois
estas informacGes eu nunca obteria na faculdade, mas a
questdo da reflexdo (uma proposta da atividade) é fruto
de muitas discussées nas aulas da Unicamp.

(Didrio de Campo 20/03/2003)

A seguir esta o registro feito por Julia numa folha de papel durante essa
sessdo de coordenagdo. Nele podemos observar alguns indicios a respeito
das nossas interagdes ao ilongo desse momento. Conforme a professora ia
me explicando, fazia exemplos na folha de caderno para que acompanhasse

seu raciocinio e explicagao.

Z A folha xerocada estd escaneada em seguida da transcrigiio deste episédio.
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Bakthin ressalta o carater de reciprocidade instaurado pela comunicagio
verbal. Também destaca como ha, por parte dos sujeitos envolvidos em
uma situagao enunciativa, um esforgo conjunto pela compreenso.

Este episddioc também traz a tona uma discussdo relevante do cotidiano
escolar, que é a aprendizagem da escrita das criangas de 12 série. No
entanto, meu conhecimento sobre esta tematica era restrito®. Ou seja,
sabia apenas um pouco sobre este processo, mas ndoc sabia realmente

como este realmente se efetivava.

% Comio pode ser percebido com o relato desse episddio
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Mais uma vez uma situagdo constrangedora {pois como iria responder
uma duvida da professora Jilia se ndo tinha conhecimento do processo a
que ela estava se referindo?) me fez aprender muito sobre a relacdo
pedagdgica. Vivi “na pele” uma forma de aprendizagem pelo relato do
outro,

"No jogo do ver-se errando e o ver-se deixando de fazer coisas
importantes, nuances do ser professora e do perceber-se como
sujeito emerge. O ver-se errando afirma a ilusdo de ‘unicidade’ da
professora e do sujeito, pela negagdo da multiplicidade em si
mesma. O ver-se deixando de fazer coisas importantes afirma a
multiplicidade, o reconhecimento das possibilidades em jogo e o
desafio de tecer com elas” (Fontana, 2000, p.167)

Foi a partir da mediacao de Jllia, que meu pequeno conhecimento sobre
0 processo de alfabetizagdo pdde ser construido. Esta aprendizagem me
permitiu até ajuda-la a pensar sobre a estratégia de ensino utilizada, mas
para isto fol necessario que ela fosse “explicando” como este processo se
dava. Foi preciso que ela mediasse (Vygotsky,2000) o conhecimento que alf
estava sendo exposto e sobre qual gostaria de partilha e receber algum
retorno.

Pode-se perceber, através deste segundo relato, uma certa sintonia
entre a professora Julia e eu, pois para que realmente pudesse ajudéa-la foi
necessario que ela me introduzisse no processo de ensino do tracado das
letras, do qual eu nado tinha conhecimento. E esta percepc¢do de Jdlia sé
pbde ser detectada a partir da relagdo de parceria desenvolvida por nds
naquele momento.

Neste sentido, meu processo de constituicdo como auxiliar de
coordenagao na escola foi se dando a partir desta relagdo de parceria, de
troca com as professoras: "0 nosso saber como profissionais, foram sendo
elaborados num lento aprendizado, que se confunde com o©
desenvolvimento de nosso” ser profissional “, no exercicio cotidiano de
nossa propria profissdo” (Fontana, 2000, p.123).

Este tipo de aprendizagem cotidiana, que é, fragmentada, exige que a
ocasido seja realmente aproveitada, pois a cada instante novos
conhecimentos estdo sendo oportunizados aos iniciantes, como era o meu

caso. Sobre esta tematica Certeau acrescenta dizendo:
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"A ocasido é aproveitada e ndo criada. E fornecida pela conjuntura,
isto €, por circunstdncias exteriores onde um bom golpe de vista
consegue reconhecer o conjunto novo e favordvel que irdo
construir mediante um pormenor a mais” (Certeau, 1994, p.162)

Nesse sentido, este episodio exemplifica uma das formas de
aprendizagem desenvolvida ao longo dessa pesquisa. Creio que ele contém
“dicas” de como foi se dando meu processo de insergio na escola. Através
destas pequenas aprendizagens com meus pares pude ir me apropriando
dos sentidos que de que se revestiam aquela instituicdo educacional na

qual procurava mergulhar como profissional.

4.3 Conselho de classe - uma pratica cotidiana

Hoje fiz algo que muito me chamou a atencdo. A
coordenadora Bianca pediu que eu fizesse o conselho do
infantil. Eu nunca tinha participado de um conselho de
classe, a unica referéncia que eu tinha deste momento
era a participagdo no pré-conselho em Abril, e também
algumas conversas anteriores.

Mesmo tendo a consciéncia de que eu ndo “sabia”
como conduzir esta reunido decidi enfrentar mais este
desafio.

As professoras foram entrando e se acomodando na
sala. Como um velho ritual, foram abrindo seus
cadernos e tudo me dizia que elas estavam esperando
gue eu tomasse uma iniciativa. Entdo, apesar de toda
inseguranca, que me habitava, disse:

- Vamos comecar? Pode ser pelo infantil ou tem
alguém que vai ter que sair mais cedo?
- Né&o, vamos seguir a ordem das classes, disse
Magali.
No meu entender, ao responder a minha pergunta
daquela forma, ela estava me dando uma grande
dica de como conduzir, de organizar a reunigo.
A professora Magali comecou a falar de seus alunos e fui
anotando alguns aspectos relevantes. A escrita era uma
forma de eu assegurar e registrar todas as informacdes
que estavam sendo me passadas. De repente, a
professora Mariana perguntou:
- E para falar de todos os alunos?
Neste momento minha cabega entrou em pane, pois eu
ndo sabia se era ou ndo. Eu iria falar para comentar
sobre todos os alunos, pois assim eu teria informagdes
de todos. No entanto, ndo foi preciso fazer isto. Mais
uma vez a professora Magali me ensinou, apenas com
uma frase:
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- N&o, Mariana. E s6 para falar daqueles gue vocé
falou no pré-conseiho, e se tiver agora algum
aluno que esta te preocupando.

Eu respondi, completando a professora Magali:

- Eisso mesmo, Mariana.

(Diario de Campo 19/05/2003)

Acredito que este episddio revela uma dimens&o do cotidiano escolar,
que normalmente ndo aparece. Permite percebermos como os sujeitos se
apropriam das praticas cotidianas de uma escola. Neste caso, eu, a
iniciante, nao tinha o dominio desta pratica. Ndo sabia como este “ritual”, o
conselho de classe, se configurava. E para que eu pudesse conhecé-lo foi
necessario que os ja iniciados me mostrassem como esta pratica acontecia.

Para isso, a professora Magali foi me indicando como eu deveria
conduzir a reunido. la respondendo as dlvidas das outras professoras e
indiretamente ia me mostrando como as coisas aconteciam, “N§o, Mariana.
E s6 para falar daqueles que vocé falou no pré-conselho, e se tiver agora
algum aluno que esta te preocupando”. Com isto, Magali foi me fornecendo
pistas de como eu deveria agir, isto é, foi me ensinando as préticas daquele
evento formal da institui¢do, que ja estavam fossilizadas para muitas

professoras.

*(...) esse cotidiano, que articula cendrios distintos (que vdo da
sala de aula ao patio, do refeitério a diretoria, da secretaria a
biblioteca - quando ela existe e funciona)}, tempos e papéis
diversos  (alunos, professores, diretores, coordenadores,
funciondrios, pais, entre outros). Tal cotidiano vai sendo vivido e
produzido por individuos igualmente diversos, cujas histdrias e
trajetdrias entrecruzam-se de modo fugaz. Este entrecruzamento
val delineando maneiras de fazer que constituem as mil praticas
pelas quais usudrios se reapropriam do espaco organizado pelas
técnicas da producgdo sécio-culturalP* {Guedes-Pinto e Fontana,
2001, p.35).

Foi no entremeio desse jogo de conhecimentos de iniciados e
iniciantes que as praticas cotidianas da escola foram sendo apresentadas a
mim. Foi por meio do fazer junto, do fazer com, que fui percebendo como
as “coisas” eram organizadas naquele local. Arriscando-me e me expondo

ao grupo de professoras, fui me constituindo, “Mesmo tendo a consciéncia

24 CERTEAU, Michel de. A inven¢io do cotidiano 1: artes de fazer, Petrdpolis, RJ: Vozes, 1994, p.41
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de que eu ndo 'sabia’ como conduzir esta reunido, eu decidi enfrentar mais
este desafio”,

Creioc também que este episGdio contém algumas marcas que
evidenciam uma relagdo de proximidade e cumplicidade com as
professcras. A atitude de Magali, ao indicar como conduzir o conselho de
classe, denuncia uma certa relagdo de parceria. As professoras foram, aos
poucos, me mostrando como as praticas educativas aconteciam, foram me

ensinando o oficio de educadora no “em se fazendo”.

Nesse sentido, é que fui percebendo que muito do que aprendi ao
longo desse ano, foi a partir dos momentos interativos de que fui
participando no cotidiano de minhas praticas como auxiliar de coordenacdo
pedagdgica.

Segundo Rosenburg (2003), a corrente sécio-histérica da psicologia
afirma que a possibilidade de criacdo do homem estd apoiada em sua
faculdade de combinar o antigo e o novo a partir da sua prépria
experiéncia. A atividade criadora (e re-criadora) encontra-se em relagdio
direta ndo s com a riqueza e com a variedade de nossas experiéncias

individuais, mas também com as experiéncias socialmente produzidas pela
humanidade.

“Tornar-se professora, é saber organizar o processo de ensino
de uma forma ou de outra, e isto envolve a apropriagcdo de
principios, mas também da experiéncia de trabalho de um
coletivo profissional. Quanto mais variados forem os modelos a
que tivemos acesso, quantc mais incentivos, tecnicas e
materiais nos forem proporcionados, quanto mais acesso
tivermos a observagdo do fazer do outro, a interlocugdo com o
outro sobre o seu fazer, maior e mais aqil serd a nossa
capacidade criativa frente aos desafios das condi¢Bes sociais de
producdo do ato educativo” (idem, p.80)

Creio que essa experiéncia de iniciacdo, no papel de auxiliar me
possibilitou acessar o fazer alheio, possibilitou-me a interlocugédo e, por

esse caminho, fui, aos modos de Certeau, reinventando meu proprio fazer
de educadora iniciante.
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4.4 A mudanga.

Eu estava fazendo coordenagcdo com a professora
Cristiane da 32 série e ela comecou a me mostrar a rede
que confeccionou com a classe para o TCS®. Ela disse:

- Acho que este ano vai ser diferente. Estamos
comegando certo, esclarecendo tudo aos alunos, todos
0s porqués,

-Eu ndo estava aqui no ano passado, mas pelo que
vocés me contaram € necessdrio sim fazer algo bem
estruturado, pois sendo tanto professores como alunos
ficam perdidos.

Ela mostrou-me um material que seria dado aos
alunos para que eles conhecessem as partes do jornal.
Eles teriam que registrar nesta folha o que observaram,
as principais caracteristicas e depois 0s grupos
trocariam as informagdes coletadas.

- Como vocé faria isto, a troca?

- A troca oral. Eles apresentariam para 05 outros
grupos, respondeu Cristiane.

- Pensei o material de outra forma. Ao invés de o grupo
registrar nesta folha apenas a sessdo que ele escolheu,
ndo seria melhor que ele registrasse as informacbes de
todos os grupos? Assim, nos “garantiriamos” que pelo
menos eles teriam estas informagobes.

- Como vocé acha que eu devo fazer isto?

- Sabe este material que vocé fez? Vocé adaptaria para
todos os grupos, colocaria as informag0es de cada grupo
em uma coluna, com o nome da sessdo; a temdatica; o
tipo de texto; exemplo de reportagem.

- E mesmo, Dri, Pois em uma folha vai ser possivef fazer
um panorama dos principais cadernos do jornal.

- £ apenas a forma de registrar é que vai ser diferente,
o trabalho que vocé me falou vai continuar 0 mesmo.
Apenas temos que prestar atencdo de como fazemos o
registro. Ele tem que ser da forma mais clara possivel.

(Didrio de Campo, 09/04/2003)

Este episddio foi revelador para mim, pois através dele dei-me conta
da mudanga que se passava em mim. Depois de varios “erros”, de varias
formas de ajudar as professoras, percebi que consegui, sem receber “dica”
de alguém, auxiliar a professora Cristiane. Ela nem mesmo precisou me
introduzir no assunto para que eu pudesse aconselha-la.

Foi um momento significativo, pude perceber que a Cristiane e eu

estavamos falando a mesma “lingua”, ja pertencia a este mundo da escola.

3 TCS - Trabalho de conclusiio de série desenvolvido pelos alunos. Neste caso, a 3* série tem como
temadtica deste trabalho, o jornal e os diferentes tipos de escrita presentes neste veiculo de comunicagio.
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Com isso, foi muito mais facil dar sugestdes de como o trabalho pedagoégico
poderia ser organizado, “"este material que vocé fez, vocé adaptaria para
todos os grupos, colocaria as informagbes de cada grupo em uma coluna,
com © nome da sessdo do jornal; a tematica; o tipo de texto; exemplo de
reportagem”.

Uma mudanga de atitude como esta nao se traduz somente em um
resultado vitorioso e de sucesso, pois aprender ndo significa apenas a
obtengdo de uma mudanga de comportamento, mas chegar a varias formas
de apropriagdo do mundo externo, em gue vamos sempre agregando novos
modos de perceber e de se relacionar com nossos outros.

Minha atitude, em um primeiro momento, me pareceu estranha,
pois, como de uma hora para outra eu ja consegui identificar outras formas
de organiza¢do pedagogica, sem estar na sala de aula? No entanto, percebi
que estava sim em sintonia com os trabalhos desenvolvidos em sala. Afinal
eu observava as aulas, também acompanhava os materiais que as
professoras produziam e os discutia com elas. Este conhecimento sobre a
escola estava acontecendo todo dia, nas situagBes mais banais e em
decorréncia disso eu j& podia compartilhar com meus pares minhas formas

de pensar o ensino.

“Essas maneiras de fazer constituem as mil praticas pelas quais
usuarios se (reapropriam) do espage organizado pelas técnicas
da produgdo sécio-cultural” (Certeau, 1994, p.41).
Nesse sentido, as diversas formas de apropriagdo do cotidiano das
praticas educacionais foram me constituindo como uma educadora em
processo de formagao, foram impingindo em mim um sentido para a minha

profissao e para 0s modos que ela poderia acontecer.

*No tempo, vivemos e somos nossas relages sociais, produzimo-
nos em nossa histéria. Falas, desejos, movimentos, formas
perdidas na meméria. No tempo nos constituimos, relembramaos,
repetimo-nos e nos transformamos, capitulamos e resistimos,
mediados pelo outro, mediado pelas praticas e significados de
nossa cultura (...) Nesse moto continuo, nesse jogo inquieto,
estd em constituicdo nosso ser profissional” (Fontana, 2000,
p.180)

Em suma, minha passagem por um contexto educacional como este
narrado aqui me modificou, produziu em mim mudangas, deu significacdo

para as vivéncias e me ajudou no processo de iniciagdo de tornar-me uma
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profissional da educagao escolar. Mais preparada e “inteirada” desse
cotidiano.
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5. Consideracgoes finais

"Cada um que passa em nossa vida,
passa s0, pois cada pessoa é Unica,

e nenhuma substitui a outra.

Cada um que passa em nossa vida,
passa sozinho, mas ndo vai so,

nem nos deixa sd.

Leva um pouco de nds,

deixa um pouco de si.

Ha os que levaram muito,

mas ndo ha os que ndo deixaram nada.
Esta é a maior responsabilidade de nossa vida
e a prova de que duas almas

ndo se encontram por acaso...”

(Antoine de Saint-Exupéry)?®

_ Acredito que este trabalho tenha narrado uma parcela significativa da
“ minha iniciacdo no processo de constituicio profissional e pessoal durante
- este meu primeiro ano de oficio como educadora.

Uma das descobertas que fiz neste periodo foi que a educagéo
acontece a partir dos modelos, isto €, grande parte do que aprendi neste
processo foi decorréncia da observa¢do de como meus pares realizam e
compreendem as atividades que desenvolviam. Neste sentido, foram as
condicbes sociais de produgao nas quais estava inserida, que possibilitaram
minha constituicdo como profissional recém iniciada na profissao.

Um outro ponto a ser destacado refere-se a relagdo de parceria
construida com as professoras. A partir disso foi que pude me perceber
como uma integrante da escola, isto &, que tinha uma fungao especifica e
que tinha formas de atuar junto as demais colegas.

Enfim, todos que passaram pela minha trajetéria profissional inicial
foram U(nicos e irrepetiveis. Trouxeram cada um, um ensinamento
particular, e desta forma este processo reveste-se de um movimento em
fluxo. Vou estar me desenvolvendo profissionalmente constantemente, pois
a todo o momento vou estar me relacionando com pessoas e profissionais

diferentes que estardo sempre em processo, pois a historia de vida do

% Fonte desconhecida.
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homem ndo tem fim. Neste sentido, a realizagdo desta pesquisa foi apenas
um ponto de partida deste processo.

Espero que este trabalho de pesquisa auxilie outras iniciantes, como
eu, a perceber que o processo de iniciacdo no oficio docente acontece,

entre varias instancias, no fazer-se cotidiano da profissdo.
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