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RESUMO

O presente trabalhou investigou a constituicdo das identidades docentes desde os
relatos de trés estagiarios sobre suas experiéncias em sala de aula, durante o periodo
de realizacdo do Estagio de Docéncia em Biologia do Curso de Ciéncias Biologicas
da UFRGS. A escrita dos relatos acontece na forma de um diario, em que o0s
alunos descrevem suas observacoes, praticas de ensino, questionamentos e reflexdes
sobre a profissdo docente de maneira livre. Este estudo teve como objetivo procurar
compreender a formacdo da identidade docente a partir de reflexdes que surgiram no
decorrer do encontro com a realidade educacional. Para a andlise dos relatorios,
buscou-se trabalhar a partir da Andlise de Discurso fundada por Michel Pécheux e
desenvolvida, no Brasil, por Eni Orlandi. A partir desse referencial teorico
metodoldgico, os textos foram analisados e “recortados” em trechos, posteriormente
sendo agrupados aqueles em que foram evidenciados sentidos semelhantes e que
estabeleciam relacbes com o objeto de estudo: a docéncia para a participagéo; a
escola como instituicdo; dificuldades escolares como contexto do trabalho docente; a
busca pelo espaco em sala de aula; relacionamento com o0s alunos; sentimentos
guanto a pratica docente. A analise investigou o processo de formacéo das identidades
dos professores de biologia, através de como a pratica significou para eles. Os
estagiarios indicaram refletir sobre o seu papel dentro do processo educacional,
demonstrando estarem em pleno processo de significagcdo sobre a profissdo. Eles
atribuiram grande importancia ao relacionamento com os alunos, construindo relacdes
dialégicas e de respeito mutuo, procurando legitimar seu lugar como professores de
Biologia. A andlise contribuiu para um maior entendimento das reflexdes presentes
durante o processo de formacdo das identidades docentes, além de poder orientar a
organizacdo das disciplinas de pratica docente, a partir de questdes que influenciam a
formacdo dessas identidades, procurando meios de trabalhar cada vez mais a
reflexividade dos estagiarios.

Palavras-chave: Identidade docente. Formacao de professores de Biologia. Estagio
docente. Diario. Professor reflexivo. Analise de discurso.
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1. INTRODUCAO

A formacgéo do professor ocorre em diferentes momentos do curso de graduagao,
sendo a pratica em sala de aula uma oportunidade para a reflexdo, o que ressalva a
importancia do Estagio de Docéncia, momento em que o aluno tem o0s primeiros
contatos com o universo escolar e se percebe como professor, reorganizando suas
acOes e suas formas de compreender o espaco da sala de aula. Na disciplina de
Estagio de Docéncia em Biologia, ministrada na Universidade Federal do Rio Grande
do Sul, é utilizada a prética de se relatar as observacdes na escola e as aulas dadas
pelos estagiarios em uma ferramenta que permite criar e alterar paginas de um
site na Web, um “wiki'” gratuito, o PbWorks, (tecnologia de comunicacdo para a
construcdo de paginas web em que o0s textos e imagens podem ser compartilhados
com um publico restrito online). Na pagina, o estagiario relata seu dia-dia em sala de
aula, as atividades realizadas, como € a turma e outras percepcdes e reflexdes. A
utilizacdo dessa metodologia de escrita, como um diario do estagio, € muito rica, sendo
um instrumento de reflexdo para o aluno sobre suas proéprias praticas, desenvolvendo a
autocritica. O compartilhamento dos relatos possibilita que tanto a professora e o
monitor da disciplina quanto os colegas estagiarios tenham acesso a esses relatos e
facam comentarios. A partir da analise documental desses relatos pretende-se
investigar as inquietacdes relativas a experiéncia do estagio, bem como a percepcao
que o estagiario tem de si como professor, interpretando as representacdes construidas
sobre o trabalho docente nos textos produzidos pelos estagiarios, bem como os
anseios e conflitos que descrevem. O estagiario registra, nesse diario de publico
restrito, as reflexdes que avalia que sdo legitimas para serem publicadas. Nesse
sentido, existe a intencdo de persuadir o leitor da legitimidade e do valor das propostas
pedagogicas e das acdes realizadas.

Esse trabalho visa abordar a construcédo das identidades docentes pelos
estagiarios de Biologia a partir de impressfes do estdgio obrigatério em licenciatura,
abordando o que é o “ser” professor e como € a percepcao do “eu” em sala de aula.
Também indaga acerca dos significados atribuidos a pratica de ensino docente na

Wiki tem origem no idioma havaiano e significa veloz.



formacgéo do professor, identificando saberes construidos a partir dos contatos com a
escola, no registro escrito produzido pelos estagiarios. O objetivo desse trabalho é
interpretar questionamentos que surgem na formacdo do professor produzidos pelas
relacbes com o outro: a orientadora, 0s colegas estagiarios, a equipe da escola,
incluindo o professor titular e, principalmente, os estudantes do Ensino Médio. Para
tanto € analisada a reflexdo sobre a préatica docente propiciada a partir do estagio, 0s
acontecimentos que marcam a constituicdo docente e as impressdes dos estagiarios
sobre suas experiéncias como professores ao produzirem 0s seus relatos em uma
pagina destinada a um publico restrito.

Como foco, este trabalho ndo se restringe apenas aos saberes e praticas
docentes, desse modo, inclui a dimensdo pessoal relacionada a formacdo do
professor e aos processos de identificacdo do mesmo. Procura-se, entdo, olhar para
as questdes da formacao docente e os processos de identificacdo do ser professor, a
partir da analise discursiva de questionamentos acerca da préatica, sendo ela
compreendida como mediadora no processo de formacdo de um profissional reflexivo.
Segundo Tardif (2002), a identidade € modificada a partir do trabalho, ou seja, a prética
€ um espaco de construcdo da identidade, profundamente marcada pelos saberes do
professor, sua experiéncia e sua historia. Segundo Pimenta, a identidade ndo é algo
externo ao sujeito, nem tampouco um produto imutavel, ela € “um processo de
construcdo do sujeito historicamente situado" (1996, p.75), a identidade do professor se
constitui a partir dos significados sociais da profissdo. Dessa forma, ao falar em
construgdo das identidades docentes, nos referimos ao processo dinamico e
conflituoso, em que a mobilizacdo dos saberes da experiéncia constréi a identidade do
profissional. Essa construcdo ocorre através da interagdo com 0s outros e com 0S
saberes. Ao entender o contexto profissional e se integrar nele, o profissional constroi
gradualmente sua identidade (TARDIF, 2002). Portanto, a identidade do professor pode
ser entendida como Unica e ao mesmo tempo diversa, sendo constituida nas relacdes
sociais que se estabelecem com 0s outros e com a instituicao escolar.

A questdo geral orientadora da investigacao é: Qual o significado, nos cursos de
formacéo de professores, da formacao reflexiva de um profissional que é provocado e

descrever e analisar a propria pratica pedagogica em um tipo de texto aberto aos



comentarios de outros: professora orientadora, monitor e colegas estagiarios?

A partir de revisdo bibliografica acerca da formacdo do sujeito se discute, de
maneira breve e introdutoria, os conceitos de sujeito propostos por Jacques Lacan,
Michel Foucault e Mead. Os autores trazem contribuicbes importantes para se pensar
no tema da formacao docente, de modo que, em sintese, é possivel conceber o sujeito
ndo como pré-definido, mas sim constituido através das rela¢cdes com os outros. Outro
autor que se discute neste trabalho € Michel Pécheux, o qual pensa o sujeito a partir de
uma perspectiva discursiva, rompendo com concepcdes subjetivistas ou objetivistas,
propondo um sujeito ndo subordinado a nocao psicolégica de sujeito empiricamente
coincidente consigo mesmo.

Também €é em Pécheux que nos apoiamos para analisar os textos dos
estagiarios. Dessa forma, utilizamos como referencial tedrico-metodologico a Analise de
Discurso (AD), fundada pelo autor nos anos 60 do século XX. A AD € uma disciplina de
interpretacdo fundada pela relacdo entre areas da linguistica, do materialismo histérico
e da psicanalise. Assim, a AD consiste em interpretar o que é dito associando ao
contexto de quem diz. Entdo, a partir desse referencial tedrico-metodoldgico,
estudamos os deslocamentos de sentido nos discursos presentes nos relatérios dos

estagiarios escritos no Pbworks.

2. REFERENCIAL TEORICO

2.1 Interagdes sociais e a experiéncia

O processo de ensino e aprendizagem depende de modo fundamental das
relacbes que se estabelecem entre professor e aluno, segundo Tardif (2002) ensinar,
em si, ndo se define somente na pessoa do professor, a construcdo se da por meio da
relacdo professor-aluno, por mais complexa que ela se apresente. Segundo ele, ensinar
“[...] é saber agir com outros seres humanos que sabem que lhes ensino; € saber que
ensino a outros seres humanos que sabem que sou professor” (2002, p.13). Borges
(2004) retrata 0 ensino por meio das relagdes interpessoais: “Ensinar envolve uma
disponibilidade para lidar com o outro, para tentar compreender o outro, para voltar-se

para o outro [...]. Ter empatia pelos alunos € uma coisa importante, pois € a base dessa



disposicéo para interagir com o outro ser humano, no caso o aluno® (2004, p. 211). O
ato de ensinar ndo se resume apenas a transmisséo do conhecimento, mas se estende
até a esfera do outro, de saber lidar com o outro. Entender essa rede de interacdes é
importante para compor a reflexdo em sala de aula sobre o papel como professor, e 0
que buscar por meio das praticas pedagdgicas.

O curso de licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, com a finalidade de formar
professores, tem em seu curriculo as disciplinas de Estagio de Docéncia, as
quais colaboram para o exercicio da atividade de professor através das observacfes da
escola, da leitura de textos referentes a formacgdo, da prépria pratica docente e da
producédo de relatos e de reflexdes sobre essa prética. O curso de graduacdo em si tem
como objetivo contribuir para que os alunos desenvolvam habilidades, atitudes e
valores que lhes possibilitem construirem continuamente os seus saberes. Segundo as
Diretrizes Curriculares para os cursos de Ciéncias Biologicas (2001), as competéncias e
habilidades desenvolvidas pelo curso incluem a responsabilidade social e ambiental, o
respeito mutuo, o diadlogo, a transformacdo do contexto soécio-politico, devendo o
bidlogo portar-se como educador, consciente de seu papel na formacédo de cidadaos,
inclusive na perspectiva socioambiental, e também se comprometer com o0
desenvolvimento profissional constante, sendo flexivel e disponivel a mudancas.
(Parecer n° 1301/2001 do Conselho Nacional de Educagao).

O estagio de docéncia como experiéncia carrega em si muito mais que o dever
da pratica docente, como experiéncia ele denota um sentido mais amplo que, para
Larrosa (2011), tem muito a significar. O autor caracteriza a experiéncia como algo que
Nao é meu e sim exterior a mim, que tem a ver com o outro, e que ndo pertence a mim,
apesar de ela ter a mim como lugar, ela acontece em mim. Adiciona que a experiéncia é
um movimento de ida e volta porque ela sai de mim, se exterioriza, e volta, pois afeta a
mim, produzindo efeitos no meu pensar, N0 meu ser e N0 meu saber, ou seja, ela toca
em mim e me modifica. O lugar em que se passa a experiéncia é o sujeito, sendo ela
subjetiva, sendo sempre singular e de cada um. "De fato, na experiéncia, o sujeito faz a
experiéncia de algo, mas, sobretudo, faz a experiéncia de sua propria transformacao.
Dai que a experiéncia me forma e me transforma" (LARROSA, 2011, p.7). Ainda, a

experiéncia € um conceito que expressa a ideia de percurso, de movimento que passa
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por mim, deixando marcas. O sujeito da experiéncia € um sujeito passivo, aberto,
receptivo. A experiéncia é singular e ocorre para cada um de uma maneira unica,
significando e sendo sentida diferentemente por cada individuo. Ela também é
constituida de incertezas, sendo de carater imprevisivel, ndo podendo ser tida de

antemao.

Por isso é incapaz de experiéncia aquele que se pde, ou se opde, ou se impde,
ou se propde, mas ndo se ex-pde. E incapaz de experiéncia aquele a quem
nada Ihe passa, a quem nada lhe acontece, a quem nada lhe sucede, a quem
nada lhe toca, nada lhe chega, nada |lhe afeta, a quem nada lhe ameaca, a
quem nada lhe fere (LARROSA, 2011, p.22).

A experiéncia pode ser vista como um espaco de desconstru¢do, ndo estando
ligada diretamente a acdo, e sim a atividade transformadora, e como ela significa em
mim, quais efeitos que ela produz, pois a experiéncia ndo sé passa por mim, ela

também me transforma e significa em mim.

2.2 Identidade Docente

De acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacédo de
professores (Resolucdo n°1/2002 do CNE/CP), as praticas devem ser desenvolvidas
através da observacéo e reflexdo, com a resolucao de situacdes problema. No curso de
Licenciatura em Ciéncias Biol6gicas da UFRGS, os Estagios de Docéncia possibilitam a
pratica da reflexdo, a aproximacdo com a realidade, e as possibilidades de modificacéo
da mesma, fornecendo elementos capazes de preparar o aluno para a sua constituicéo
enquanto professor, promovendo a aquisicdo de um saber fazer, e saber julgar as
consequéncias de suas ac¢des. O estagiario € considerado um aprendiz que se constitui
como docente através da imerséo na pratica, levando-o a aprender através do fazer, ou
seja, 0 estagio pretende oferecer uma mostra da vivéncia do trabalho do professor,
através de um conhecimento real da profissdo. O estagio, sendo o lugar em que se
produzem saberes adquiridos pela reflexdo prética, € o espaco de aprendizagem da
profissdo docente e construcdo da identidade profissional, o que da sentido as
atividades praticas dos cursos de formacédo é o entrecruzamento a partir das leituras,
praticas, saberes e conhecimentos que se confrontam. Para Dewey (1974), “o

estudante deve enxergar a si préprio e a sua maneira, as relacbes entre meios e
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métodos empregados e resultados atingidos.” No presente estudo, o professor em
formacdo, em seus relatos escritos, precisa construir relagcdes entre o contexto
institucional do estagio, os recursos disponiveis e o0s resultados pretendidos,
comparando suas propostas com o que efetivamente foi possivel realizar por meio da
experiéncia de estagio. Segundo Pimenta (1996), os licenciandos ndo se identificam
com a posicao de professor, observando o professor da instituicdo escolar a partir de
sua perspectiva de aluno da graduacdo. Ao longo do curso de formacdo inicial,
precisaria ser realizada a transicdo da posicao de aluno para a de professor. “Isto €, de
construir sua identidade de professor” (1996, p. 77). Portanto, o papel dos cursos de
formacao € proporcionar experiéncias que contribuam para o melhor desenvolvimento
do trabalho do estagiario, repensando o estagio como instrumento de insercdo e de
crescimento profissional por meio da vivéncia da posi¢ao de professor.

A construcao da identidade docente se da ao longo de nossas experiéncias e é
formada a partir das relagcbes com os outros, “ndo ha organismo vivo de qualquer
espécie cuja natureza ou constituicdo seja tal que possa existir ou manter-se em
completo isolamento de todos os demais organismos vivos” (MEAD, 1992, p. 228).
Como seres sociais, estamos constantemente sendo influenciados pelo mundo que nos
cerca, ressignificando nossas ac¢des a partir dos contatos que temos com outros atores
sociais. A corrente do interacionismo simbdlico constitui uma perspectiva de interpretar
as percepcoes das pessoas sobre a realidade, o significado e o sentido que elas dao as
coisas e como elas agem em relacdo as suas experiéncias. De acordo com BLUMER
(1969), o Interacionismo Simbdlico se fundamenta em trés premissas: 0 ser humano
age em relacdo as coisas com base nos sentidos que estas tém para ele; o sentido das
coisas se origina da interacdo social que o individuo estabelece com os outros; estes
sentidos sdo manipulados e modificados através de um processo interpretativo, usado
pela pessoa ao lidar com as coisas e situacbes que ela encontra. Para os
interacionistas o individuo e a sociedade sao unidades interdependentes, o individuo
interage com seu ambiente, interpreta-o e atua com base nessa interpretacdo. Essas
interacbes sdo dinamicas e continuamente desenvolvidas. Segundo Jeon (2004), para
os interacionistas simbolicos, o significado € um dos elementos mais importantes na

compreensdao do comportamento humano, das interacbes e dos processos. Os
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interacionistas argumentam que, para alcancar uma compreensdo plena do processo
social, o investigador deve se apoderar dos significados que sé&o experienciados pelos
participantes em um contexto particular. Através desses significados, cabera ao
pesquisador entender o mundo das experiéncias vividas desde o ponto de vista
daqueles que nele vivem.

A formacdo docente ndo depende sO6 dos conhecimentos apreendidos na
universidade: o conhecimento também € construido através da acdo e, nessa relacéo
teoria-pratica, tanto a universidade quanto a escola devem trabalhar de maneira
colaborativa para que a teoria das questdes pedagogicas parta de uma pratica dialética
que permita a compreensdo da complexidade do cotidiano escolar. Rosa e Ramos
(2008) destacam que as experiéncias que o aluno tem a partir do estagio sdo muito
importantes na formacdo da identidade docente. As atividades praticas propiciam aos
professores a reelaboracdo dos saberes iniciais que entram em confronto com suas
experiéncias, portanto, o periodo de estagio marca a formacéo de multiplas identidades,
sendo essa identidade continuamente formada e transformada. Segundo Tardif (2002),
o professor, a partir da reflexdo sobre sua propria pratica, constroi um saber advindo da
sua experiéncia do dia-a-dia, o qual se acredita ser o fundamento de sua competéncia
profissional. Névoa prefere a ideia de processo identitario:

A forma como cada um de nds constréi a sua identidade profissional define
modos distintos de ser professor, marcados pela definicdo de ideais educativos
proprios, pela adogdo de métodos e préaticas que colam melhor com a nossa
maneira de ser, pela escolha de estilos pessoais de reflexdo sobre a agéo. E
por isso que, em vez de identidade prefiro falar de processo identitario, um
processo Unico e complexo gracas ao qual cada um de nés se apropria do
sentido da sua histéria pessoal e profissional (NOVOA, 1998, p. 28).

Esta identidade ou processo identitario se cria e se transforma através das
relacbes pessoais e € diferentemente construida por cada sujeito, pois cada um tem
seu modo de agir e pensar. Além disso, os diferentes contextos sociais em que cada
um cresceu e se desenvolveu produzem representacfes sociais caracteristicas de
determinados grupos socioculturais. Podemos, assim, compreender que a identidade
docente relaciona-se aos saberes adquiridos através da trajetoria de vida de cada um, e
também, aos saberes provenientes de uma interacao entre sujeitos.

Para pensarmos em formacdo de professores € necessario ir além dos

conteudos didaticos ensinados na Universidade, e ir além dos textos que falam sobre a
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pratica docente, precisamos também colocar o foco sobre o professor, sobre sua
histéria de vida, os desejos e anseios que permeiam sua formacdo profissional.
Segundo Tardif, o saber dos professores é “profundamente social e €, ao mesmo
tempo, o saber dos atores individuais que o possuem e 0 incorporam a sua pratica
profissional para a ela adapta-lo e para transforméa-lo” (2002, p. 15). Diversas pesquisas
abordam a complexidade da pratica e dos saberes docentes, mostrando que a
formacdo profissional deve ser mais ampla, incluindo o desenvolvimento pessoal,
profissional e organizacional das instituicdes educativas (NUNES, 2001). Muitos
trabalhos (Schon, 2000; Zeichner, 2008; Liberali,1997) criticam o modelo de formagéao
docente que forma técnicos, defendendo o desenvolvimento de um profissional critico.
No modelo de racionalidade préatica descrito por Pérez Gomez (1995), a atividade
docente é direcionada a solucdo de problemas através da aplicacdo de teorias e
metodologias cientificas, em que ha separacdo entre a investigacdo (producdo do
conhecimento basico e aplicado para a resolucao técnica de problemas) e a pratica
(em que o professor utiliza o conhecimento gerado pelos tedricos) ficando o
profissional obrigado a aceitar uma definicdo externa dos objetivos que ele deve
alcancar, com regras que regulam sua a¢do. Esse modelo considera o saber produzido
a partir de pesquisa cientifica como Unica forma de conhecimento que o professor deva
possuir e aplicar, ignorando a visdo de que as teorias sdo produzidas por meio de
praticas, ou seja, o professor deve ser o produtor e o realizador das praticas
educacionais. A pratica docente € permeada por situacdes adversas, h4 um grande
namero de variaveis situacionais envolvido que inviabilizam a simples aplicacdo de
teorias genéricas geradas pelo conhecimento cientifico-técnico. Essas receitas nao
consideram as incertezas, conflitos de valores, singularidades e situacées complexas.
Para o autor, “os problemas da prética social ndo podem ser reduzidos a
problemas meramente instrumentais” (1995, p.100). O autor ainda destaca que a
profissdo docente deve ser considerada como uma atividade reflexiva, na qual ha
aplicacdo de conhecimentos técnicos em algumas situacbes especificas, mas estas
nao devem ser a maioria, portanto, a acdo do professor deve se voltar para recriar
estratégias e recursos, resolver situacdes incertas e modificar a rotina. Para Zanon

(2014), a construcdo dos conhecimentos relacionados a teoria e pratica docente
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demanda o entendimento de diversos saberes a fim de que o professor possa analisar
suas acles e, a partir dessa andlise, organizar seus saberes constantemente, se
inserindo “como sujeito de suas praticas, analista do contexto em que atua, articulador
dos conhecimentos tedricos com as dinamicas sociais e as necessidades de
aprendizagem de seus alunos” (2014, p.19). O professor deve conseguir articular
teoria e prética, deve construir sentido para suas ac¢fes e gerenciar diversas
atividades que vao muito além do ensinar, desenvolvendo habilidades de acordo com
as situacdes que ele vivencia. Ser professor requer saberes e conhecimentos
cientificos, pedagodgicos, educacionais, além de sensibilidade, indagacédo tedrica e,
também, criatividade para encarar as situacées ambiguas, conflituosas e, até mesmo,

violentas, presentes nos contextos escolares (PIMENTA, 2005).

2.3 Diario e Reflexdo

Como uma forma de abordar a formacédo docente de uma perspectiva focada nas
interpretacdes do sujeito, a partir de suas reflexdes, alguns estudos sobre formacgéao de
professores tém utilizado a andlise de diarios de aula. O diario é considerado um relato
das experiéncias dos estagiarios, em que sao colocadas as observacfes, pensamentos
e sentimentos, com o proposito de falar consigo mesmo. De acordo com Bolivar (2001),
o diario auxilia na reflexdo sobre os acontecimentos de aula, como sentimentos,
preocupacodes, atividades, opinides, comportamentos dos alunos e outras indagacoes.
Servindo o diario também como instrumento para preservar os fatos sem as distor¢des
gue a memodria vai introduzindo. A reflexdo através do diario se exerce sobre a escola,
os alunos, as interacdes que ocorrem na sala de aula e, também, sobre o narrador, que
€ um sujeito participante dessa historia. No diario, consta a versdo da aula dada
pelo proprio professor e sua perspectiva pessoal acerca dos acontecimentos, sendo
cada situagdo interpretada de um modo Unico que poderia ser diferente para cada
professor, pois atinge diferentemente a subjetividade de cada um. Liberali (1999)
considera que o género diario age como ferramenta na organizacdo de processos
mentais. Essa concepc¢ao da autora € compativel com o que defende Zabalza (1991),
o qual afirma que o professor estabelece um dialogo consigo mesmo através da
releitura e da reflexdo de sua atuacdo em aula. Ou seja, a partir da escrita do relatorio
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e sua leitura, o aluno faz uma reestruturacdo de perspectivas sobre si e sobre as
proprias atividades realizadas.

Para Porlan e Martin (1997), a utilizacdo do diario permite refletir sobre os
processos mais significativos da dinamica em que o autor esta inserido. Através desse
instrumento, os estagiarios refletem sobre suas préticas, esclarecendo e aprofundando
a relacdo entre teoria e pratica, elaborando pensamentos e contribuindo para um

enriguecimento pessoal e profissional. Zanon afirma:

[...] uma das possibilidades que favorece a formacdo de professores a fim de
propiciar o desenvolvimento da analise critica consiste em oportunizar
momentos de registro escrito, no qual o licenciando poderd expressar sua
trajetoria, articulando a prética docente, o contexto de trabalho e a formacgéo
tedrico-académica inicial (ZANON, 2014, p. 20).

O uso do diério é importante para integrar o conhecimento e as habilidades da
tarefa de ensinar. Zabalza (1994) assume que, ao escrever sobre sua pratica, o
professor aprende e reconstroi, pela reflexdo, sua atividade profissional. Assim, refletir
significa gerar o racional e o consciente. Liberali (1997) assume que a reflexdo vem, a
principio, tornar a ideologia visivel, a fim de que as ac¢des comunicativas sejam
entendidas para, depois, serem transformadas. Para a autora, refletir pressupbe a
transformacdo de uma situacdo. Para que iSso ocorra, sera necessario promover um
distanciamento do sujeito com o mundo do real para que ele possa ser ressignificado,
e, a partir dai possa desenvolver uma crescente consciéncia de si e do proprio
mundo. Percebe-se que, para esses autores, o diario € um importante instrumento de

expressao e elaboracdo do pensamento, inclusive Pérez Gomez (1998) assume:

[...] a reflexividade é a capacidade de voltar sobre si mesmo, sobre as
construcBes sociais, sobre as intencdes, representacdes e estratégias de
intervencdo. Supde a possibilidade, ou melhor, a inevitabilidade de utilizar o
conhecimento a medida que vai sendo produzido, para enriquecer e modificar
ndo somente a realidade e suas representagdes, mas também as proprias
intencdes e o préprio processo de conhecer (PEREZ GOMEZ, 1998, p. 29).

Para Souza e Gama (2010), a reflexdo é uma maneira de encarar e
responder aos problemas: sem a reflexdo o docente se tornaria passivo, sem
compreender suas necessidades. Também consideram que o modelo critico € mais
emancipatorio, pois ndo dicotomiza teoria e pratica: apesar de cada uma ter as suas
especificidades, elas formam uma unidade inseparavel. O profissional reflexivo ndo sé

reflete sobre a¢Ges do dia-a-dia, ele deve ter nogao das diferentes nuances do ato de
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refletir para, entdo, se tornar critico e colaborativo. A mobilizacdo dessa reflexdo critica
€ a base para a construcdo de uma identidade transformadora, sendo importante
considerar o que se quer que os professores reflitam e como. Arruda e Baccon (2007)
afirmam a importancia do estagio como etapa da formacdo do professor, sendo a
reflexdo sobre a sua atividade docente um importante processo que trabalha, além
da racionalidade, outras forcas subjetivas, as quais auxiliam nas escolhas para seu
futuro agir profissional. Entende-se até aqui que refletir € também transformar uma
situacao.

Trabalhar a reflexividade critica é criar mecanismos para que o professor possa
atuar perante as incertezas e singularidades promovidas pela pratica, sabendo se
posicionar frente aos problemas e conflitos de valores que possam vir a ocorrer em sala
de aula. De acordo com Souza e Gama (2010), a reflexdo critica conduz os estagiarios
a pensarem sobre seu agir, 0 que contribui para que eles reformulem seus planos e
percebam as consequéncias de suas acdes. Portanto, o estagiario cria “uma
consciéncia pedagogica, pensando e repensando suas acgdes” (SOUZA; GAMA, 2010).
As autoras Rosa e Ramos (2008) descrevem que, nos tempos atuais, nao
refletimos sobre o que vemos e fazemos, apenas vivenciamos e reproduzimos, como
se estivéssemos dentro de um sistema que nos fizesse consentir com 0 pouco que
temos. Perrenoud (1999) adiciona que um profissional reflexivo se coloca dentro do
problema, refletindo sobre as relacdes que ele tem com o conhecimento, o poder,
com 0s outros atores sociais, e, sobretudo, refletindo sobre como superar as
limitacdes e fazer suas agdes mais eficazes.

Segundo Smyth (1993), a reflexdo ndo deve ser restrita a examinar apenas as
habilidades técnicas, deve igualmente se preocupar com 0s contextos éticos, sociais e
politicos do ensino, ela também pode ocorrer em uma dimenséo coletiva e colaborativa,
superando o trabalho individual. O autor ainda coloca que a reflexdo ¢é
fundamentalmente sobre criar melhorias na préatica educacional, e nas relagcdes sociais
que constituem essas praticas. Para ele, a reflexdo € fundamentada na crenca de
gue o conhecimento sobre o ensino € incompleto, e é entdo continuamente modificado
como consequéncia da pratica, sendo essa reflexdo um processo centralmente

preocupado em desafiar os mitos dominantes, as suposicdes e 0s sistemas de
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mensagens ocultas implicitos no meio de ensino se desenvolvendo sobre os interesses
sociais e cenarios politicos. Ainda Smyth conclui que a reflexdo ocorre melhor
quando o profissional descreve suas experiéncias, confronta-as e reconstroi suas
teorias de pratica, o ato de refletir expressa, portanto, uma orientacdo para a acao,
transformando a préatica.

Para Zeichner (2008), é importante que a formacdo docente verdadeiramente
reflexiva supere a visdo tecnicista, ampliando os saberes da formacao profissional em
qgue os professores entendam as razodes ligadas as suas acfes, “desenvolvendo a
capacidade de tomar decisdes baseado nos objetivos educacionais estabelecidos por
eles, dentro do contexto em que trabalham e levando em consideracdo as
necessidades de aprendizagem de seus alunos” (2008, p. 536). Para o autor, todos
os professores refletem de alguma forma, portanto, reflexdo em si ndo significa
muito, a reflexdo para reproducdo de métodos que supostamente sdo mais efetivos,
se trata apenas de ajustar sua pratica para reproducao de um curriculo estabelecido
por outros. E importante que o professor reflita sobre o seu ensino e sobre os seus
alunos, considerando também as condicbes sociais da educacdo escolar que

influenciam no trabalho em sala de aula. Zeichner (2008) ainda adiciona:

A ligacdo da reflexdo docente com a luta por justica social significa que,
além de certificar-se que os professores tém o conhecimento de contetdo e
0 conhecimento pedagégico que eles precisam para ensinar, de uma
maneira que desenvolva a compreensdo dos estudantes (rejeitando um
modelo transmissivo de ensino que meramente promove a memoriza¢ao),
precisamos nos certificar que os professores sabem como tomar decisées,
no dia-a-dia, que ndo limitem as chances de vida de seus alunos; que eles
tomem decisGes com uma consciéncia maior das possiveis consequéncias
politicas que as diferentes escolhas podem ter (ZEICHNER, 2008, p. 546).

Para Alarcdo (2005), o conhecimento do professor se constitui além do
académico e das experiéncias, o saber do profissional consiste em conseguir trabalhar
a informagdo que existe e ajusta-la conforme o contexto dos seus alunos sem se
desfazer dos objetivos pretendidos.

O professor deve assumir um papel ativo nas reformas escolares. Segundo Van
Manen (1977), o educador critico preocupa-se com as consequéncias éticas e morais
das suas acdes e das organizacdes institucionais das quais ele faz parte. Deve-se

discutir o contexto do trabalho docente, em qual contexto social e institucional a
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atividade docente acontece. A reflexdo critica tratada por esses autores é um dos
instrumentos que deve ser utilizado nos cursos de formagdo docente para
transformarmos as praticas educacionais repetitivas, baseadas em aulas expositivas,
em que o professor € mero aplicador de conteudo sem questionamentos, e os alunos
receptores, que ndo veem significado naquilo que aprendem. Ha de se considerar
também de que maneira a estrutura escolar intervém na atividade e nos objetivos do
professor. A partir disso conseguiremos construir uma maior consciéncia pedagdgica e
construir agentes transformadores por meio de uma pratica emancipatoria.

Produzir um diario ndo é apenas expressar os pensamentos, € uma forma de
perceber os proprios pensamentos, e, mais que isto, uma forma de elaborar esses
pensamentos (MACHADO,1998). As atividades de registro das aulas e reflexdo podem
auxiliar na compreensao das questdes relativas as adversidades ocorridas no estagio.
Além do que a leitura e a andlise dos diarios como meio de avaliagdo das praticas
contribuem para que o professor orientador também possa intervir e tornar mais
produtivas as discussdes que sao feitas com os estagiarios sobre as suas observacgoes,
podendo também trabalhar as ansiedades pelas quais passa o0 estagiario. Para o
estagiario, o uso do diario auxilia na reorganizacdo da aprendizagem e fornece
informacdes sobre o0 seu ensino. Certamente a utilizacdo do registro em forma de diario
na formacgdo docente é um instrumento que favorece uma atitude reflexiva em relacdo a
si mesmo, em que o aluno, a partir de uma tomada de consciéncia, pode interpretar
os significados dos conflitos internos e, a partir da andlise desses discursos,
reorganizar sua pratica, aperfeicoando-a, e ressignificar suas acbes, construindo
sua identidade docente. A construcdo dessa identidade é de interesse desse estudo,
no qual procura- se interpretar discursivamente, a partir dos relatos dos estagiarios, o
que é “ser” professor e quais os conflitos existentes. Colocar o individuo como ator
de suas acOes € entender que ele tem a capacidade de escolhas, o que faz dele um
sujeito ativo perante “as pressdes ou constrangimentos sociais, assim ele pode intervir
de maneira autbnoma no sistema das relagbes sociais, como dono de suas decisdes
e senhor de suas agdes” (JODELET, 2009, p.689).

2.4 Formacéao do sujeito
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As definices de sujeito foram ampla e diversamente representadas ao longo da
histéria, sendo determinadas pelas posicbes e pressupostos, no interior de cada
discurso, quando se fala do sujeito. O sujeito como constituido pelas rela¢cdes sociais
(VYGOTSKY, 2000), o sujeito historico social (MARX; ENGELS, 1982), o sujeito
constituido através da interpelacao ideoldgica, do assujeitamento (ALTHUSSER,1992),
entre outras definicbes que marcaram e ainda marcam a caracterizacao do sujeito nos
estudos atuais.

A teoria social de Mead (1934/1967) explora a relacdo entre individuo e
sociedade, anunciando que a formag&do do sujeito ocorre com base nas interacoes
sociais de que o individuo participa, através dessa interacdo o self se desenvolveria.
Nesse processo de formacao, o individuo assume papéis que o ambiente oferece a
partir do grupo historico-social ao qual ele pertence, dessa forma o comportamentalismo
social contribui para uma discussao sobre o sujeito.

Segundo Goulart e Bregunci (1990), a concepcado de self para Mead é uma
“construcao social”, tendo a linguagem como elemento central para a sua formacéo, e
adicionam que o self € um processo social formado pelo ‘eu’ e 0 ‘mim’. Sendo o eu
considerado como componente comportamental do self, compreende a reagcédo do
organismo as acdes dos outros. Enquanto o mim é o conjunto de atitudes dos outros

que o individuo toma para si. Assim as autoras concluem:

Logo, o homem precisa introjetar o outro, o social, para desenvolver o self.
Mas uma pessoa dotada de self é reflexiva, critica e pode envolver-se em
interacdes que resultam em escolhas que divergem das definicbes de seu
grupo. Neste sentido, ela é capaz de fazer transformacdes sociais. O
conceito de self adotado por Mead esclarece, portanto, como o
desenvolvimento ou a socializagdo do homem ao mesmo tempo o
vincula a sociedade e o libera desta (GOULART; BREGUNCI, 1990, p.53).

Para Mead (1982), a linguagem tem um papel na transformacdo do individuo,
é através do processo social de comunicacdo que o individuo adquire o
pensamento reflexivo sendo capaz de refletir sobre uma situacéo e adiar ou prever
a reacdo do outro, ponderando os resultados de linhas de acdo alternativas. E no
interior desse processo que o sujeito, e as suas relagcdes com 0s objetos, se constitui e
€ constituido. Assim, a linguagem age como mediadora no encontro do individuo com
o mundo das relagdes sociais, de modo a orientar a sua agao sobre os objetos, a

produzir uma estrutura de representacdes orientadora de suas condutas. Para Ferreira
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(2010) o sujeito ndo esta previamente concedido, ele € construido. E essa construgéo
ocorre através do campo da linguagem.

A relacdo com o outro, sendo essencial na formacédo do individuo, € um dos
pontos fundamentais sobre o qual recaem as reflexdes da psicanalise (ARRUDA;
BACCON, 2007), um dos grandes nomes da psicandlise que trabalhou a formacgéo
do sujeito foi Jacques Lacan (1901-1981). Baseado na ideia de que o0 eu se constroi
primeiramente a partir do outro, em especial a partir da imagem que lhe é devolvida
pelo semelhante, Lacan marca o desconhecimento e a alienacdo como constitutivos do
eu (CUKIERT;PRISZKULNIK, 2002). Para Lacan, o sujeito é aquilo que um
significante representa para outro significante, € um posicionamento em relagdo ao
outro, 0 sujeito € uma relacdo com a ordem simbolica (LACAN, 1969). Segundo a
psicanalise lacaniana, o eu esta sempre em uma relagdo ambigua com o outro. O outro
as vezes é amigo, outras vezes, inimigo. A esta relacao conflituosa Lacan chama de
relacdo imaginaria: a relacdo do ego ao outro, a relacdo do sujeito a esse outro, a esse
semelhante em relacdo ao qual inicialmente ele se formou, é uma estrutura essencial
da constituicdo humana (LACAN, 1979). Ainda em termos lacanianos, 0 narcisismo
coloca em cena néo apenas as marcas do processo de identificacdo, mas um jogo de
tensdes, em que todo equilibrio puramente imaginario com 0 outro estad sempre
condenado por uma instabilidade fundamental (LACAN, 1988). Na psicanalise
Lacaniana o sujeito s6 pode ser concebido a partir do campo da linguagem, esta
significa no inconsciente para simbolizar. Segundo o autor, é a relacdo do sujeito com o
mundo da linguagem que permite a este entrar no simbalico.

Em Focault (1926-1984), o0 sujeito € constituido pelas determinacdes
externas, sendo assimilado como um produto das relagbes de saber e de poder, isto
€, 0 sujeito é constituido por relagdes intersubjetivas concebendo a si mesmo como um
sujeito livre e autbnomo (FOUCAULT, 2004). Para pensar a subjetividade como
processo e ndo estrutura, Foucault, em sua obra, fala de processos de subjetivacéo,
se referindo a forma como o sujeito percebe a si mesmo na relacdo sujeito-objeto,
dando uma identidade a ele. Enquanto os processos de objetivacao dizem respeito ao
modo como o sujeito pdde se tornar um objeto para o conhecimento. Objetivacdo e

subjetivacdo sdo complementares e se relacionam através dos jogos de verdade,
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assim chamados por serem um conjunto de procedimentos pelo quais os discursos
podem ou ndo se tornar verdadeiros por meio das praticas dos sujeitos, e ainda, o
modo pelo qual um certo tipo de objeto se relaciona com o sujeito. Para Foucault, o
sujeito é o produto das relacdes de poder, portanto, constituido por elas, € uma
determinada identidade produzida por forcas em um determinado periodo histérico
(FOUCAULT, 2003). A nossa ideia de quem somos desenvolve-se no curso da
interacdo com o0s outros. De acordo com Zanella (2004), o sujeito € constituido em
contextos sociais, 0s quais se formam a partir das acdes humanas organizadas
coletivamente. O sujeito, nessa perspectiva, € constituido a partir de uma
processualidade, o que ele é ndo se estabiliza de maneira definitiva. Essa constituicdo
ocorre na medida em que o sujeito sofre a acdo das forcas externas, que o afetam a
partir de enfrentamentos, e passam, em parte, a circular também do lado de
dentro. Através do outro nos diferenciamos de nés mesmos e daqueles que nos
cercam, e formamos o que somos também pela ideia do que ndo somos.

Ja Michel Pécheux (1938-1983), fundador da Analise de Discurso, pensa o0
sujeito desde uma perspectiva discursiva, sendo 0 sujeito constituido materialmente
pela linguagem e interpelado pela ideologia, estando a ideologia materializada no
discurso do sujeito. O autor encontra a nocao de sujeito, em parte, na psicanalise, e,
em outra parte, no materialismo histérico. Sendo o primeiro um sujeito descentrado,
distante do sujeito consciente, e o segundo, 0 sujeito assujeitado da ideologia
althusseriana. Dessa forma, o sujeito da Analise de Discurso é atravessado pela
linguagem e pela histéria, sendo a ideologia condicdo para a constituicdo dele
(ORLANDI, 2013). Para Pécheux e Fuchs (1993), os sujeitos do discurso estéo
cercados de discursos ja existentes, atravessados pelo ja-dito que sustenta a
possibilidade de todo dizer, o que sera chamado de interdiscurso, portanto o sujeito ndo
€ produtor de seu discurso, sendo apenas sendo suporte para a sua producao. Assim,
ao atingir o simbdlico, o individuo torna-se sujeito, pela linguagem, ndo tomando
consciéncia disso, pois € assujeitado ideologicamente. Dessa forma, o sujeito, na AD, é
interpelado pelo inconsciente e pela ideologia, de modo que as condi¢des de producao
do seu discurso vao afetar na interpretacdo dos sentidos, ja que o discurso é
determinado historicamente (PECHEUX; FUCHS, 1993).



3. DELINEAMENTO METODOLOGICO

Foram selecionados trés relatérios de um acervo de 62, utilizando uma
Tecnologia de Comunicacdo e Informacéo, ja escritos por alunos que cursaram o
Estagio de Docéncia em Biologia em semestres anteriores a pesquisa. Os relatérios
dessa disciplina vém sendo produzidos no wiki gratuito Pbworks, desde 2012. Essa
ferramenta permite o compartilhamento dos textos entre todos os alunos matriculados,
bem como com outros leitores autorizados pelos autores, mediante a inclusdo de seus
e-mails entre os usuarios do espaco de trabalho. Das solicitacGes para permissao da
leitura dos relatorios, apenas seis alunos incluiram o e-mail da pesquisadora, entdo, a
partir desses relatérios, selecionamos os trés que estavam com descricdes mais ricas e
completas, o que poderia fornecer maiores subsidios para o presente trabalho. Assim,
para a realizacdo da pesquisa, os autores foram consultados e incluiram o e-mail da
pesquisadora em seus espacos de trabalho, autorizando a leitura e a eventual
reproducao de trechos, como dados do estudo.

Nos relatérios, os alunos escrevem sobre a observacdo da escola, o0s
aspectos que situam a escola no Bairro, bem como a estrutura da instituicdo.
Também sao descritos os alunos, de onde vem, como sdo as interacfes entre os
professores, demais funcionarios e os estudantes. Nesses relatorios, os estagiarios
registram a elaboracéo de suas aulas e como elas ocorreram, colocando os aspectos
gue, para cada um, sdo mais relevantes nesse processo de lecionar, de forma pessoal
e espontanea, imprimindo sua marca nos textos.

Os relatorios tém organizacdo e forma livres, ndo existindo uma formatacdo
previamente definida, dessa forma o escritor expressa de forma dinamica e pessoal
suas atividades, registrando suas aulas no espaco do PbWorks como uma espécie de
diario que sera lido pelo professor e demais pessoas que ele autorizar. Alguns incluem
fotografias, desenhos, letras de musica, poesias, slides utilizados com os alunos, textos
de divulgacao cientifica e textos didaticos, videos, exercicios, provas, roteiros de aulas
praticas, etc. Por isso, cada relatério € unico e reflete a personalidade e os valores do
autor.

Na analise dos relatérios, procurou-se entender como se desenvolveu o estagio,
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quais as dificuldades encontradas, a relagdo professor-alunos, os discursos que se
fazem presentes sobre o0 processo de tornar-se professor, os valores dos professores
estagiarios e demais questdes que se repetiam nos relatorios e foram alvo de uma
analise mais minuciosa. Nos textos, procuraram-se evidéncias da constituicdo da
identidade docente ou do processo identitario, como a reflexdo sobre o papel do
professor, analisando questbes sobre: o que o professor faz e como faz, qual a
fundamentacéo tedrica para sua acdo, quais os significados de ser assim e como agir
de maneira diferente.

A andlise dos relatorios se deu a partir da desmontagem dos textos em
fragmentos, unificando aqueles aspectos que se repetiram a fim de classificad-los e
interpreta-los. Foram selecionados os trechos que representavam os propdsitos do
estudo, procurando evidenciar efeitos de sentidos que se manifestaram nos textos
quanto as questdes referentes a constituicdo da identidade docente, transparecendo
como os estagiarios foram afetados pela préatica de ensino.

3.1Linguagem e a Analise de discurso

A analise de textos pode nos trazer uma maior compreensao sobre o trabalho de
formacao docente, em relacdo as suas acles e sobre as representacdes sociais que 0s
autores dos textos constroem (BRONCKART & MACHADO, 2004). A partir da escrita, o0
professor reconstréi a experiéncia e, através da analise dos seus textos, ele se
torna mais reflexivo e autocritico, levando o professor a assumir posi¢gdes, questionando
suas acodes. Existe, portanto, uma construcdo de sentido a partir da linguagem.
Escrever permite perceber os proprios pensamentos. Para Bronckart (1999), teérico do
Interacionismo Sécio-Discursivo (ISD)?, as representacdes se constroem nas producées
textuais, apropriadas e interiorizadas essas representacdes acabam servindo de guia
para acoes futuras do individuo. O autor conclui que 0s aspectos psiquicos e sociais
materializam a linguagem, a qual é formada por agentes verbais que interagem entre si

e com 0 meio, construindo a consciéncia individual e social. Esse processo de interacao

> O Interacionismo Sécio-discursivo, ISD, é um quadro teérico fundado por Jean-Paul Bronckart e um
grupo de pesquisadores da Universidade de Genebra. E uma vertente originada a partir do
Interacionismo Social com fundamento nos preceitos filosoficos de Vygotsky (1939/1993), Saussure
(1916/1997), Volochinov (1929/2006) e Bakhtin (1953/2003).
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simbdlica, estabelecido pela linguagem, denominada texto, é constituido por um sujeito
em um determinado momento histdrico-social e, a0 mesmo tempo, por uma producdo
gue se relaciona com uma gama de outros textos em uma determinada formacéo social.
De acordo com Bronckart (1999), para o ISD os textos-discursos sdo os instrumentos
principais do desenvolvimento humano, ndo somente referente aos conhecimentos e
saberes, mas também relativo as capacidades de agir e da identidade das pessoas.
Segundo Vygotsky (1978), o qual influenciou o ISD, as palavras permitem ao homem
dar forma a sua consciéncia, a qual se forma por meio da reestruturacdo interna das
atividades sociais ou externas ao individuo. E através da agéo e da interacdo que nos
desenvolvemos, e a linguagem possui um papel central nesse agir humano e social.

A linguagem ocupa lugar central no pensamento do russo Mikhail Bakhtin (1895-
1975), levando o autor e os pensadores que compunham o chamado “Circulo de
Bakhtin” a desenvolverem uma teoria da linguagem. De acordo com essa teoria,
a palavra exerce a funcdo de signo, sendo responsavel pela materializacdo da
interacdo verbal, através da comunicacdo, a qual € vista como realizagcdo concreta,
porque procede de alguém e se dirige a outro alguém. A comunicacdo, portanto, € o
processo de expressar-se em relacdo ao outro. Nesse processo, 0 eu SO existe em
relacdo ao outro, e somente assim pode se expressar, configurando a dinamica da
interacdo verbal/discursiva. Para Bakhtin (2006), a palavra é um signo neutro, pois seu
sentido € moldado e dependente do contexto. Assim, ela pode preencher qualquer
funcéo ideoldgica.

Essa teoria se alicerca em alguns conceitos usados para tratar da linguagem,
como “a interacdo verbal, o enunciado concreto, o signo ideologico e o dialogismo”
(MOLON; VIANNA, 2012, p. 146). A interacao verbal trata a comunicagdo como a
natureza da linguagem, sendo a realidade fundamental da lingua. O enunciado € a
unidade da comunicacgao discursiva, sendo Unico e irrepetivel pois nasce na interacao
entre o eu e o outro, e esta interligado a situacdo social em que é produzido. O signo
ideoldgico é constituido soécio-historicamente através da interacdo social retratando e
refletindo a realidade. E o dialogismo é para Bakhtin o principio constitutivo da
linguagem, trata da interacdo que ocorre no campo comum entre o locutor e o

interlocutor do discurso, através da interacao verbal, pela recepcédo e compreensao dos
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textos.

Abordando a linguagem a partir da linha pécheutiana, temos a ideia de que a
linguagem € o lugar que a ideologia se materializa, ndo podendo ser compreendida
como um sistema fechado, que n&o se relaciona com o exterior (PECHEUX, 1990). A
linguagem traz sentidos que sdo a memoria coletiva constituida socialmente, e € esse
sentido que se trabalha na Andlise de Discurso. A linguagem como prética simbolica,
deve ser compreendida a partir do contexto historico-ideoldgico dos sujeitos que a
produzem e que a interpretam. Na analise do discurso, Pécheux, procura demonstrar 0s
confrontos ideoldgicos que ocorrem no funcionamento da linguagem e a existéncia da
materialidade linguistica na ideologia (PECHEUX, 1988). No discurso, objeto de analise
da AD, estdo dimensdes linguisticas e histdricas, ndo estando o discurso restrito ao
texto, ele é sempre relacionado com suas condi¢cdes de producdo soOcio-historicas,
revelando a compreensdo do sujeito sobre determinado contexto. Assim, a linguagem
para Pécheux é vista como “uma pratica simbdlica, uma pratica que se constitui pela via
do significante e que se encontra na génese do processo de constituicdo do sujeito”
(MARIANI, 1998, p. 88).

O referencial tedrico-metodoldgico de analise dos textos dos estagiarios foi a
Andlise de Discurso (AD) de linha francesa, fundada por Michel Pécheux. A AD é um
campo de conhecimento que se estabelece entre a Linguistica e as Ciéncias Sociais,
tendo seu legado na Psicandlise, na Linguistica e no Marxismo. Segundo Orlandi
(1994) a AD tem relagdo com a linguagem, com o sujeito e com as formas do saber,
tratando da linguagem e do seu funcionamento, trabalhando a exterioridade, ja que a
lingua significa na historia. Orlandi define o discurso como "efeito de sentido entre
locutores" (1994, p. 53). E no discurso que se observa os valores sobre os quais se
estrutura o texto. Portanto, analisar o discurso envolve considerar as condi¢ces de
producéo do texto.

A Andlise do Discurso (AD) procura analisar como um texto significa, como é o
funcionamento da linguagem, através da analise da relacdo entre sujeito, lingua e
contexto de produgcdo da mesma, procurando portanto, 0s processos discursivos em
que linguagem e ideologia se organizam para produzir sentidos. De acordo com Orlandi

(2013), a AD se interessa em como a linguagem produz sentidos, como ela se
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materializa na ideologia e como esta ultima se manifesta na lingua. Para Silva:

[...] @ Andlise do Discurso busca apreender como a ideologia se materializa
no discurso e como o discurso se materializa na lingua, de modo a entender
como o sujeito, atravessado pela ideologia de seu tempo, de seu lugar
social, lanca mao da lingua para significar(-se) (SILVA, 2005, p. 17).

Segundo Gregolin, “A "ideologia® € um conjunto de representacoes
dominantes em uma determinada classe dentro da sociedade” (1995, p.17), existindo
varias classes, existem diversas ideologias constantemente em choque na sociedade.
Portanto, para a autora, a ideologia é a interpretacdo de mundo de cada classe, e como
ela significa a ordem social. Para Pécheux, “os valores ideoldgicos de uma
formacdo social estdo representados no discurso por uma seérie de formacgles
imaginérias, que designam o lugar que o destinador e o destinatario se atribuem
mutuamente” (1990, p.18), portanto, a ideologia faz parte da construgcdo do sujeito

discursivo, através da relacdo deste com a linguagem e a historia.

Na Analise de Discurso se trabalha com os processos de constituicdo da
linguagem e da ideologia e ndo com seus "conteldos". A ideologia nédo é
"X", mas o mecanismo de produzir "x". No espaco que vai da constituicdo dos
sentidos (o interdiscurso) a sua formulacdo (o intradiscurso) intervém a
ideologia e os efeitos imaginarios (ORLANDI, 1994, p. 56).

A linguagem esta cheia de significados e representacfes culturais, Orlandi
(2013) relata que as palavras significam em nos e para noés, mesmo os individuos ndo
sabendo como elas se formaram. H& inimeras vozes falando num mesmo discurso, a
do proprio autor, a de quem o discurso se dirige, e aquelas as quais o discurso se
refere. Ou seja, o discurso é um produto de condi¢cdes exteriores. De acordo com
Ferreira (2010), se entende na AD que o discurso é cruzado “pelo discurso do Outro
e por outros discursos, sendo a alteridade entendida como condi¢cdo constitutiva. O
sujeito desse discurso, mesmo ndo sendo a fonte de seu dizer, tem a necessidade da
iluséo de sé-lo” (2010, p. 33). Segundo a psicanalise lacaniana e as teorias do discurso
vigentes, o outro nos constitui assim como constitui 0 nosso discurso. O discurso néo
surge de mim, e sim de um outro discurso, ele precede a constituicdo do sujeito, sua
ocorréncia no texto ndo é original pois € antecedida de muitas outras ocorréncias,
sendo o sujeito apenas o suporte do discurso e nao sua fonte. Orlandi (2013) relata que
o discurso ja foi pronunciado anteriormente, e isso favorece a viabilidade do todo o

dizer. A isso chama-se interdiscurso, o qual representa todos os dizeres ja ditos. O
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7

interdiscurso se relaciona com o intradiscurso, que € o que se esta dizendo em
determinado momento e condicdo. A partir da relacdo entre esses dois pontos é que
incide todo o dizer, apreendendo sentidos.

Existem, segundo Orlandi (2013), dois processos pelos quais a linguagem
funciona: os processos parafrasticos e os polissémicos. Os primeiros sao aqueles do
espaco do ja dito, retornando a memoria, enquanto os segundos sdo da ordem do
diferente, do a se dizer, da transformacéo dos sentidos, desfazendo-se dos processos
anteriores de significacdo. Nessa relacédo entre o que ja foi dito e o que estamos a dizer
0s sentidos e 0s sujeitos se constituem.

Bakhtin e Pécheux mostram uma preocupagéao coincidente ao considerarem em
suas teorias (ressalvadas suas particularidades) as posi¢cdes dos interlocutores
no discurso, relacionando ideologia, linguagem e sujeito, mostrando, assim, que
h& uma construcao conjunta entre o social, o sujeito e o linguistico, sendo o sujeito e a
linguagem pensados na relagdo com o inconsciente e com a ideologia. Como relata
Orlandi (1994), € no discurso que percebemos a relacédo entre linguagem e ideologia,
sendo o sujeito o mediador entre as duas, portanto, ndo ha discurso sem sujeito nem

sujeito sem ideologia.

4. RESULTADOS E DISCUSSAOQ: um ensaio de andlise de discurso

Os objetos de estudo desse trabalho foram os relatérios da disciplina de Estagio
de Docéncia em Biologia que comecaram a ser produzidos a partir de 2012, utilizando a
plataforma de producgéo de péginas na internet PBWorks. Foram analisados os textos
de trés relatorios escritos em 2013 de um total de 62 relatorios. Estes textos, apesar de
terem uma estrutura livre, se dirigem a leitores especificos. Como somos interpelados
pelo outro na nossa constituicdo, esse outro, o interlocutor, se faz presente de alguma
forma nos textos escritos pelos estagiarios, é a ele que o texto se dirige, existindo uma
consideracao a ele. Esses textos sdo avaliados pela professora da disciplina, portanto,
ha uma certa preocupacdo na hora de relatar as aulas em convencer a professora
guanto a qualidade do trabalho realizado. Além disso, também podem ser visualizados
pelos outros colegas estagiarios e demais pessoas que o autor autorizar. Percebe-se

nos relatos que ha o cuidado na escrita, pois de alguma forma ha uma exposi¢cao da



28

imagem dos professores em formacgédo, estudantes universitarios do curso de Ciéncias
Biolégicas da UFRGS, pela descricdo das ac¢les realizadas. Portanto h4d uma
preocupacdo com O que Sse vai escrever, e como se vai descrever as praticas. Os
alunos querem ser avaliados pelo seu melhor, ndo pelo seu pior. A isso Orlandi (2013)
chama de antecipacéo: o sujeito se coloca no lugar do interlocutor, prevendo o efeito
que sua fala ou, no caso, a sua escrita tera, regulando o processo de argumentacao de
uma maneira ou de outra, de forma a causar efeitos no ouvinte ou no leitor.

No diario, € possivel encontrar diferentes sentidos postos em circulacdo por
meio do registro do estagiario. Nele observam-se justificativas para insucessos na
execucao de planejamentos pedagdgicos, hipoteses que buscam explicar dificuldades
de aprendizagens de alunos e intencdes didaticas quanto ao foco definido para
abordagem do conteudo bioldgico. Esses textos sdo permeados por valores dos grupos
de estudantes de Ciéncias Bioldgicas; por discursos de inclusdo social e de aluno ativo
na aprendizagem, proprios as disciplinas da Faculdade de Educacéo; e concepcdes
acerca das condicdes das escolas publicas presentes em discursos de professores da
educacdo béasica. O que parece unificar esses textos é um esforco do autor em
apresentar sua experiéncia como valida e legitima em um sistema de valores que reune
discursos da comunidade de estudantes do curso de biologia e de professores da
Faculdade de Educacéo.

Apesar de cada aluno escrever textos bem particulares, alguns dizeres se
repetiam ao longo dos relatos dos mesmos alunos e também apareceram nos relatos
dos outros autores. Essas semelhancas podem nos ajudar a entender o processo de
formacao da identidade docente, ja que, como um grupo que compartilha experiéncias
e valores, apresentam algumas ideias semelhantes. Ordenamos fragmentos dos
textos, agrupando-os de acordo com suas semelhancas quanto aos sentidos
evidenciados, buscando identificar regularidades presentes no discurso pedagdgico em
analise e entre os estudantes do curso de Ciéncias Bioldgicas.

Preservando o anonimato dos autores dos relatos, utilizarei a abreviagao A, de
autor, seguida de um numeral 1, 2 e 3, sendo, portanto, os autores dos textos referidos
como: Al, A2 e A3. As formulacBes analisadas possuem grifos meus para evidenciar

as marcas linguisticas selecionadas para a analise. A analise a seguir apresentada esta
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organizada a partir dos significados dos sentidos surpreendidos no discurso, 0s quais

expressam-se como subtitulos.

4.1 Sentido de docéncia para a participacao dos estudantes

Na leitura dos relatorios fica evidente que, para os estagiarios, as aulas devem
ser diferentes dos modelos tradicionais de ensino, buscando-se formas de ruptura
com esse modelo. Uma dessas formas € a organizacdo das aulas para oportunizar a
discusséo e a reflexdo. Os estagiarios demonstram, nas formulacdes, a intencdo de
motivar a participacdo dos estudantes, possibilitando que construam o0 seu
conhecimento, evitando abordagens que levem a simples memorizacdo de contetdos
gque ndo facam sentido para eles. Dois dos relatérios trouxeram trechos que
evidenciam que as aulas foram pensadas como praticas em que o0s alunos
precisariam ser ativos, realizando tarefas, e também ativos no sentido de refletir sobre
suas acdes cotidianas no contexto socioambiental.

Nas formulacBes a seguir, € possivel identificar os valores da estagiaria A3
como aluna do curso de Ciéncias Bioldgicas, engajada na construcdo de uma
sociedade sustentavel do ponto de vista socioambiental. Esses valores perpassam a

sua pratica pedagoégica em tentativas de transmiti-los a seus alunos.

“Conversamos sobre porque fazer um desodorante, do ponto de vista didatico (extracdo da

clorofila) e do ponto de vista politico, social, ambiental (componentes do desodorante industrializado,

acdo em nossa salde e na satde dos demais seres vivos, industrializagdo).” A3

Na formulacgéo, ela se refere ao porqué de realizar a tarefa, deixando claro que
hd um objetivo nessa aula, mas, ao evidenciar isso, ela coloca que, apesar do
objetivo inicial ser o tema trabalhado em aula, o processo de fotossintese, existe um
objetivo muito maior que o conteudo em si. Ela propde uma critica ao sistema de
producdo industrial enfocando as consequéncias negativas para a saude humana e
para o meio ambiente das formas de produgdo e consumo predominantes e para isso

utiliza um produto: o desodorante.
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“E terminei a aula propondo que o grupo refletisse sobre por qué precisamos saber sobre a

origem e o destino das coisas, se é que realmente precisamos saber” A3

“Como seguiriamos conversando sobre o assunto e minha intengdo era justamente provocar a

reflexdo, ndo acrescentei mais uma resposta pronta aos seus repertorios e deixei as davidas no ar.“ A3

Na segunda e terceira formulagdes, a autora deixa revelar novamente a
preocupagao com o social, com o “provocar a reflexdo”, de modo a incentivar o aluno a
tirar suas proprias conclusdes, tentando ndo se transformar numa formadora de
opiniBes autoritaria. Para ela ensinar ndo se limita a passar os conteudos, ensinar €
tornar o aluno um cidad&o critico, preocupado socialmente e ambientalmente.

Mas nessas mesmas formulacdes, também se percebe o uso de estratégias
pedagogicas de tentar invisibilizar as suas posicfes politicas, de tentar deixar os seus
valores tacitos para garantir a liberdade dos estudantes em se posicionar diante de
problemas. E uma forma de manter a coeréncia com a valorizac&o da reflex&o critica do

aluno. Isso aparece no fragmento “...se é que realmente precisamos saber’. Mas como a
professora planejou a reflexdo sobre a importancia da origem das coisas, a suposta
liberdade indicada parece retdrica.

Ao falar no “por qué precisamos saber “, A3 ja deixa implicito que existe um motivo,
e que esse serd a base para a reflexdo dos alunos. Dessa forma, o subentendido
€ utilizado para dizer sem dizer. Levando os alunos a tomarem suas proprias
conclusdes. As marcas linguisticas “porque”, “por qué” e “reflexdo” manifestam um
sentido de motivo, razdo, questionamento, argumento, o que denota essa
preocupacao de saber das coisas, de investigar e se questionar. A autora mostra que
para ela o ensino de Biologia € uma ferramenta que serve para contribuir no processo
reflexivo sobre o0 modo como vivemos no mundo, de maneira a contribuir para a
transformacao social.

Em outro relatério também ressoa o sentido de rompimento com o modelo
tradicional de ensino, buscando-se promover a participacdo dos estudantes durante a

aula.

“Para cada relagdo [ecolégica] eu tentava gerar uma discussdo sobre o assunto com a turma, e

dava exemplos que considerava interessantes. Falei dos exemplos classicos presentes nos manuais
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didaticos, mas também de exemplos que me surgiam e que se encaixavam bem.“A2

O autor A2 propde uma aula diferente da aula tradicional em que os alunos
costumam receber uma tarefa, realiza-la para posterior corre¢cdo, buscando-se uma
resposta correta. A2 mostra uma ruptura com esse processo, o que ele propde € uma
“discuss&o”, ou seja, ouvir diferentes pontos de vista, fazer uma construgdo daquilo que
os alunos sabem sobre o assunto. Nesta relacédo de troca de experiéncias e de dialogo
€ que os alunos aprendem a aprender, e o professor atua como mediador do
conhecimento, trazendo informacfes pertinentes para suscitar a discussdo. A2 atua
como professor colaborativo, incitando que os alunos reflitam e exponham seus
conhecimentos.

Esse trecho também permite perceber que o autor trouxe diversos exemplos
bioldgicos que ndo estavam presentes no livro didatico, indicando que a sua formacéao
no campo cientifico era consistente o suficiente para improvisar e mobilizar informacdes
obtidas em fontes do ambiente académico, contemplando um valor da comunidade
bioldgica. Mas, ao mesmo tempo, essa informacdo também permite ao leitor observa-lo
como professor fonte de informacdes, o que entra em contradicdo com a imagem de
professor colaborador ou mediador da aprendizagem dos alunos, emergindo aqui um
professor transmissor de contelidos.

Ja no relatério de A3 € encontrada uma situacdo de maior participacdo dos
estudantes na construgdo do conhecimento por meio da montagem de magquetes

representando modelos de organelas celulares.

“Penso que essa aula com as maquetes foi muito boa para a percep¢do sensorial daturma em
relagdo as células, mesmo que ndo tenhamos conversado sobre todas as organelas ou detalhadamente

sobre cada célula. Além disso, foi uma aula bastante leve, com muitos risos e células destruidas sem

nenhum problema, pois disse ao grupo que, em outro momento, as reconstruiriamos.” A3

No trecho acima, A3 relata como foi a aula a seu ver: “leve” € com “risos”,
evidencia que isso € algo incomum, que ela, como professora, tentou trazer aos
alunos uma aula sem preocupacdo, que fosse na verdade divertida e agradavel. Ela

registra que foi uma aula “boa para a percepgéo sensorial da turma”, revelando a preocupagao
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de uma aula inclusiva para uma aluna cega, mas também declarando que seria de
interesse aprimorar a percepcado sensorial da turma como um todo, a qual muitas
vezes ndo é explorada de forma ampla em sala de aula. Ela traz os alunos para a
participacdo, sao eles que manuseiam o material didatico, sendo eles os protagonistas
daatividade.

A despreocupagdo com o cumprimento de uma listagem de conteudos da autora,
anunciada no trecho acima, revela sua afinidade em desconstruir o ambiente tradicional
de ensino, que muitas vezes é rigido e de cobrancas em relacdo a informacdes
académicas descontextualizadas. O professor normalmente possui um plano de aula o
qual ele tenta seguir para poder vencer os conteudos. Ja A3 possui uma simplicidade e
naturalidade, ndo se importando com destruir o material, nem mesmo com o fato de ndo
terem conseguido trabalhar tudo o que era pretendido. Seus relatos parecem vir de
forma a desestabilizar o leitor, criando outras percepcdes sobre como pode ser o
ambiente de aprendizado.

“[...] propus que fizéssemos dois grupos, para treinarmos a observagéo e a descrigdo. Para um
grupo, mostrei a imagem de uma célula bacteriana (uma bactéria decompositora) e pedi que cada um,
um de cada vez, desse uma caracteristica que observava. Enquanto isso, cada membro do outro grupo,
[que ndo teve acesso a imagem] recebeu um punhado de massinha de modelar, para criar a imagem a
partir das descri¢cdes dos colegas. Quis fazer esta atividade tanto pela imagem em microscopia da célula
quanto para treinar a capacidade de descrever imagens, que percebi na aula com as células de massinha
ser uma dificuldade para o grupo. Penso que tal atividade seria agregadora ao grupo, que também é
composto por uma aluna cega (Aline). O resultado foi lindo: cada um criou uma célula completamente

diferente da outra e diferente da original, 0 que possibilitou também uma conversa sobre a diversidade de

percepgdes que existem sobre uma mesma coisa.” A3

No trecho anterior, observa-se uma estratégia pedagogica de inclusdo da aluna
cega por meio de uma atividade em que uma parcela da turma observaria e descreveria
a imagem de uma célula e a outra metade experimentaria a condi¢cdo da colega cega,
tentando construir um modelo de célula, sem ver a sua imagem, a partir da descricdo
dos colegas. Essa atividade também problematizou a observacdo na medida em que, a
partir de uma mesma descri¢cao, foram produzidos diferentes modelos. Nos fragmentos

7

anteriores também € explicitada a despreocupacdo em vencer a lista de contetdos
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(...mesmo que ndo tenhamos conversado sobre todas as organelas ou detalhadamente sobre cada
célula) ou em explorar 0S assuntos exaustivamente. A autora parece pretender

sensibilizar mais do que transmitir informacdes.

“disse que hoje desinventariamos a aula e a sala de aula, pois sairfamos para o mato para

conversar livremente, abertos a tudo que surgisse, sem um rumo definido aparentemente. Todos

gostaram da ideia e, assim, fomos saindo devagarinho da sala.“A3

Acima, a proposta da professora aos alunos sugere a inexisténcia de um
planejamento prévio ou de um objetivo a ser atingido. Todavia, ainda na primeira frase,
a intencdo da autora se deixa entrever no fragmento "sem rumo definido aparentemente".
Mais uma vez A3 indica a existéncia de objetivos tacitos. A autora demonstra, nos
trechos subsequentes, sua intencéo de valorizar o mato dos arredores da escola, como
forma de sensibilizacdo da turma para as caracteristicas do ambiente proximo.

Nesses trés ultimos trechos, a professora estagiaria desenvolve interacdes entre
0S sujeitos e os objetos de aprendizagem. A3 deixa evidente a preocupacao de integrar
0 objeto de estudo a realidade dos alunos, de forma a desafia-los, permitindo a criacdo
de novas estruturas cognitivas. Além do aparecimento de elementos da linha
construtivista de Jean Piaget (1896-1980), nesses trechos sdo encontradas evidéncias,
no discurso praticado pelos estagiarios, do sentido de criar uma aula participativa e
reflexiva, demonstrando os valores que eles atribuem a pratica, que seria a construcao
do conhecimento com o grupo. Em todos os relatos de A3 ressoam sentidos de
cunho construtivista, iSSoO nos mostra sua inclinagdo para seguir esse tipo de linha
metodoldgica, mostrando suas crengas numa educacédo reflexiva e libertadora. Algumas
marcas linguisticas destacadas apontam para esse sentido construtivista: reflexao,
percepcdo sensorial da turma, atividade agregadora ao grupo € desinventariamos.

Sao valores provaveis de sua formagdo académica e também de experiéncias
proprias como aluna do curso de Ciéncias Biolégicas. Os autores dos relatorios
parecem acreditar num novo modelo possivel de aprendizado. Conseguem fazer
relacbes com o que aprenderam durante o curso e colocar em pratica. Eles entendem
o papel do professor como mediador do conhecimento e preocupado socialmente com

os alunos. Esse reinventar na educagdo traz a tona compreensfes mais recentes
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sobre o papel do professor e sua responsabilidade em inovar o ensino através de
propostas em que o aluno seja participante ativo do seu aprender. Os trechos,
portanto, trazem um sentido ja dado que se relaciona com construtivismo, participacao,
autonomia e reflexdo, apontando para a parafrase ou funcionamento discursivo

parafrastico.

4.2 Sentido de escola como instituicdo normatizadora

A Escola Moderna surgiu como um espaco de disciplinamento, se tornando na
contemporaneidade lugar de proporcionar novos saberes, mas ainda com praticas
normatizadoras, gerenciando os corpos para uma maior produtividade, treinando-os
para as necessidades do capitalismo. Percebe-se que, mesmo com toda mudanca
ao longo da historia, transformacgfes politicas, econémicas, sociais e culturais, a
Escola ndo conseguiu alterar muito sua configuracdo, tendo um desejo de controle dos
estudantes. O discurso escolar é incisivamente caracterizado por um sentido de
ordem, e marcado por sujeitos assujeitados ao processo de homogeneizacao
institucional.

Para Santos (2008) o termo disciplina, usado na educacdo, sugere uma
conotacdo moral dando ideia de imposicado de regras de condutas para a garantia do
trabalho pedagdgico, o que ndo favorece o desenvolvimento da autonomia pelos
alunos. Ja a indisciplina é vista como o ndo cumprimento das regras estabelecidas pela
escola. A escola, portanto, persegue um ideal de aluno disciplinado, sendo a disciplina
condicdo para que a aprendizagem ocorra (SANTOS, 2008). Para Foucault (2003),
a disciplina controla os corpos para produzir individuos doceis por meio de sua
modelagem, nos espacos disciplinadores.

O sentido de critica a escola como instituicAo normatizadora foi identificado
no trecho a segquir:

“Passado um tempo, a professora fez uma pausa na entrega das provas e falou que "os alunos
deveriam ter autonomia" e realizar a correcdo. Fiquei pensando sobre isso. O que ela queria dizer com

autonomia? O que os alunos entendiam por autonomia? O que significa autonomia mesmo?” Al

Considerando as formulagdes em analise, evidencia-se que um dos sentidos da

instituicdo escolar seria preparar os alunos para a vida, com funcao de produzir sujeitos
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autdbnomos e criticos. Em uma concepcéo foulcaultiana, a escola como disciplinadora,
busca formar sujeitos que se autogovernam, portanto, a autonomia é constituida pelos
discursos e saberes institucionais a partir de parametros de legitimidade. A autonomia
do estudante no contexto escolar é definida por regras, algumas vezes, explicitas e,
outras vezes, tacitas. A autonomia, portanto, se configura como autogoverno, como
olhar para si mesmo, controlar-se a partir dos valores constituidos nas relagbes de
poder-saber.

Ja para Piaget (KAMII, 1990), a autonomia € o autogoverno possivel, a partir do
desenvolvimento intelectual e moral em que o sujeito toma decisbes a partir da
coordenacao de diferentes pontos de vista. O sujeito autbnomo é descentrado, capaz
de compreender as perspectivas dos outros e € também alguém capaz de raciocinio
|6gico-abstrato. A instituicdo escolar seria o lugar de experimentar situacdes para o
desenvolvimento progressivo da autonomia. Na Ultima acep¢do, a autonomia esta
relacionada aos conceitos de independéncia, autodeterminacdo e autoridade baseada
no principio do respeito mutuo, tornando-se o aluno menos dependente do professor,
sabendo analisar e interpretar os dados que |Ihe séo disponibilizados. Até que ponto a
escola estaria formando sujeitos autonomos? Considerando que a escola atende a uma
l6gica de mercado, em sua maioria tecnificando a educacao e elevando o produtivismo,
parece contribuir para reduzir a autonomia dos alunos.

A reflexdo de Al é muito pertinente, pois se nem o0s professores sao
completamente autbnomos, de que forma esperam autonomia por parte dos alunos?
O que fica claro nessas formulacbes é que os professores esperam que o0s alunos
sejam disciplinados, sendo a autonomia compreendida como autocontrole. Quando Al
questiona o0 que seria autonomia, fica evidente esta contradicdo entre
autonomia/submissdo. Ela deixa subentendido que o que a escola pretende, na
realidade, € a submisséo e a disciplina dos seus alunos, no sentido de que os alunos
tornem-se capazes de vigiar os proprios atos. Se faz presente a polissemia, pois a
autora encontra outro sentido para autonomia que nao tem a ver com o sentido de
liberdade.

Em outro relatorio, é identificada a andlise da relacdo entre autoridade do

professor, controle das acfes dos estudantes e estabelecimento de um vinculo
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respeitoso com a turma.

“Néo sei se seria interessante usar de mais autoridade com a turma em todas as aulas, para
poder manter o controle em outras poucas. Se for uma turma muito agitada possivelmente seja a melhor
estratégia, mas em uma turma que so tive um problema maior em uma aula especifica (de mais de vinte
aulas), penso que ndo usar de tanta autoridade para manter o controle pode ser melhor, para manter

uma relagdo melhor com a turma.“A2

O inicio do depoimento, em que o autor propde uma divida, estabelece uma
associacdo indireta com um sentido que circula entre os professores da Educacao
Basica: o sentido de necessidade de usar de autoridade, numa acepcao coercitiva.
Nota-se que existe uma questdo disciplinar necessaria na sala de aula, se destacam as
palavras “autoridade” e “controle”, cada uma repetida duas vezes. H& uma
preocupacdo na relagdo professor-aluno, em como ela se dar4 e por que meios, ou
por quais “estratégias”.

A autoridade esta relacionada com um sentido de indisciplina, sendo a primeira
importante para a manutencdo da disciplina, e também esta ligada ao sentido de
respeito construido. De acordo com o novo dicionario da lingua portuguesa
(FERREIRA, 2001), autoridade significa “1. direito ou poder de se fazer obedecer, de
dar ordens, de tomar decisdes, de agir; etc.; (...)5. poder atribuido a alguém; dominio;
6. influéncia, prestigio, crédito”(p. 236). Existem duas maneiras de conceber a
autoridade: aquela propiciada pela hierarquizacdo das relagbes, em que o0 exercicio
dessa autoridade se faz pelo poder institucionalizado, e outra propiciada pelo dominio
do conhecimento em alguma area especifica, que faz do profissional uma autoridade
naquele assunto. Segundo Aquino (1999), a autoridade autoritaria "funda-se nas
relacbes de respeito unilateral, enquanto a autoridade por competéncia funda-se nas
relacbes de respeito mutuo” (p. 41).

A2 evidencia, um sentido moralizador relacionado a crenca de que a sala de
aula é espaco de disciplinar os corpos. Aqui fica claro que autoridade tem a ver
com sentido de controle, ou seja, de submissdo. A2 relaciona autoridade com
autoritarismo, informando optar por ter uma boa relagdo com seus alunos, portanto,
preferindo nao utilizar de autoridade, no sentido do autoritarismo, com sua turma. O

autor deixa perceber que existe uma conotacéo ruim em usar de autoridade, tendo esta
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uma visdo negativa para ele. A autoridade moldaria os alunos, transformando-os em
seres passivos que apenas recebem ordens e as acatam. Dessa forma o autor revela
seu interesse em cativar os alunos e criar uma atmosfera de respeito mutuo,
reciprocidade e cooperacdo, e ndo de coercdo. A2 abandona a postura de professor
autoritario, renuncia & dominacao, se afastando do que para ele parece ser o modelo
normatizador da escola. Na formulacdo de A2 ha tenséo entre parafrase e polissemia:
enquanto se refere a autoridade para se referir ao sentido de ordem e disciplina
(parafrase), ele faz uma ressignificacao, trazendo também o sentido de uma autoridade
liberal (polissemia).

O autor estaria inclinado a uma autoridade liberal, em que ndo se usa
mecanismos autoritarios, ela se baseia numa relacdo positiva entre professor-aluno,
buscando uma disciplina em que haja participacdo dos alunos, com envolvimento deles.
Segundo Piaget (1994), a autoridade do professor € legitima e indispensavel na relacao
pedagdgica. O professor tem uma responsabilidade com a educacdo de seus alunos,
além de possuir um conhecimento para ajuda-los a aprender, isso pressupfe uma
relacdo assimétrica entre as partes, conferindo ao educador uma autoridade que deve
estar presente, ja que é dificil trabalhar a liberdade dos estudantes sem autoridade
(FREIRE; SCHOR, 2000). No depoimento analisado, observa-se uma critica velada a
forma predominante de conceber a autoridade, como coer¢cao das ac¢des dos alunos, no
contexto escolar.

Abaixo, a critica é feita em relacdo a pretensa incluséo institucional de uma aluna

cega que nao tem as suas necessidades de aprendizagem consideradas.

“Fiquei bastante surpresa com a maneira como 0s professores planejam suas aulas para uma
uniformidade, parecendo preferir ignorar o fato de haver uma aluna cega em aula. Alguns utilizavam
recursos visuais no quadro durante toda a aula, parecendo transferir seu papel para uma das alunas, que

descrevia a sua colega o que acontecia,” A3

“Os dois meninos olham muitos videos, imagens e textos na internet e discutem sobre o que e
como apresentardo, enquanto a menina apenas escuta, sem interagir. A menina é cega € 0S meninos
parecem néo se dar conta da necessidade de uma outra forma de interagdo no grupo. Me pergunto se o
siléncio da menina representa timidez, conformacdo por uma situacdo que talvez seja frequente ou
apenas desinteresse.” A3
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Nas formulagbes anteriores, observa-se a descricdo da escola como espaco
uniformizador, em que n&o ha lugar (ou quase nenhum espaco) para a multiplicidade. O
diferente ndo se encaixa nas dinamicas de aula, demonstrando o carater excludente e
conservador do ensino. As escolas adotam praticas que servem para excluir. A
escola foi criada para proporcionar aos alunos uma formacdo homogénea usando
estratégias uniformes. A3 indica a existéncia de uma forma de incompeténcia
pedagdgica e social, no ambiente escolar, questionando a homogeneidade dos
métodos de ensino, e ainda o fato de haver uma insensibilidade e indiferenca de
alguns professores em perceber seus alunos. Esse discurso denota a precariedade
da instituicdo escolar que, mesmo se intitulando inclusiva, ndo possui professor
preparado, o qual ndo dispde de atitudes e habilidades para trabalhar com o aluno com
necessidade educacional especial. O sentido de escola trazido pela autora
acompanha as representacfes existentes sobre a instituicdo, apontando para a
parafrase.

A autora A3 questiona a forma como a escola reproduz mecanismos de exclusao
e silenciamento. A autora fez estagio em uma escola regular inclusiva, a qual possuia
espacos com tecnologias para alunos com necessidades educativas especiais,
entretanto, nas observagdes das aulas que presenciou notou que muito pouco eram
usados os recursos disponiveis para auxiliar a aluna cega, tampouco as praticas dos
professores eram voltadas para atendé-la. Ha uma dificuldade da escola em atender os
alunos que vem das politicas publicas de inclusdo. Mesmo com algumas ferramentas
Uteis para auxiliar nas aulas, parece que a falta de formacédo dos professores e de
sensibilidade em relagdo ao diferente impede um bom trabalho voltado a integracéo.
Segundo Mantoan et al (2010), a educacéo inclusiva contempla a todos, pois:

[...] os alunos constroem o conhecimento segundo suas capacidades,
expressam suas ideias livremente, participam ativamente das tarefas de
ensino e se desenvolvem como cidadaos, nas suas diferencas. Nas escolas
inclusivas, ninguém se conforma a padrdes, que identificam os alunos como
especiais e normais, comuns. Todos se igualam pelas suas diferencas!
(MANTOAN et al, 2010, p.6).

Escolas despreparadas para o recebimento de alunos portadores de deficiéncias

acabam contribuindo para firmar valores e praticas que se distanciam da Educacao
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Inclusiva, sendo geradores de dinamicas de exclusao. A escola que se intitula inclusiva
necessita dispor de equipamentos e recursos materiais para todos os alunos,
promovendo servicos de qualidade. Apesar dos discursos inclusivos praticados por
escolas e professores, raramente as praticas o sdo. Os professores, num gesto de
“ndo querer excluir’, lidam como se os alunos fossem todos iguais, numa atitude de
indiferenga & diferenga, rejeitando que na verdade somos todos diferentes
independente de termos alguma necessidade educacional especial ou ndo, negando
gue cada um tem suas particularidades para aprender. Enquanto deveriam tratar
cada aluno de acordo com suas necessidades, acabam criando um ambiente maior de
exclusdo, pois aquele aluno ndo estara aprendendo em igualdade de condic6es com os
outros. Inclusdo em escola regular ndo significa o aluno ter uma aula com todos os
outros alunos sem nenhum suporte ou recurso, essa inclusdo que a escola faz acaba

se tornando uma inclusdo excludente.

4.3 Sentido de contexto do trabalho docente

A realidade do trabalho docente é descrita amplamente pela literatura. Durante o
curso de Licenciatura, os graduandos leem, se informam e debatem sobre as
dificuldades da profisséo, refletem sobre expectativas e proposices futuras. Mesmo
com toda a base teb6rica da formacdo académica, quando os estagiarios se
deparam pela primeira vez com a realidade escolar, percebem a dicotomia existente
entre teoria e pratica. O que eles vivenciam no estagio desencadeia reflexdes criticas
que poderao auxiliar no entendimento das contradicbes existentes no trabalho do
professor. A partir dessas reflexdes, ele é capaz de criar significados sociais que irdo
auxilia-lo no processo de construgéo de sua identidade. Abaixo, estdo os recortes dos
relatérios em que os estagiarios refletem sobre alguns dos problemas escolares

presenciados e reconhecidos por eles.

“Percebi entdo que nas aulas, ndo havia espago para exporem tais conexfes e curiosidades,
devido ao grande namero de alunos e ao pouco tempo de aula, 0 que provavelmente desanimava estes

alunos e fazia com se desinteressassem pelas aulas.” Al

A formulacdo acima se refere a forma como os problemas escolares interferem
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no desempenho dos alunos. Al exprime descontentamento com o ambiente
escolar, o qual, segundo ela, é fator para a desmotivacdo dos alunos, interferindo
assim na aprendizagem. Para a professora estagiaria existe uma relacdo entre o
espaco fisico e temporal e o0 ndo interesse dos alunos, ou seja, a motivacao esta ligada
a interacdo do organismo ao ambiente. A atual organizacdo do tempo e do espaco
escolares esta estruturada de forma a ndo garantir a participacao do aluno na formacéo
do seu conhecimento, dificultando inclusive o relacionamento entre alunos e
professores. A escola € também um espaco de relagbes humanas, salas de aulas
lotadas e aulas com pouco tempo acabam por enfraquecer o vinculo entre a turma,
além do professor ndo conhecer quem sao seus alunos, esses sentem-se invisiveis
para o professor. Se relacionar é uma necessidade humana, sendo assim, o ambiente
escolar deve proporcionar espacos para que ocorram atividades em que o docente
possa trabalhar em conjunto com os estudantes.

Existe uma falta de interesse e apatia em relacdo a escola por parte dos alunos.
De acordo com Bzuneck (2001), as situacdes ambientais influenciam no processo de
motivacdo do aluno, portanto, criar alternativas pedagogicas que contemplem uma
melhor utilizacdo do espaco é uma estratégia que pode auxiliar na promocdo da
motivacdo. Al relata certa frustracAo com a experiéncia docente, ela se mostra
descontente por nao ter conseguido alcancar os objetivos de suas aulas. Ela se coloca
dentro do contexto de trabalho e reflete sobre um problema recorrente nos atuais
discursos sobre educacdo que € a falta de motivacdo dos alunos. Ela busca explicar o
problema atribuindo-o a estrutura escolar, como a organizagdo do espagco e a
quantidade de alunos por sala, o que prejudica a capacidade de atencdo e
concentracao.

Para Bzuneck (2000, p. 9), “a motivacdo, ou o motivo, é aquilo que move
uma pessoa ou que a pde em acado ou a faz mudar de curso”. De certo modo, a
motivacdo, sendo uma forca interna, deve vir do aluno como resposta a uma
atividade, mas ao mesmo tempo, ha de se ter um estimulo que venha de fora,
impulsionando o agir, portanto essa motivacdo também desponta de algo externo ao
sujeito. A autora supde uma motivacao extrinseca ao aluno, criando um movimento de

ruptura com os discursos que culpabilizam os estudantes pela falta de interesse nas
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aulas. A1 percebe que os problemas escolares exteriores ao aluno tém grande
influéncia, despontando outro sentido para a desmotivacdo dos discentes,
constituindo uma polissemia para o conceito de desmotivacao.

Existe atualmente grande preocupacdo, entre o0s professores, em criar
estratégias de ensino para despertar o interesse dos estudantes. Alguns, ao falar sobre
a desmotivacdo, culpam a midia e as tecnologias digitais como concorrentes da
atencao dos alunos ndo ponderando o fator ambiental. O ambiente pedagogico tem que
ser um espaco de inventividade, proporcionando o entusiasmo necessario para que o
processo de aprendizagem aconteca. Quando isso esta ausente, a aprendizagem se
torna um processo meramente instrucional (Assmann, 1998).

Ainda com respeito ao interesse dos estudantes pelo conhecimento no ambiente

escolar, os estagiarios analisam o sentido da escola na vida dos estudantes.

“Durante a entrega dos livros escutei alguns comentarios dos alunos, “livro s6 pra bonito mesmo”,
seguido de “quero acabar o colégio e ir logo pra faculdade”. Esses comentarios informam de alguma
maneira a forma como os alunos percebem a dindmica da escola. Como uma fase intermediaria com a

funcéo de permitir a entrada na faculdade, e sem grande importancia.“A2

“Outro comentario que o livro de matematica gerou “eu sei fazer Bhaskara. Tu ndo? Como tu
chegaste ao segundo ano?”. Esse comentario também parece ser bem ilustrativo da ldgica de ensino
que pensa no estudante como um balde onde se devem depositar conteddos, mesmo que eles nao

representem muito. No comentario se percebe que esse pensamento se estende até os estudantes.“A2

Nas formulacdes acima, A2 nos remete a seguinte questdo: que significado
social tem a escola? Qual a importancia dos saberes escolares para os alunos?
As frases as quais A2 faz referéncia em seu diario, a partir dos dizeres dos alunos do
EJA3 sobre o trabalho escolar, evidencia que ndo existe relacdo dos mesmos com a
aprendizagem, a escola ndo ocupa um lugar de grande importancia, existindo uma
distancia entre a escola e a vida dos alunos. A2 evidencia sentidos de n&o-valorizagcéao
da escola pelos estudantes e a indiferenca ao conhecimento adquirido. Para os
discentes, a instituicdo escolar n&o faz sentido em si mesma, apenas tem relevancia

como meio para um fim maior. Verifica-se que a importancia atribuida a escola é

* O estagiario A2 desenvolveu sua pratica em uma escola plblica na modalidade EJA noturno.
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reduzida, pois os alunos percebem uma incapacidade da instituicAo em fornecer os
requisitos exigidos pelo mercado de trabalho.

Um dos papéis da educacdo escolar seria oportunizar ao aluno o
desenvolvimento de ferramentas que contribuissem para a construcdo do que Vygotsky
chama de processos psicologicos superiores, como a consciéncia e o discernimento.
Mas 0 que temos assistido sdo préaticas pedagogicas sem sentido, descontextualizadas
com o mundo em que vivem, cheias de informacdes soltas e desfragmentadas, em que
se trabalham de forma a padronizar o conhecimento e 0s estudantes, sem criar uma
relacdo desses com o saber escolar. A escola determina qual a necessidade de
instrucdo que os alunos devam ter, mas eles desconhecem a importancia daquilo que
aprendem, eles ndo entendem o0s objetivos das aulas, tampouco veem sentido no que
Ihes é ensinado, eles acabam aprendendo superficialmente os conteudos para cumprir
0S requisitos necessarios para passarem de ano.

A escola é entendida como uma etapa basica para conquistar um emprego e
possibilitar a entrada em uma Universidade, os alunos parecem interiorizar uma
conviccdo na possibilidade de ascensao social por meio da educacgéo escolar, mas em
muitos casos, 0 saber adquirido no Ensino Médio tem pouca validade para o0s
estudantes. De acordo com Zago (2000), a escolarizacdo tem uma ldgica instrumental,
de modo que a instrucdo escolar é valorizada por proporcionar saberes fundamentais a
inclusdo no mercado de trabalho.

De acordo com Charlot, os professores ndo veem sentido em ensinar “para quem
aprender nao significa adquirir saberes mas se conformar as exigéncias da instituicdo
escolar" (1996, p.61). Isso nos mostra a dificil tarefa de romper com essa estrutura
pedagdgica, a qual ndo prepara o jovem para o mundo, mas sim, difunde a ideia de
preparacdo para o vestibular. Tardif (2002) aponta um fenbmeno de descrenca nos
saberes transmitidos pela escola, ja que esses ndo seriam socialmente uteis no
mercado de trabalho. Mas, embora os conhecimentos escolares ndo paregcam uteis no
mundo do trabalho, a titulacdo, a conclusdo do Ensino Médio, é um pré-requisito para a
contratacdo a uma vaga de emprego, ou, no minimo, a matricula no Ensino Médio, uma
condicdo para a realizacdo de um estagio remunerado. Assim, a escola deixa, de ser

espaco de formacdo para converter- se num “mercado onde seriam oferecidos, aos
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consumidores [...] saberes- instrumentos, saberes-meios, um capital de informagdes
mais ou menos Uteis para o seu posicionamento no mercado de trabalho e sua
adaptacao a vida social” (2002, p.47). As formulagbes de A2 sob analise se relacionam
com as representacdes sobre a funcdo da instituicdo escolar, se fazendo presente a
parafrase, pois sado retomados sentidos que ja circulam na sociedade. A0 mesmo
tempo, a representacdo de A2 irrompe diferentes sentidos de escolarizagéo, diferentes
dos ja dados, constituindo-se como polissémicos.

A2, ao evidenciar sentidos de escola a partir das visdes dos estudantes sobre
essa instituicdo, considerando suas relacdes com o0s saberes escolares, demonstra
ser necessario uma mudanca nas praticas escolares para que outros sentidos
possam emergir. Pelos relatos de suas aulas, ele demonstrou tentar apreender sentidos
nos trabalhos realizados, contextualizando suas aulas para a vida dos alunos. A2 nao
Vvé a escola apenas como um ritual de passagem, e sim como uma fase importante no

desenvolvimento dos estudantes.

“E interessante perceber como historicamente o sistema de ensino valoriza determinadas areas
mais do que outras. Existe uma hierarquia, onde matematica e a lingua nativa sdo as mais
valorizadas. A pior situacdo € da area de artes, com poucos periodos ou nenhum, e tendo que
trabalhar diversas formas de producdo artistica (teatro, danga, musica, pintura, escultura...) nesse

tempo limitado.” A2

Acima, A2 reflete sobre a questdo da ma distribuicdo da grade curricular na
escola. Para ele, a escola acaba sendo excludente na sua propria forma de
organizacdo, em que privilegia certos conhecimentos em detrimento de outros. Ela
hierarquiza as disciplinas como sendo mais ou menos importantes para o
desenvolvimento do individuo, alegando que as primeiras tém um papel mais relevante
na formacédo dos alunos, enquanto as segundas ficam enxugadas ou suprimidas no
curriculo. Essas disciplinas que ocupam um lugar secundario no curriculo tém um
estigma pois, em geral, ndo reprovam, o que de certa forma contribui para a nao
valorizagéo por parte dos alunos.

A construcao do curriculo € um produto social e historico, a escola ao longo do
tempo, através das lutas sociais, definiu os conhecimentos e valores que deveriam ser

ensinados e reproduzidos (PESSANHA et al, 2004), privilegiando aqueles de valor
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formativo e utilidade académica e profissional. Dessa forma, os saberes racionais se
legitimaram no tempo.

Para Vinao (2008), “as disciplinas escolares podem também ser vistas como
campos de poder social e académico, de um poder a disputar. De espacos onde se
mesclam interesses e atores, agbes e estratégias” (2008, p. 204). Para ele, as
disciplinas sdo “fonte de poder social e académico”, “apropriagbes por grupos de
determinados professores” e “instrumento de reconhecimento de saberes profissionais”,
os professores sdo reconhecidos por serem professores de determinada disciplina,
sendo valorizados pela sua titulacdo naquela area de conhecimento, existindo
dominacéo e sujeicdo, ha a exclusdo de professores de outras disciplinas consideradas
menos importantes nos espacos escolares. Cria-se na escola um ambiente
hierarquizado, predominando certos saberes que se consolidaram historicamente na
cultura escolar, os quais s&o considerados essenciais na formacdo das novas
geracoes.

O que é compreendido como o0 que deve ser ensinado foi historicamente se
solidificando na cultura escolar. A partir da valorizacdo de algumas disciplinas em meio
a outras, temos a ideia de que elas podem definir os propositos das escolas. As
disciplinas utilitarias, preparatdrias para o trabalho, séo as mais valorizadas, possuindo
maior espaco no curriculo escolar. A2, como professor de biologia, se mostra comovido
com a falta de organizacao do curriculo: apesar de haver disciplinas com menos espaco
(como a Educacéo Artistica), o quadro curricular das ciéncias ndo € muito melhor. Na
maioria das escolas sdo dois periodos, em algumas (como a de A2) chega até trés.
Aqui fica subentendido um confronto por mais espaco, ele cita a situacédo da aula de
Artes, mas deixa subentender que se isso o0 afeta é porque também nao sente que sua
disciplina esteja sendo valorizada no curriculo escolar, ou talvez ndo sinta uma

igualdade perante aquelas mais legitimadas.

“O problema das faltas (e do abandono) deve ser mais perceptivel no ensino noturno. N&o tem
motivos pra ter cinco ou seis periodos noturnos se os estudantes ndo vao ir a metade deles. Seria mais
interessante baixar a carga horaria das escolas noturnas, para os estudantes poderem sair mais cedo,

sem a necessidade de faltar aulas.” A2
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Acima, A2 reflete sobre o problema das auséncias e decorrente evasado escolar
dos alunos do EJA. Ele apresenta que uma das dificuldades de se dar aula no ensino
noturno é devido a pequena quantidade de alunos presentes em sala, a isso ele
responsabiliza a falta de politicas educacionais, como a falta de interesse em propor um
projeto politico pedagdgico que contemplasse as dificuldades dos alunos da EJA.

O publico da EJA séo jovens e adultos com diversas experiéncias de vida e
trabalho, grande parte dos estudantes trabalha de dia e estuda a noite, sdo alunos
cansados e muitas vezes desmotivados, e por algum motivo ndo conseguiram concluir
seus estudos anteriormente. Diante disso, a metodologia de ensino na educacao
para jovens e adultos tem que levar em conta essas especificidades, devendo
contemplar novas praticas que atendam as perspectivas dos alunos, valorizando a
experiéncia deles, a fim de criar estimulos e motivagcbes como forma de prevenir a
evasdo. Além de metodologias de ensino voltadas para atender esses alunos, as
escolas necessitam adequar seus horarios e os conteudos curriculares.

A2 fala em adaptacdo do ensino para o publico da EJA, ndo traz a questdo de
dar aulas mais motivacionais, com professores mais preparados, ele acredita que o
problema da baixa frequéncia € o desgaste da duracdo do tempo de aula. Os alunos
nao estdo dispostos a seguir uma jornada escolar de tantos periodos apdés ja estarem
cansados com outras atividades diurnas, além de muitos deles terem de cuidar de suas
familias. A escola em si ndo apresenta um atrativo tdo grande, e eles ndo veem um
significado maior do que “passar de ano”, portanto outras atividades fora da escola e
que lhes dao prazer sao priorizadas e fazem mais sentido. Ao invés de ficar em aulas
chatas e repetitivas, ou até mesmo em aulas eventualmente mais entusiasticas, os
alunos, devido a sua falta de disposicdo em aguentar até o fim dos periodos, vao
embora.

Essa reflexdo sobre a frequéncia escolar dos alunos da EJA € importante, pois
reflete a preocupacéo do autor em entender a causa de poucos alunos frequentarem as
aulas. Ele ndo atribui o problema as aulas dos professores, nem tampouco a
indisciplina dos alunos, ele subentende que isso seria consequéncia de politicas mal
formuladas que ndo se adéquam a vida dos alunos. Desponta a polissemia no seu

discurso, na medida em que aponta diferentes sentidos para o problema da evaséo
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escolar: sentido de ma formulacéo das politicas, sentido de distanciamento da vida do
aluno, sentido de desgaste decorrente do tempo de aula.

“Durante a preparagdo da aula fiquei imaginando como deve ser complicado ter muitas
turmas e conseguir preparar uma boa aula para todas, pois eu demorei muito tempo para preparar a aula
de uma Unica turma. A pouca valorizacdo dada aos professores ndo deve ajudar muito no animo dos

docentes para conseguir preparar todas essas aulas.” A2

A formulacdo anterior exalta as dificuldades encontradas pelos professores na
lida com a sua profissédo, além de ndo serem valorizados, tém de dar aulas em muitas
turmas, possuem uma longa jornada de trabalho, enfrentando adversidades e
contratempos. Esses fatores trazem como consequéncias a queda da qualidade das
aulas e a falta de tempo para preparar e refletir criticamente sobre sua pratica
pedagdgica. Denota uma preocupacdo com as melhorias nas condi¢cdes dos
professores, condi¢cdes salariais, de carga horaria e de valorizacdo. Sentidos que se
repetem (parafrase) e carregam consigo a necessidade de uma educacao publica de
qualidade, por meio da melhoria das condicbes de trabalho, de carreira e de
remuneracdo dos professores. O Estado falha na promocdo da educacdo e ao
professor cabe se resignar.

As condicdes de trabalho docente sdo discutidas quando se trata de melhorias
no ensino, entre elas estdo as condicdes fisicas da escola, o sistema administrativo,
metodoldgico e didatico, as relacdes entre professores, as condi¢des profissionais e as
implicacbes do projeto politico-pedagogico do governo. O autor entende que, para
se dar uma boa aula, necessita-se de motivacoes, essas ndo aparecem no dia-a-dia
dos professores, 0s quais se veem com turmas lotadas, salas pequenas, grande
quantidade de turmas para lecionar, baixos salarios e o ndo reconhecimento da
profissao.

O desenvolvimento profissional dos professores tem que estar articulado com as
escolas e o0s seus projetos. Dessa forma, A2 reflete no sentido de nao atribuir somente
ao professor a responsabilidade de dar uma aula boa, ndo basta apenas a boa intencéo
do professor, pois € um trabalho desgastante, que exige tempo e disponibilidade. A sua

visdo é de que os problemas educacionais influenciam diretamente no trabalho
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docente, sem a mudangca nas escolas dificimente haverd& uma mudangca nos
professores, ao passo que o0s professores, como agentes da educacgdo, devem
trabalhar para a transformacao das instituicées escolares.

A2 faz diversas reflexdes sobre o trabalho escolar e os problemas enfrentados
por alunos e professores na instituicdo. O autor mostra, a partir das impressoes de sua
experiéncia de estagio, uma insercdo no contexto escolar, buscando refletir e
qguestionar os impasses do sistema educacional, denunciando a falta de politicas
publicas e de preparo profissional dos docentes. Seu relatério contém diversas
passagens em que ele critica e reflete as falhas dentro do sistema educacional, se

mostrando um professor reflexivo, transparecendo sentidos de vontade de mudanca.

4.4  Sentido de estagiario na posicado de professor em sala de aula

A prética docente traz aos estagiarios duvidas e anseios, muitos se veem pela
primeira vez como professores, tendo que lidar com turmas inteiras, preparar aulas,
saber se relacionar com os alunos, é uma etapa nova na vida deles, com muitas
expectativas, mas também com muita inseguranca. A inseguranca inicial vai aos poucos
cedendo lugar para o estabelecimento do dominio do trabalho, o qual pareceu ser
desenvolvido bem ao longo do periodo de estagio. Abaixo, transcrevemos trechos dos

relatérios nos quais ressoa um sentido de busca por legitimar um lugar em sala de aula.

“Minha entrada na sala ndo causou nenhuma mudang¢a nos alunos, que pareceram nem notar
minha presenca. Apenas algumas alunas que estavam sentadas préximas a mesa do professor trocaram

algumas palavras comigo.” A1

“Pedi e aguardei por siléncio, mas os alunos pareciam estar muito dispersos e sem uma
referéncia de professor para seguir. Estava tentando, um pouco timida talvez, quando fui interrompida
pelo professor de quimica que, engrossando a voz, comeg¢ou a chamar a atencdo dos alunos,
reclamando da falta de respeito e falando que pretendiamos realizar uma aula diferente, mas que se eles
nao quisessem voltariamos para a sala. Ao terminar me chamou para seguir as explicacdes. Me senti
constrangida com a situacao e por nédo ter sido capaz de me fazer escutar sem ajuda dele. Eu néo era

professoraali. “Al

Al relata sua preocupacdo em legitimar seu espaco enquanto professora, ela se

mostra insegura ao comecar o0 estagio, como se houvesse um discurso subentendido
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que diferencia o professor formado e o aprendiz, sendo o primeiro 0 que realmente
detém o conhecimento e sabe ensinar, e 0 segundo como um aspirante a professor,
mas que ainda deve aprender muito para chegar a tal posicdo. A autora do relato diz
que estagiario ndo € professor, colocando-o numa posicao inferior, o qual ndo tem
autoridade para lidar com a turma. O aprendiz ainda ndo adquiriu as competéncias para
conseguir lidar com a indisciplina dos alunos. Al expfe que a falta de pratica como
professora acabou por deixa-la constrangida e deslocada em determinada aula,
denotando uma sensacdo de ndo pertencimento. Ao estabelecer esse sentido, ela
busca se ver como professora através da imagem que o outro devolve, em termos
lacanianos, sendo formada por aquilo que o “outro vé que sou”. Em termos
pécheutianos, ocorre a antecipacdo do outro que se constitui em condicédo de producéo
de todo discurso: o sujeito antecipa-se a seu interlocutor quanto ao sentido que suas
palavras produzem.

O estagio aparece como um momento desafiador e dificil ja que se abandona o
papel de aluno e se adota o papel de professor. O estagiario se vé como um estranho
Nno universo escolar, com receios quanto a sua maneira de agir na sala de aula, e de ter
de lidar com situacdes muitas vezes adversas. De acordo com Cavaco, “o ter que
entrar numa rede de relacdes ja existente, e a necessidade de construir um perfil de
sucesso que garanta a sua credibilidade na instituicdo escolar” (1990, p. 48-49)
justifica essa inseguranca por parte do estagiario.

Nas formulagGes anteriores, se manifesta um sentido de inseguranca natural no
confronto com a realidade escolar (parafrase), mas, ao longo do estagio, pelas brechas
encontradas, ela vai conseguindo legitimar sua posicdo de professora estagiaria e

construir relagdes produtivas com os alunos.

“Me senti mais uma de tantas professoras e estagiarias que por eles passavam. Eu estava do

outrolado do muro, do lado dos professores. “Al

Na formulagdo acima, a marca linguistica “do outro lado” possibilita perceber que
Al ja ndo tem uma relacao tao forte de ndo pertencimento e j& consegue se enquadrar

a categoria dos docentes. Ressoa um sentido de dicotomia entre professores e



49

alunos, informando haver uma hierarquia entre eles, caracterizando-se, portanto, uma
parafrase. Existe uma barreira que separa esses dois grupos, uma divisdo nem téo sultil,
pois os professores sdo os "detentores do conhecimento” e os alunos os “receptores”
passivos. Aqueles que sabem mais, nesse caso os professores, tém maior poder dentro
da instituicAo escolar, enquanto aos alunos cabe a sujeicdo. Por outro lado, a
professora estagiaria, ao sentir-se mais uma perante os alunos, também aponta a
possibilidade de as relacdes de poder entre alunos e professores pender, em alguns
momentos, para o lado dos alunos.

A professora estagiaria entende a existéncia de uma assimetria entre professor-
aluno, a qual se justifica devido a fatores como diferenga de idade, de conhecimentos,
nivel de instrucdo escolar e experiéncias. O professor seleciona os conteudos a serem
trabalhados em aula, e como serdo trabalhados, ele € quem avalia os alunos, e,
como ocupante de uma posicdo privilegiada nessa relacdo, ao professor é garantido o
poder de ficar com a palavra, falando mais que os alunos, e dirigindo a aula da
maneira que lhe convém (MAGALHAES; COSTA, 1988).

Existe um sentido de constrangimento que ressoa no texto de Al, e também um
sentido de conformidade. Apesar de querer estar proxima dos alunos, construir uma
relacdo harmoniosa com eles, ela identifica que existe uma barreira que talvez seja
inerente a essa relacéo. Esta linha ténue (ou talvez nem tanto) que separa professor de
aluno parece necessaria para que a atividade pedagogica se desenvolva bem, como um

cbdigo regulador da prética.

“Quando entramos na sala ndo havia muitos estudantes ainda. As classes e cadeiras ndo
estavam muito organizadas. Eu procurei uma classe mais ao fundo e no canto, para ter uma visdo melhor

da turma e para me sentir menos vulneravel.” A2

“Assim, a aula preparada foi uma mescla do citado nos paragrafos anteriores e de pesquisas
isoladas sobre cada tema, para eu poder me aprofundar mais, relembrar, e me sentir mais seguro no

momento da aula.” A2

De acordo com as formulagbes de A2, o inicio do estagio marca
sentimentos de inseguranca e incerteza, essa aproximacao da realidade escolar traz

anseios e inquietacoes, ficando o estagiario com receio de ndo ter as competéncias
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para a atividade docente. A2 relata ter ficado numa posicéo defensiva como observador
atento da dinamica das aulas, estudando os alunos e que relacdes podiam ser
apreendidas a partir das observacgdes. A sala de aula aparece como um lugar ativo, no
primeiro trecho ele relata a conformacdo das cadeiras e mesas, as quais estavam
baguncadas, deixando entender que seriam alunos desorganizados ou indisciplinados
que pertenciam aquela sala, o que pode té-lo deixado mais receoso com o inicio do
estagio, colocando a sua preocupacdo com a indisciplina em destaque também em
outras passagens dos seus relatos.

Na marca linguistica “vulneravel” reverbera um sentido de inseguranca tanto em
relacdo ao comportamento dos alunos, quanto ao seu conhecimento bioldgico para
dar aulas, mas, mais do que isso, sobre o saber fazer, se dando conta da dicotomia
existente entre a teoria aprendida no curso de Licenciatura e como realmente acontece

na pratica. Novamente encontramos a parafrase presente nas formulacées.

45 Sentido de relacionamento com os alunos

Muitos fatores influenciam as relacdes entre os alunos e o professor no cotidiano
escolar, sdo pessoas com valores, representacdes sociais e pontos de vista diferentes,
com experiéncias de vida singulares, enfim, alunos com diferentes realidades e que
muitas vezes encontram divergéncias no modo de lidar com determinadas situacées. E
importante que o professor leve em consideragcdo essas questdes ao entrar na sala de

aula, respeitando a diversidade de opiniGes e trabalhando o respeito mutuo entre todos.

“Ao final do tempo, um grupo de meninas veio pedir ajuda porque néo tinham entendido. Pensei
em reprimi-las por ndo terem feito antes e prestado atencdo. Mas, como néo as conhecia, tampouco tinha
reparado o que estavam fazendo no tempo combinado, pensei na consequéncia que teria se agisse
assim: ficariam chateadas e provavelmente ndo fariam mais a atividade, o que prejudicaria a turma toda
pela falta do seu grupo no quadro. Também podia ser um conflito ruim para o primeiro dia de aula que
poderia estigmatizar as aulas subsequentes. Optei entdo por ser gentil e perguntar o que ndo tinham
entendido” Al

O universo escolar esta repleto de situacdes imprevisiveis, para lidar com essas

adversidades o professor deve ter a capacidade de refletir sobre que acdo tomar
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durante algum conflito. Al relata uma ocasidao em que teve de pesar sobre como agir
com as alunas que aparentemente ndo prestaram atencdo a sua aula. Da tenséo
instituida entre “conflito” e “gentil” ecoa um sentido, ao mesmo tempo, de frustragao
com o comportamento dos alunos e de respeito por eles. Apesar de ndo gostar da
indiferenca das alunas ao seu empenho em preparar uma aula, sabendo que seu
comportamento os afetaria, ela foi cordial e optou por uma atitude que
demonstrasse respeito e consideracdo. Al revela nesse trecho uma frustracdo perante
a situacdo, pois ela se dedicou para preparar uma aula, estudou para levar boas
referéncias para os alunos, e mesmo assim ndo conseguiu despertar o interesse de
todos.

A autora se coloca como professora atenciosa, buscando prever a acao do outro,
tenta se colocar no lugar dos estudantes, e muda sua intencdo inicial de possivel
repressora, para uma posSicdo que proporcionasse um ambiente melhor para as
relacdes. Assim, conforme a perspectiva tedrica do Interacionismo Simbdlico, ela
interage e interpreta, agindo com base na sua interpretacdo da melhor maneira de lidar
com a turma. Ela foi capaz de raciocinar e usar seu poder de simbolizacdo para
interpretar e adaptar-se aquela situacéo.

Com essa passagem do texto, A1 procurou mostrar a tentativa de estabelecer
relacionamentos de gentileza e cordialidade, esforcando-se para construir relacdes
significativas. Ressoa nela um sentido de producdo da docéncia na relacdo. Baker
(2006) afirma que a relacdo entre professores e alunos, quando positiva, pode trazer
uma variedade de consequéncias importantes, como o bom desempenho escolar, e a
confianga dos alunos em relacdo as suas capacidades, atitudes e motivacdes. Al
demonstra assim sua flexibilidade, consegue se adaptar e lidar com a situacéo, além
de exibir uma consideragéo pelo outro, ndo estigmatizando o aluno. Ela deixa entender
a questdo da importancia que ela da ao bom relacionamento entre professores e
alunos para o desenvolvimento das aulas, buscando a afetividade e a comunicagéo. Al
busca relacdes de cooperacdo, ela deixa subentender que sua estratégia de mudanca

de postura serviu para que os alunos também a considerassem.

“Pensei um pouco e considerei nao fazer uma revisdo, afinal eles nao tinham estudado em casa

nem nas aulas e agora pediam socorro na ultima hora. Pensei em néo fazer, mas fiz. Fiz porque pensei
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que seria 0 Unico momento que eu teria para dar atencdo a eles, que no meio de 34 alunos nunca
consegui. Seria 0o Unico momento em que poderia escuta-los e que talvez eles me escutassem. Era a

Unica chance que eu tinha pra ganhar aqueles alunos.”Al

Al também pondera sua deciséo frente a falta de dedicacdo dos alunos. Ela
percebe o momento como espago para conseguir ter a tdo esperada atencdo da
turma, que, segundo ela, nunca havia sido possivel anteriormente. Por mais que ela
mostre um descontentamento com a situacdo de nao ter conseguido que os alunos
cumprissem o combinado (estudar a matéria para tirar as davidas), ela aproveita aquela
oportunidade para dar uma aten¢do maior ao grupo de alunos e se mostra disponivel a
eles. Ao invés de repreender os estudantes, o que provavelmente sé iria causar um
conflito, ela novamente se posiciona de maneira acolhedora. Rangel (1992) orienta que
o relacionamento entre professor e aluno deva ser de amizade, de troca, de respeito
mutuo, pois ndo ha como desenvolver a aprendizagem em um ambiente hostil.

A condescendéncia que ela demonstra é utilizada como estratégia para que
consiga ser ouvida. Pelo seu comportamento ela demonstra sua intencdo com a turma.
Ja que ela cedeu com os alunos, pressup6s que eles iriam cooperar ao ver que ela
estava disposta a trata-los com respeito e cortesia, portanto se utiliza disso para
conseguir “ganha-los”. Desse modo, A1 parece buscar uma relagdo em que ambos se
considerem, revelando importante ser escutada e ser reconhecida como professora.
Ela buscava legitimar essa posicdo como professora de biologia da turma, sendo
importante o reconhecimento da propria presenca e o seu papel no local do estagio.
Nas marcas linguisticas “atencdo”, “escuta-los” e “ganhar aqueles alunos” reverberam
sentidos de respeito, cumplicidade e flexibilidade, que afetam a “invengéo” da docéncia
pelo estagiario.

Do mesmo modo, na formulacdo de A3 ecoam sentidos de busca pelo

estabelecimento de um relacionamento respeitoso em sala de aula.

“Justificativa: Conhecer o grupo e criar as bases para o desenvolvimento de um relacionamento

harmdnico, fundamental para os processos de ensino-aprendizagem.” A3

A3 especifica a justificativa do seu plano de aula. A partir do que ela descreve,

podemos apreender um sentido de criacdo de vinculo, pois o ensino envolve relacdes
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com outras pessoas, sendo importante um ambiente de conciliacdo e afinidade. A
autora entende o ensino fundamentalmente relacionado com o social, portanto, acredita
que as interacdes e os procedimentos de ensino sdo fundamentais para uma boa
aula. Ela se interessa em conhecer quem sdo os alunos, para assim poder considera-
los, e propor atividades pensando nas relagcdes professor-aluno. Procura uma relagéo
de empatia com os alunos, criando elos com eles e 0s seus conhecimentos, o que

ela chama de “relacionamento harménico”.

As relacbes entre professores e alunos, as formas de comunicacdo, o0s aspectos afetivos e
emocionais, a dinamica das manifestacdes na sala de aula fazem parte das condi¢Ges organizativas do
trabalho docente, ao lado de outras que estudamos (LIBANEO, 1994, p.249).

7

Dessa forma, o que apreendemos desses trechos é a importancia do
relacionamento entre professores e alunos como forma de conseguir propiciar o
desenvolvimento de atividades, que, de outra forma, poderia ser dificultado. As autoras
trazem isso como valor que atribuem ao trabalho docente, refletindo um sentido de
respeito matuo e consideragdo (polissemia) na pratica docente que, em sua grande
maioria, € marcado pelo respeito unilateral apenas. Tal sentido de respeito matuo e
consideracdo ecoa das formulactes de Al e A3, reverberando nas marcas linguisticas
que, consideradas desde a perspectiva discursiva, possibilitam evidenciar, também, um

sentido de producao da docéncia na relagdo com o outro, com os alunos.

4.6 Sentido de sentimentos quanto a pratica docente

O contato com a realidade escolar marca o periodo de estagio como momento
de construcédo e desconstrucdo das expectativas referentes ao trabalho docente. Os
estagiarios manifestam, em seus relatos, um sentido de satisfacdo por terem
conseguido atingir os objetivos da aula ou por perceberem que os alunos gostaram da
aula, e também um sentido de insatisfagdo por causa de alguma aula que nédo
ocorreu como o planejado. Nas seguintes formulagdes, os autores manifestam
sentidos de contentamento e descontentamento os quais refletem, para eles, o0s
valores que eles atribuem a pratica docente, e de que maneira a experiéncia

significou para eles no sentido de constituicdo de sua identidade docente.

“Sai chateada da aula. Senti que tinha sido chata e cansativa e que os alunos ndo tinham
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compreendido a ideia central do experimento. Conversei rapidamente com os dois professores sobre isso
e passei o resto da manha preparando a aula do Ultimo periodo para tentar recuperar o que havia se
perdido.” Al

“Ao final da aula, dois alunos permaneceram no laboratério comigo fazendo perguntas, contando

historias e comendo mais iogurte. Sai feliz da aula.” Al

Para Al, o descontentamento com a aula ocorreu devido uma expectativa
que fracassou. Ela percebeu que os alunos ndo haviam entendido a prética, e que
talvez pudessem ter achado a aula chata e desgastante. A professora estagiaria, por
ndo ter alcancado o objetivo da aula, se frustra, pois para ela uma aula boa é aquela
em que o aluno aprende e consegue participar. Esse sentimento de frustracdo informa
seu interesse em melhorar, e trazer melhorias para sua pratica em sala de aula. Ela
reflete sobre a acdo na acdo (SCHON, 2000), demonstrando trabalhar sua
reflexividade dentro do espaco de acao da aula.

Ja na segunda formulacao, ela mostra sua satisfacdo em ter propiciado uma aula
em que os alunos puderam participar e demonstraram ter gostado. Houve o interesse
por parte de alguns alunos, os quais ficaram além do tempo de aula trocando ideias
com a professora. Desse modo, A1 mostra-se feliz, ela consegue ter a atencdo dos
alunos que dao o feedback de terem gostado da atividade pratica preparada por ela. O
sentido que apreendemos € o de preocupacdo com o aluno: a professora fez as
atividades pensando nos alunos, ela se preocupa em agrada-los e promover uma
aprendizagem prazerosa. Embora reverbere na primeira formulagédo, um sentido de
frustracdo, na segunda, o sentido de satisfacdo surpreendido em “sai feliz da aula”
permite perspectivar que ela sente que conseguiu atingir o objetivo da aula, pois dois
alunos notaram seu empenho e ela se sentiu valorizada.

Al relata acontecimentos relativos ao seu interesse em ocupar a posi¢cdo de
professora da turma a partir do reconhecimento por parte dos alunos, indicando que o
sucesso enquanto futura professora é legitimado pela reacdo dos estudantes. Sua
identidade é marcada pela presenca do outro, no caso os alunos. Al sé se sente plena
ao ver que esses outros com quem ela interage, que nesse momento fazem parte da

sua construcdo como professora, também estéo satisfeitos.
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“Ao final um aluno pediu para levar minha folha de rabiscos pois ajudaria ele a se lembrar de tudo
e agradeceu pela aula, dizendo que era "muito boa". No outro dia, outro aluno também agradeceu
dizendo que tinha aprendido bastante e que gostava das minhas aulas, cheias de recursos diferentes.
Sai bem feliz do laboratério!” Al

O reconhecimento de seu empenho deixou a professora satisfeita. Essas
formulac6es denotam como o simples fato de ser elogiada pelo seu trabalho, ou por
perceber que os alunos gostaram da aula e entenderam a atividade, se transformam
num dos momentos mais prazerosos da profissdo. O encantamento com ser
professor vem dai, de ser aquela que consegue despertar a atencao dos alunos e
participa no seu aprendizado. Para Al, a aprendizagem parece ter tido significado

perante essas constata(;c“)es.

“Analisando posteriormente o teatro, me senti um pouco constrangida e achei meio bizarro, mas
a turma gostou bastante, deu muita risada e, posteriormente, apdés meus questionamentos, explicou todo
0 processo, da maneira como haviam compreendido, com detalhes da encenacéo. Por isso acho que foi
valido.” A3

Nas marcas linguisticas “constrangida”, “bizarro”, “risada” e “valido” também
ressoam sentidos que flutuam da insatisfacdo para a satisfacdo. Apesar de avaliar
primeiramente sua pratica de maneira negativa, A3 sentiu-se satisfeita pelo retorno da
turma, parece que eles entenderam sua encenagdo e era essa sua intencdo. Ao
preparar uma aula, o mais importante para o professor é esse retorno que a turma da,
entendendo a matéria e conseguindo articular as informacgfes passadas.

As formulacdes de Al e A3 sinalizam para um sentido de satisfacdo a partir da
realizacdo profissional que vem do reconhecimento, do seu empenho, de quem sabe,
ser uma boa professora. Fica implicito que, para as professoras estagiarias, o valor que
elas atribuem a profissdo envolve esse reconhecimento de que participaram da
construgdo do aprendizado de seus alunos. Assim, seus enunciados apontam para a
polissemia, pois encontram a satisfacdo ndo no trabalho em si (planejamento,
definicAo de metodologia, etc...), mas sim na sua identificacdo e valorizagcdo a partir
dos outros, reverberando, entdo, um sentido de satisfacdo que se associa ao

reconhecimento do trabalho proposto pelo outro, pelo aluno.



56

“Coloquei o poema Navio negreiro, de Castro Alves, musicado pelo Caetano Veloso, para que a
turma ouvisse e, posteriormente, refletissemos sobre essa coisa estranha de diferenciacédo racial, que se
desmanchava ao pensar que todos, brancos, amarelos, azuis, cor-de-rosa, tivemos uma mesma origem
ancestral. A turma gostou bastante da mdusica. Alguns ficaram de olhos arregalados, outros mais

silenciosos. Acho que a intencédo de reflex&o deu certo.” A3

Através de uma atividade com intuito de promover a ruptura com preconceitos, a
autora se sensibiliza ao relatar a reacdo dos alunos, demonstrando sua satisfacao. Ela
levou para os alunos uma proposta bem diferente, pensando em trabalhar com os
alunos a reflexdo. Por ser uma proposta diferenciada seria de se esperar um
estranhamento por parte dos alunos, e talvez até uma dificuldade de conseguir
interpretar o poema, o que ndo foi evidenciado. Desse modo, a autora informa ao
seu leitor que foi possivel uma desconstrucdo, e que sdo possiveis aulas que fujam
um pouco do conteudo em si. Seu objetivo era a reflexdo a partir da desconstrucéo
das representacOes preconceituosas sobre as diferencas, ao acreditar ter conseguido

atingir sua proposta, A3 avalia sua atividade positivamente.

“Depois comegamos a falar sobre extingdo e mostrei uma reportagem sobre uma polémica atual
no estado que envolve a possivel construgdo de uma hidrelétrica no habitat de uma espécie de sapo
endémica do Rio Grande do Sul. Depois de mostrar o video, os deixei discutir sem interferir. Alguns
achavam um exagero ndo construir a hidrelétrica por causa de um sapo, ja outros defenderam o direito

do sapo. Foi um dos momentos mais interessantes do estagio.” A2

A2 se coloca como observador da dindmica de discussao dos alunos, ao avaliar
a proposta fica satisfeito pelo desenrolar da atividade em que os alunos
desenvolveram argumentos e posicionamentos de maneira autbnoma. Um dos seus
valores como professor se evidencia nessa formulacdo, sua realizacdo se encontra
em motivar os alunos para o trabalho autdbnomo, para que eles desenvolvam o
pensamento critico e exponham suas opinides. Portanto, € possivel surpreender um
sentido de docéncia vinculada ao desenvolvimento da autonomia e da critica.

Nas formulacdes dos trés estagiarios podemos perceber que a inten¢do, com as
propostas das atividades realizadas, foi sempre propiciar aos alunos aulas

diferenciadas e que pudessem ser proveitosas para os estudantes, mostrando ser
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possivel fazer um ensino diversificado, fugindo dos contetdos tradicionais, procurando
a troca de conhecimentos com eles. Os estagiarios sentem necessidade de se afirmar
como bons professores e de relatar aquilo que aparentemente deu certo, € como
sentissem que seu trabalho faz sentido, demonstrando a quem |é seus relatos que eles
atingiram, ao menos em parte, 0os objetivos do estagio. Eles dao a ideia de terem
realizado o seu melhor e, mesmo nas falhas, de terem conseguido superar qualquer
falta. Esses sentidos de docéncia como descoberta e busca de amadurecimento do
trabalho pedagdgico sao surpreendidos em formulacdes como as que se seguem. Falar
em experiéncia “iluminadora”, € em estagio associado a “clarificagdo”, “aprofundamento” e

“criacdo” possibilita evidenciar tais sentidos.

“Penso que a experiéncia do estagio foi iluminadora. Serviu para mostrar 0os aspectos

interessantes da docéncia e também as dificuldades da mesma.” A2

“Nessa aula, me dei conta que seria preciso um processo intenso de clarificacdo a
aprofundamento do macro (6rgdos) antes de chegar ao micro (células), e que nossas aulas
possivelmente apenas ficaram para dar uma ideia, uma lembranca de algo que ainda se desconhece.

Uma pincelada dentro de um grande quadro ainda em criagdo.” A3

Nas duas formulacbes acima, 0s estagiarios avaliam a experiéncia de
estagio. A2 reflete brevemente sobre a experiéncia relatando que foi “iluminadora”,
desse modo ele informa que ajudou a esclarecer suas ideias sobre o trabalho docente,
possibilitando a reflexdo sobre os problemas educacionais atuais. A partir de sua
experiéncia foi capaz de interpretar as dificuldades encontradas e se posicionar de
maneira critica. Ele expfe uma ideia de que a experiéncia foi positiva, mas nao deixa
de lado sua opinido sobre o trabalho docente o ter afetado também pelos problemas da
profissdo. Nesse caso, 0 sentido de experiéncia positiva rivaliza com o sentido de
experiéncia dificil que reverbera na expressdo “dificuldades da mesma”, ou seja, da
docéncia.

A autora A3 se refere ao periodo de estagio como uma pequena fracdo de um
aprendizado muito maior que envolveria as duas partes, tanto os alunos quanto ela
mesma. Ela coloca o tempo como fator limitador para o desenvolvimento das

atividades, ressoando um sentido de passagem, de percurso que ainda gostaria de
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continuar percorrendo, mas que, por ora, seria “Uma pincelada dentro de um grande quadro
ainda em criagdo”. A autora sente o seu dever cumprido apesar de também ver limitacdes
na pratica, talvez diferentemente das de A2, suas criticas ao longo do relatério sdo mais
tacitas ficando como subentendidos. Nessa sua ultima formulacdo sob analise, em “uma
pincelada” reverbera um sentido de brevidade da experiéncia que, no entanto,
corresponde a “um grande quadro ainda em criagdo’. Portanto, se em “pincelada”
evidenciamos um sentido de brevidade do tempo, no “ainda” ecoa um sentido de tempo

gue talvez ndo tenha findado, um tempo a que talvez se possa dar continuidade.

5. CONSIDERACOES FINAIS

Cada estagiario, em seu relatério, colocou as questbes que para ele eram
mais pertinentes, sugerindo 0s supostos valores que eles carregam e as suas
representacdes sobre o trabalho docente. Os textos apresentam sentidos comuns, pois
0S sujeitos estdo escrevendo sobre um mesmo tema, em situacées semelhantes, para
0s mesmos interlocutores, além de fazerem parte de um mesmo grupo (alunos de
Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da UFRGS), possuindo representaces sociais
semelhantes, configurando uma identidade coletiva. Ao mesmo tempo, 0s textos
apresentam singularidades, na medida em que 0s sujeitos sdo Unicos, vivenciam as
coisas de maneira distinta, possuem valores e também maneiras de se posicionar
diferentes, o que acabou por caracterizar cada relatério de maneira singular. Essa
singularidade é orientada através da relacdo que os sujeitos estabeleceram com seus
objetos de discurso.

Os estagiarios praticam determinados discursos enquanto inscritos num certo
contexto, em determinado momento historico, e, a partir da linguagem, materializam
suas representacdes, constituindo sua identidade. Dessa forma, a partir da analise dos
relatorios foi possivel perceber de que maneira cada um significou a experiéncia, e o
gque teve maior relevancia para o seu crescimento profissional e a construcdo da sua
identidade docente, revelando a percepcao que eles tém da profissdo. Essa formacéao
da identidade, assim como a formacao profissional, € um continuo, elas sdo dinamicas
e constantemente renovadas, possibilitadas pelas interagbes com outros atores sociais.

Os estagiarios se mostraram atentos ao contexto escolar em que estavam inseridos, se
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posicionando e atuando como professores reflexivos. Através da reflexdo sobre suas
praticas e também sobre seu papel dentro do processo de ensino, ponderaram
possibilidades para a transformacdo das dificuldades encontradas. Buscando
estabelecer relagbes dialdogicas com seus alunos, e também relacdes de respeito
mutuo, mostraram considerar esse outro que faz parte da sua constituicdo como
professor.

A partir do conhecimento adquirido com a pratica, o estagiario encontra
oportunidades para significar a sua identidade profissional. O estagio, portanto, assume
um papel formador, possibilitando a construcdo dos saberes docentes a partir do
conhecimento do saber fazer, o descobrir-se professor. O estagio, como espaco
de reflexdo, oportuniza aprendizagens significativas da profissédo, e de aproximacédo da
realidade e do seu contexto social, historico e cultural.

O uso do diario se qualificou como ambiente de problematizacdo, reflexdo e
expressao de valores e sentimentos, possibilitando avaliar a constituicdo da identidade
docente a partir dos relatos das aulas, e também avaliar a importancia do estagio
enguanto processo para a formacéao profissional. O uso dessa ferramenta contribui para
o dialogo do estagiario consigo mesmo, podendo construir conhecimentos que
contribuam para a compreensao da profissdo através da descricdo e reconstrucao,
dentro do contexto particular de acdo. Assim, os professores produzem o0s saberes da
experiéncia no seu cotidiano docente, num processo permanente de reflexdo sobre sua
pratica.

Com o intuito de contribuir para a pratica dos cursos de formacéo de professores,
a pesquisa ndo esgota o tema, mas fornece subsidios importantes para compreender
o discurso individual e coletivo dos alunos estagiarios do curso de licenciatura em
Ciéncia Biologicas da UFRGS. Além disso, contribui para a compreenséo das questdes
da formacéo da identidade dos professores, podendo orientar para a organizacao das
disciplinas de estagio docente, de modo a trazer a reflexdo de questdes que influenciam
a formacdo dessas identidades, procurando meios de trabalhar cada vez mais a
reflexividade dos estagiarios.
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