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RESUMO

A pesquisa trata da construção de possibilidades em sala de aula, o que
implica processos cognitivos, por pro6essorandas-estagiárias (P.E.s) de cursos, em
nível de ensino médio, na modalidade Nomlal. Para tanto, problematizou-se: as
professorandas, em situação de estágio, nas suas práticas pedagógicas, abrem espaço
para a construção de possibilidades que propiciam construção de conhecimento?

O campo empírico da investigação concentrou-se em escolas das redes
pública e privada de ensino que a6erecem cursos na modalidade Nom)al e em escolas
onde professorandas desenvolveram seus estágios supervisionadas nas cidades de
Porto .Negro e de Caxias do Sul - RS. Os instrumentos de pesquisa constituíram-se
em: planos de aula, através dos quais se analisou a reflexão antecipada da ação;
observações de práticas pedagógicas de PE.s.; e entrevistas gemi-estruturadas,
implicando a meta-reflexão, ou sqa, a reflexão da relação planejamento-prática. Um
universo de 40 pianos de aula, 30 jomadas de au]a observadas e ]5 entrevistas
subsidiaram a pesquisa que objetivou investigar indicadores que sinalizassem, nesses
instrumentos, abertura e exploração de espaços nas interrelações pedagógicas para a
construção de possíveis por parte de P.E.s e de crianças. A roleta, a análise e o
tratamento dos dados seguiram a perspectiva teórica do método clínico piagetiano,
adaptado ao estudo em questão.

Os resultados pemlitem situar os pianos de aula elaborados por P.E.s como
roteiros nomlativos e não prospectivos e a sala de aula, constituída em espaço e
tempo sociais, como liça de enter(rel)ações, abrindo-se, reiteradamente, via processos
"co-operativos", para possibilidades que essas demandam. As possibilidades abertas,
no entanto, não são, de modo geral, exploradas pelas P.E.s que, normalmente,
acabam não promovendo e até dificultando ações educativas que visem aos
desenvolvimentos cognitivos dos alunos.

Assim, a diversidade de indicadores aferidos aponta para a não efetiva
construção de possibilidades pedagógicas por P.E.s. Estas são, geralmente,
orientadas mediante condições compatíveis a pseudo necessidades-impossibilidades
construídas ainda ao longo dos cursos de fomlação, nos quais, pede-se inferir, está
presente um paradigma fundado na heteronomia pedagógica e na racionalidade
instrumental. baseadas em uma epistemologia empirista, que conferem um estatuto
técnico a tal formação e outro básico-rudimentar ãs séries iniciais do ensino
fiindamental.

Este seria um dos fatores que podem contribuir para a quase ausência de
intervenções que impliquem a construção de ambientes pedagógicos significativos
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em sala de aula, de modo a se propiciar relações de "co-operação" essenciais ao
desenvolvimento cognitivo, na medida em que as P.E.s não têm em vista esses
processos nelas próprias, o que seria uma condição para que elas o propiciassem a
seus alunos. Isso leva a pressupor que um processo contínuo de reconstrução de
possibilidades, experimentado durante o processo formativo-proHlssional, seria
fündamenta] para a constituição de uma educação voltada à transformação do modelo
instaurado nesses cursos.

A tese consiste, pois, em evidenciar que, de modo geral,.41P:E: $ de cursos na
mgçjglidade. Nomla!....llãg..ç11ab@lh4H.. pçdêgggjçamente, visando à construção 'de
gssibilidades e ao desenypbiOçqlg. .çogpjçjyo.;. de zilungg. ..ggn.dp. ..egs$ân

qEçxQ»tâqt;jg:11çflçxo de espaços restritos para tais construções que. comumente. não
são.prçyl11:q!.e;Wglgplplg1lp$ nesses cursos de formação.

5 en ziyml ê )# !!Üu##sle s#!!&p+slüuswlçP»«ç?isçleplHNinesçH?n! b!» !pw;çpiplKseo lol:fza: :p/6:ul! s $ q v#çwfna ú)»if.-?>2aü;/arlH=2.

Considerando esse processo argumentativo, traz-se à discussão educacional a
possibilidade de que, se o paradigma pedagógico vigente não 6or transformado,
situação similar à encontrada na pesquisa poderá ser verificada nos novos cursos
Nomlais Superiores, cuja legislação 6oi regulamentada recentemente pelo Conselho
Nacional de Educação.



ABSTRACT

This research deals with the making ofpossibilities in the school room, which
implies having knowledge processes by füture Normal School Teachers in Training
Period (P.E.s.), in High School levei. Therefore we íind a problem: Do the ature
teachers , in a period oftraining, while using their teaching skills, really open space
for the possibilities that allow building the knowledge ?

The experimental fleld of the investigation has been concentrated in public
and private schools that oHer Nomlal Courses (Preparation of Teachers) and in
schools where the ature teachers develop their training periods under supervision --
such as in the cities of Porto Alegre and Caxias do Su], RS. The research
instruments were: Lesson Plana -- in which the anticipated reflexion on the action
was analysed; and the observation of pedagogia usage by the P.E.s.: and semi-
structured enterviews implying the reílexion-target, that is, the reflexion of the
relation between planning and practice. A total of40 lesson plana, 30 observation of
class periods and 1 5 enterviews have subsidized tais research that has aimed
to investigate signs that indicated, in these instrumento, the opening and exploration
of the spaces among pedagogia relations and to be abre to help possible P.E.s and
children. The gathering, the analysis and the treatment of the data collected, were
ruled by the theory of the "Piagetian" Clinic Method, which was adapted to this

The results allow us to position the lesson plans elaborated by P.E.s as ruling
scripts, not prospective ; and the classroom, as a space and social reality, as very rica
in inter-relations, opening itself. through cooperative processos, to demanding
possibi[ities which , in general, are not exp]ored by the P.E.s that usually do not
promote educational actions that aim the learning devejopment ofthe students.

The diversity ofrelated indications, points out to a non-eHective construction
of pedagogia possibilities by P.E.s, who are generally orientated to compatible
situations of "necessity-impossibility" fomted during their educational courses,
where we coujd measure the presente of a pattem based in the pedagogia
heteronomy and in the rational instruments, which are algo based in an empiric
epistemology that gives a technical satus to this formation and another basic status
to the beginning years ofthe ftlndamental school.

Tais is one of the factors that may cooperate for the almost absence of
interveniente that may interfere with the making of signifcative pedagogia
environments in the class-roam, se that we can allow "co-operative" relationships
essential to the leasing development since the P.E.s do not have these processes as

study



an objective, this would be a condition for them to transmit to their students. This
allows us to suppose that a continuous process of creating possibilities, experimented
during the pro6essional-development process, would be fundamental to the
achievement ofan education tuned to the models inside thiese courses.

Tais thesis consista, there6ore, in evidencing as a general tule, that the P.E.s
graduted in Nomlal Courses (Teachers' preparation courses) do not work
pedagogically, aiming the possibilities of construction and the learning development
of their students, and this circumstance is a ref]ex of their ]imited spaces Êor such
activities, which normajly are not considered in their preparation courses.

Considering this reasoning process, we bring up to the educational discussion
the possibility that if the present pedagogical paradigma is not changed, a similar
situation to the one found on this reasearch, wi]] be noted in the new Courses called
"Norma] Superior", whose existente was recent]y regu]ated by the Nationa] Counci]
ofEducation.



PROLOGO

Situando-me como Sujeito na Pesquisa

;Trago dentm do meu coração(. . .)
todos os }ugmes onde estive,
todos os portos a que cheguei,
todas as paisagens que vi (. . .)
E tudo isso, que é luto, é pouco
para o que eu quero.

(Passagem das Horas - Fumando Pessoa)

Esses momentos de escrita de uma tese convidam-me a descortinar uma

realidade da qual participo e com a qual, há muito, venho me preocupando. Através

de uma leitura possível que se reconstitui à luz de reflexões que estou construindo,

desejo põr a descoberto, pelo menos nos limites que minhas condições cognitivas

atuais o permitem, o sentido e o alcance da problemática educacional que focalizarei.

Como é inviável captar a inteireza da realidade, que para a pesquisa exige um recorte

teórico, demarcarei o cenário inicial onde se desenrola a trama das relações educativas

e o drama dos protagonistas da história que procurarei resgatar. Esse roteiro delineia

os contornos dos cursos na modalidade Normal em nível de ensino médio.

Para elucidar a temática a ser enfocada, utilizarei uma metáfora que, apesar de

não ser original, explicita meu modo de definir esse objeto de tese. Entre os tantos

interlocutores que entram em cena no contexto educativo dos cursos na modalidade

Normal, há um ator que personifica três personagens que interagem em espaços

entrelaçados, mas não idênticos, e que se posicionam em tempos distintos, sendo as

três constituintes de uma só persona. Pretendo, servindo-me dessa imagem, verificar

como o aluno, o professorando e o professor de cada sujeito do conhecimento
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contracena no processo de construção de sua fomiação pedagógico-proâssional. Mais

do que isso, anseio procurar por trás dos bastidores que veio há em comum entre tais

momentos desse cognoscente quando se vê / interage, pela primeira vez, como

docente.

Falo e reflito do lugar de professora de cursos na modalidade Nomial que vem

transÊomlando suas praxis educativas em objeto de estudo. É nesse lugar que me

coloco também como sugeito da pesquisa, pois, como participante dessa realidade,

nela construo indagações, hipóteses e críticas.

Retraçando os caminhos que me trazem a esse curso de Doutorado, percebo

que, por um lado, minhas experiências matizadas por atuações em diferentes cursos

de formação de professores - titulação de docentes leigos; qualificação profissional

para a educação de adultos em nível de educação básica; qualificação específica para

o exercício do magistério em nível de pré-escola; habilitação para o magistério de

primeira a quarta séries; atualização de professores de currículo por atividades;

fomiação de educadores para o ensino com alunos jovens e adultos (orientado pelo

caráter e identidade regional); curso na modalidade Normal em nível de segundo grau

- constituem-se em autênticos trabalhos de campo. Por outro lado, compreendo que,

durante o desenvolvimento do curso de Mestrado,(re)construí um percurso teórico

fiindamentado na lógica construtivista, pois, para a elaboração de minha dissertação:,

bebi da fonte teórica da Epistemologia Genética de Jean Piaget, que me pemlitiu um

olhar crítico às minhas ações pedagógicas e aos cursos na modalidade Nomlal.

No curso de Doutorado, alguns (sub)projetos de pesquisa subsidiaram meus

estudos, possibilitando-me transüomlar minhas suposições em hipóteses investigadas :

um desenvolvido através de minha participação no Laboratório de Estudos em

Linguagem, Interação e Cognição 1, 11, 111 e IV2, quando alunos de curso na

modalidade Nomial constituíram-se em sujeitos de uma pesquisa subsidiada pela

linguagem Logo de programação; os outros, através das Práticas de Pesquisa l e ll3,

quando, contando com o auxílio de uma colaboradora de pesquisa, examinámos, em

uma instância, construções cognitivas de algumas noções por alunos de segunda e

' Intitulada "DEFASAGENS COGNITIVAS EM ADULTOS: a ideologia do "déficit" X superação

pela interdisciplinaridade(Ver referências bibliográficas)
2 Coordenados pelas Prof.ê$ Dr.ê$ Margarete Axt e Cleci Maraschin
3 Coordenadas pelas Prof.ê$ Dr.ê$ Margarete Axt e MargaKte Shãílêr
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terceira séries do ensino ündamental e par alunos de terceira série e estagiárias de

cursos na modalidade Normal; e, em outra instância, investigamos processos de

reflexão antecipada, mediante a elaboração de planos de aula, e de meta-reflexão da

relação entre esses planos e as aulas desenvolvidas por pro6essorandas-estagiárias de

cursos na modalidade Normal. As análises dos dados coletados e aferidos nessas

distintas situações permitiram-me ündamentar algumas críticas endereçadas aos

cursos na modalidade Nomlal'. d par/fr e aúm'és delas busquei subsídios teóricos

para organizar/inventar caminhos possíveis de abordagem e, por vezes, para

demarcar, com cautela, algumas de suas faltas. Em tese, posslói/fc&xíes de um olhar

diferenciado aos cursos na modalidade Nomtal, quer latentes quer manifestas, foram

sendo pouco a pouco iluminadas no processo das(nove) transfomiações operadas

neste trabalho investigativo .

Já contando com os dados da pesquisa empírica organizada para a construção

desta tese(que serão explicitados no Cap 111), procedi a análises diversas das que me

proponho a desenvolver nesta investigação5, as quais me aproximaram ainda mais do

mundo da pesquisa povoado pelas inter(rel)ações professorandas-estagiárias-alunos,

oportunizadas por relações urdidas a partir da garimpagem teórica na Epistemologia

Genética'

As incursões por reflexões em tomo dos marcos de minha trdetória pessoal-

proâssional e por esses territórios férteis de investigação vêm contribuindo para a

(re)deãnição de um prometo educativo que demanda pesquisas, o qual está se gestando

no cotidiano de minhas práticas docentes Mtradas por novas significações.

Entendo essa construção de praxis como um ritual de passagem. Quando se

ultrapassa um estado de compreensão e se chega a outro que implica maior

4 Essas pesquisas estão relatadas nos seguintes artigos(confomie referências bibliográficas):
(DE)FORMAÇÃO ])E PROFESSORES: implicações no processo de construção de conhecimento do
aluno-professor; CONTEUDO ESCOLAR: reprodução ou construção de conhecimentos?;
REFLEXÃO ANTECIPADA E META-REl;LEXAO DA AÇÃO PEDAGOGICA em estagiárias de
curso nia modalidade Nomial. .
5 Análises críticas essas expressas no resumo de tmbalho: PROCESSO DE CONSTRUÇÃO DA
AUTONOMIA PEDAGÓGICA NA FORMAÇÃO EM MAGIST.BRIO: possibilidade para além dos
limites pseudonwessários(apresentado na 51' Reunião Anual da S.B.P.C./1999); e no artigo: DE
ALUNA A PROle'ESSORA: rastreando o processo de construção da autonomia pedagógica na
formação em magistério(conforme íehrências bibliográficas).
6 Especialmente as disçíiminadas no artigo: PRATICAS PEDAGOGICAS: das pseudoneçessidades à
construção de novos possíveis(cona. ref. bibl.).
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conscientização, não se pode mais ser o sujeito de antes. Quanto mais se percebe e se

conhece, mais comprometido se fica com o objeto de conhecimento e com a

transfomlação pessoal processada. Assim, minhas tentativas de me colocar na pele

dos meus alunos, üturos, e às vezes já, professores, procurando compreender suas

dificuldades e as vendo multiplicadas por um número tão grande de seus alunos, surte

coma um eco multidimensional de minhas atuações docentes nos cursos na

modalidade Nomial. Já não posso âcar sossegada, imune, conivente com o que me

traz insatisfação e (por que não?) um sentimento de opressão por me sentir tolhida em

minhas iniciativas de transformar os processos de qualificação profissional(prefiro

chamar: construção pedagógica) propiciados nesses cursos. Nenhum outro motivo 6oi

tão premente e tão decisivo para que eu procurasse pesquisar a realidade em questão.

Essa convicção(a única) motiva-me a ir além da superfície das perguntas e respostas

que nós, professoras, Êazíamo-nos e priorizar as lacunas de minha compreensão .

Quantas vezes voltei para casa - e como voltar sem trazer consigo a história

experimentada nas interações escolares? - e, em um primeiro ato, quase inconsciente,

dirigi-me a um espelho para conversar comigo, colocando-me como pessoa e como

profissional, frente a frente, olhar nos olhos, tentando desvendar os impasses, as

ansiedades, as angústias que experimentávamos. Ainda as experimento e, não raro,

pego-me sem guarida por desejar, utopicamente, uma escola universalmente

democrática. Mas já não posso, nem devo, buscar reügios nos escudos das

legislações de ensino, das políticas educacionais, do estatuto escolar, porque isso

significa aceitar minha omissão pedagógica.

Tantas outras vezes saí andando pelas ruas - e por quantos abismos dessa

realidade desaâadora tive que transitarl - à procura de pistas que me indicassem

altemativas ou de alguma saída para a problemática instaurada que denota

dificuldades nas questões que eram (e são) travadas e disputadas nos cursos na

modalidade Nomial (pelo menos nos em que atuei). Em todos eles, os mesmos

dilemas e as mesmas preocupações, o que não os fazem casuais.

Para ilustrar, citarei alguns, constantemente mencionados pelos professores de

cursos na modalidade Nomial nas reuniões e nas aulas assistidas durante o

desenvolvimento dos(sub)projetos referidos e da pesquisa empírica para a construção

desta tese, classificando-os em três categorias.
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No %nbtto do funcionamento dos cursos tm modalidade Normal, as

diâculdades mais apontadas, geralmente, são: indefinição dos objetivos de curso; falta

de uma âlosoâa de trabalho; ausência de uma proposta pedagógica construída por

professores e alunos, etc.

Nas gz/e/xas cázsprcZÁessoras aparecem, comumente, os seguintes entraves nas

suas ações docentes: resistência a propostas de mudança, principalmente no estágio

supervisionado, devido, por suposição, a raízes profiindamente âxadas em um modelo

reprodutivista de educação; falta de disposição para desenvolverem um trabalho

inovador; frente a opções pedagógicas, o conítonto entre práticas tradicionais e

progressistas de ensino; tempo restrito de cada hora-aula; trabalhos pedagógicos

fragmentados e sem implicarem a integração entre os professores e as áreas de

conhecimento dos cubículos dos cursos; orientações desencontradas em relação ao

que se exige no curso e o que é 'cobrado" no estágio supervisionado; insuficiência de

preparo, inclusive em tempos de conhecimentos, dos professores; ênfase na

transmissão de conhecimentos, negligenciando a necessidade de aulas participativos;

dúvidas quanto às formas mais adequadas de avaliação; desmotivação, etc.

Quanto às análises das a/z/anões dos a/z/nos nos cursos na modalidade Normal,

são, frequentemente, registrados: imaturidade emocional e dificuldades de

relacionamento interpessoal; indecisão e insegurança em relação à escolha

profissional; pouco embasamento de conhecimentos, especialmente relativos aos

conteúdos desenvolvidos de primeira a quarta série do ensino fundamental e a

construções conceituais que atravessam todas as disciplinas; despreocupação com a

aprendizagem e excessivo interesse por notas; carência do gosto pelo pensar; desço

de receberem "receitas prontas"; falta de estudo e de dedicação, etc.

Essas características, sucintamente abordadas, condensam os descompassos

veriâcados no cotidiano dos processos pedagógicos nos cursos na modalidade

Nomtal. As vdo presentes, personiíicadas, vivas em mim e nos meus alunos. Diante

delas, sinto-me meio juíza, meio ré, ancorando pontos de interrogação.

Embora esses problemas possam ser constatados por evidências empíricas, nas

interações educativas desenvolvidas nos cursos na modalidade Normal, parece'me

que não vêm sendo abordados através de um referencial que integre os diversos

aspectos enunciados, tendo em vista que são atravessados por diferentes fatores que
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os configuram como resultado de um processo e não de ates a serem estudados

isoladamente.

Desencadeiam-se, não raro, ensaios de altemativas, propostas provisórias,

intervenções fáceis que atenuam, mas não resolvem a problemática. Por isso esse

tema merece uma pesquisa aprofiindada que ultrapasse o âmbito das constatações e

de estudos preliminares, desenvolva um exame crítico das práticas pedagógicas neles

processadas e possa contribuir para atualizar o debate sobre fomaação de professores

em nível de ensino médio.

Talvez seja essa uma das üomlas para pensar (e, quem sabe, romper com) o

modelo de curso que, do meu ponto de vista, vem confirmando os prognósticos de

sua falta de qualidade e traçando um destino de fracasso ao ensino fundamental.

Dependendo do modo de encara-la, a fomlação de professores em cursos na

modalidade Nomia], que requer soluções inadiáveis, traduz-se em um grande desato

do presente não só para a política educacional - estamos aguardando lei

complementar que legisle sobre a questão a partir da nova Lei de Diretrizes e Bases -

mas para todos os atires que interagem nesse contexto, o qual parece solicitar uma

pedagogia conscientemente construída a partir das possibilidades dialéticas da

interrelação teoria-prática.

Através de exercícios de investigação, análise e reflexão, prometo o esforço de

articular, nesta tese, uma altemativa possível, para propor outras formas de

enâentamento às questões que se destinam na problemática dos cursos na modalidade

Nomlaí, desafiando-me a construir um caminho viável que abra perspectivas para se

apostar na sua transformação.

Com isso almdo desenvolver uma tese voltada à responsabilidade social que

uma pesquisa de Doutorado precisa assumir.



m'TRODUZHVDO A PROBLEMÁTICA

As primeiras séries do ensino filndamental vêm sendo tomadas como objetos

de pesquisas, análises, questionamentos e críticas. Essa situação ocorre,

possivelmente, porque os índices cstatísticos7 concementes aos censos educacionais,

que já não pemutem mascarar essa realidade, apontam para uma situação que tem

contribuído para consolidar âacassos da e na escola. Todavia, a formação de

professores para atuarem nessas séries, especialmente aquela realizada em nível de

ensino médio, continua carecendo de maior atenção .

A exigência da Lei(9.394/96) de Diretrizes e Bases da Educação de que todos

os professores em atividade tenham curso superior até 2007, apresentando-se como

altemativa para auxiliar no cumprimento dessa determinação legal a regulamentação,

pelo Conselho Nacional de Educação, da criação de Institutos Superiores de

Educação - a funcionarem isoladamente ou integrados a universidades e que poderão

oferecer cursos Nomlal Superior para a Êomlação de professores para a educação

infantil(até seis anos) e para as quatro primeiras séries do Ensino Fundamental* - não

descartou, até o momento, a existência dos cursos na modalidade Nomlal que,

aguardando lei complementar, atualmente vêm fiincionando em todo o país- Interessa-

me problematizar, como questão de findo, o(s) tipo(s) de 6onnação profissional que

tais cursos estão oferecendo e discutir o(s) paradigma(s) que os sustentam. Tal análise

é pertinente porque, em se conâmlando o deslocamento, do nível médio para o

superior, dos cursos voltados a ãomlar professores para as séries iniciais e em se

7 Ao longo desta tese tais dados serão, a seu tempo, relatados.
8 Cantante Zero Hora Digital(via Intemet) de 1 1/08/1999.
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conservando as mesmas características que os definem(sem ü'ans#ormá-/as), pode-

se transplantar a situação neles vigente para outra instância educativa.

Para trazer ao debate educacional esse tema, venho desenvolver uma

investigação que pode atrair algumas luzes para o entendimento de questões que

emergem de práticas educativas processadas nesses cursos. Para tanto, penso ser

conveniente apresentar, inicialmente, os fiindamentos sobre os quais essa pesquisa âoi

construída,(re)constituindo, através deste texto introdutório, os fios condutores que

dão sentido aos objetivos e hipótese interligados ao problema a ser nela levantado

relativo à 6omlação de professores em cursos de magistério/ na modalidade Nomial9.

Nessa acepção, iluminarei alguns tópicos a serem tratados, passando pelas

perspectivas de análise que possibilitam situar a temática'" e compor as principais

relações a serem tecidas no percurso de investigação que se constitui em objeto de

sínteseti. Isto posto, importa trilhar o caminho por onde foi organizada a pesquisa,

traçando o roteiro desta tese:'z

Seu processo analítico será contemplado, 111} p11111gro capítulo, mediante um

rastreamento histórico da origem e constituição dos cursos na modalidade Nomlal,

visando a verificar sobre que bases foram instituídos e regulados, no Brasil, desde seu

9 A Lei 9.394/96, de Diretrizes e Bases da Educação Nacional, estabelece a denominação de
modalidade Nomia] para os cursos que qualiÊcam, em nível médio e como íomlação mínima, os
professores pam atuanm na educação infantil e nas quaao séries iniciais do ensino flrndamental
(Art. 62). No entanto, como tais cursos vêm aguardando, como disse, lei complementar que os
regulamente, continuam, em sua maioria, adotando a denominação cwrsox de magisférfo(como versa
a Lei 5.692/71). Nesta tese, em coníomiidade com o texto da nova L.D.B., fani referência, ao
apontar para tal nível de formação de professores, a cursos na modalidade Nomlal.
10 Nos limites do texto que inaugura a exploração das proposições a serem apreciadas, serão
alinhavados aspectos gerais, ainda que bastante sucintos, pertinentes a cada uma dessas instâncias de
análise incorporadas à tese, as quais se apresentam mlevantes para a argumentação a que me
proponho desenvolver em tomo da fomiação de professores nessa modalidade de ensino, o que será
realizado em capítulos seguintes.
i] Cabe dizer que a síntese de um processo de investigação, em parte concebida e em parte em fase de
elabomção(já que esta vem solicitando uma reconstmção contínua), a qual pressupõe a análise de B
elementos envolvidos na situação de pesquisa, constitui-se em uma tarefa reflexiva que solicita tempo
para tais reelaborações no âmbito da retrospectiva e de proüeções. O primeiro rehm-se ao caminho
perconido(e anunciado no prólogo deste estudo) que demanda, especialmente, minhas experiências
docentes, pesquisas empíricas que tive oportunidade de realizar, a avaliação de minha proposta de
pesquisa e as(como mencionei, nove) tmndomtações que foram se operando no processo de
elaboração desta tese. O segundo diz respeito às perspectivas para as quais apontam o estudo que ora
passo a apresentar.

Antes de prosseguir, pretendo exprimir, no entanto, que o interesse pela investigação iniciou com a
própria prática experimentada como docente nas interações pedagógicas em, então, cursos de
magistério e, na üayetória de minha elaboração para chegar à deânição dos rumos desta pesquisa, foi
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surgimento às suas transfomlações. Tendo em vista que as legislações que nortearam

os cursos em questão podem ter refletido ideários teórico-ideológicos, em um

segundo momento, será propício realizar um estudo do pensamento e da produção

educacional brasileira, concedendo visitas a abordagens de temas predominantes de

pesquisas e de textos publicados que podem ter respaldado propostas pedagógicas.

Revirando as idéias construídas pelos muitos olhares nos distintos contextos de

discussão que se desencadearam, estabelecendo um intervalo temporal composto

pelos últimos quarenta anos no Brasil, acredito ser possível discüminar as diferentes

visões que tecem os pensamentos regtstrados nas publicações sobre Êomlação de

professores para as séries iniciais e, se for o caso, delinear seus enquadramentos

teóricos.

Procedendo a esse recorte, a direção da reflexão depreendida apontara para

um espaço lagunar que pemiite assinalar uma falta aventada na literatura educacional :

a carência de pesquisas que situem o proÊessorando como sujeito de seu processo

formativo voltado à construção de possibilidades pedagógicas, o que implicaria a

mediação de seu instrumental cognitivo.

Pode-se reconhecer que não é par ausência de motivos que, entremeando os

tantos questionamentos (re)colocados de tempos em tempos, estala-se aludindo à

construção de altemativas concretas à realidade escolar. Em um mundo com tantas

transformações, como deixar de trabalhar, pedagogicamente, com o universo de

possibilidades(no plural) que se abrem e se constroem nas interações educativas'7

Nesse sentido, compete chamar e incluir o conceito depossh'els à discussão.

explorarei a possibilidade de que as séries

iniciais do ensino fundamental podem se constituir em ambientes de interações,

adicionados às intervenções da figura da professora que atuaria como agente de

mediação nos processos de apropriação de conhecimentos pelos alunos, compatíveis a

espaços que podem propiciar a abertura de possíveis. Nesse prisma de considerações,

é plausível pressupor a contribuição do oz/üo na construção cognitiva do sujeito, bem

como se admitir que a socialização pode abrir para diferentes perspectivas e

possibilidades.

avolumando-se a ponto de, durante a gestação desta, necessitar desenvolver uma série de subproHetos
vinculados a um subprograma de pesquisa.



10

Para sustentar a idéia de que as relações pedagógicas podem favorecer a

abertura de possíveis, inclinarei ao apelo à posição teórica de Jean Piaget (1973, entre

outros escritos) que postula a perspectiva, também social, da construção do

conhecimento13. Ensdando e orientando a pesquisa pela abordagem da constituição

de possíveis construídos na rede teórica da Epistemologia Genética, tomar-se-á

procedente a necessidade de delinear o percurso conceptual trilhado nessa teoria para

a compreensão da evo/z/çâo dos possíveis, os quais, segundo essa concepção,

estruturam ao mesmo tempo em que são reflexos do desenvolvimento cognitivo.

Consoante esse estatuto epistemológico que contempla os possíveis construídos nas

interações, pode-se, então, a despeito de críticas endereçadas à Piageti4, resgatar a

função do meio social na construção cognitiva. E, reconhecendo, com base nessa

abordagem, que os possíveis cognitivos não se restringem á lógica - que, pode-se

dizer, organiza o conhecimento, mas, sozinha, não o explica, haja vista que não se

constitui em toda a inteligência, a qual é pemleada pela invenção, imaginação,

criação, etc. - é considerável a possibilidade do porvir dessa teoria que pem)ite pensar

a construção de transformações cognitivas''

Tendo em vista as premissas pautadas no plano teórico e tentando transpõ-las

para o cotidiano da realidade escolar, convém localizar o campo empírico da pesquisa.

Para isso, focalizarei a atenção nas práticas pedagógicas de professorandas-

estagiárias, através das quais será possível traçar um caminho implicativo(e dialético),

envolvendo as construções cognitivas e os processos fomlativos desses sujeitos.

Isso nos remeterá a um problema: .dspr(ZÃessora/z(&zs, em s/função de es/cíglo,

I'ms suas práticas pedagógicas, abrem espaço para a construção(]e possibilidades

que propiciam a comüução de conhecimettto?

i3 Cabe ressaltar que poucos trabalhos de Piaget enwredaram pelo campo da ação pedagógica: Pam
onde vai a educação; Psicologia e Pedagogia; O que é pedagogia; Educación e instrucción;
Fundamentos cienüficos para a educação de amanhã. Isso se justiâca porque sua preocupação em
com a natureza epistemológica e não propriamente pedagógica da consüução cognitiva.
i4 Especialmente as que julgam ou acusam que esse epistemólogo não tematizou/ trabalhou com a
perspectiva social na teor.ia que construiu, assinalando nessa questão a diferença com as abordagens
soviéticas de Vygotsky, Leria, Bakün, etc.
'5 A partir, ente outros aspectos, da desconstrução das concepções aprioristas e empiristas e da
(re)construção do sujeito do conhecimento.
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Esse questionamento pode iluminar outras interrogações. E, então, compete

indagar, inicialmente:':

As proÊessorandas-estagiárias estariam abrindo e explorando espaços para os

possíveis?

Que possíveis as pro6essorandas-estagiárias constroem para si nos planos de

aula(que representam um tipo de elaboração teórica relativa à opção por um,

entre outros, possível) e que autoriza/ pemlite às crianças?

As professorandas-estagiárias admitem a abertura e a construção de outras

possibilidades mediante os modos pelos quais propõem as estratégias de suas

intervenções pedagógicas ou, de outra fomla, manifestam a atitude de in/er-

ro/moer o curso de desenvolvimento de possíveis?

As pro6essorandas-estagiárias estariam expondo, em suas práticas

pedagógicas, a lógica da reprodução ou dos possíveisP

Tais questões oüentarãa a pesquisa no sentido de verePcar a passiva/

existência de ittdicadores(elementos), nos planos de aula de pro@ssormdas-

estagiárias, nas sum condutas pedagógicas em sala de aul(l e na suas relações

educativas com as crianças, nas suaslalas sobre seus planejamentos e suas práticas

pedagógicas, assim como sobre os da escola e os dos cursos na modalidade

Nomta[, que sina]izem a intenção ].expressa como proposta] e a ação docente

[mediante as intervenções de seu trabalho educativos que apoYttem para reais

proposições pedagógicas, visando à construção (ie possibili(Jades em sala de aula.

Ousando dar mais um passo, a pesquisa poderá propor-se a desvendar o(s)

tipo(s) de racionalidade(s) que norteariam as ações pedagógicas de pro6essorandas-

estagiárias.

A hipótese que subsidiará essa investigação será a de que: no amófen/e de sa/a

de aula, pelas interações que a constituem, pode-se abrir espaços para a constr"ração

de possibilidades que propiciam a construção de conhecimento da criança.

iõ Uma vez que essas inquirições serão refomiuladas, no capítulo 11, de modo a serem mais precisas
Por ora, para que a direção da pesquisa sela aclarada, cabe apenas noticiar tais interrogações.
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No corpo do trabalho de construção desta tese, na..çapÍÜ41Q..!U, analisarei

dados expressos nos seguintes instrumentos de pesquisa:

- planos de aula de professorandas-estagiárias, os quais implicam construções

antecipadas de práticas pedagógicas, objetivando aclarar a(s) lógica(s) desses

planeamentos;

- práticas pedagógicas de proÊessorandas-estagiárias, através das quais, sem

intencionar realizar uma radiograâa das aulas assistidas ou trabalhar com categorias

estanques, procederem à leitura e análise das realidades observadas, tentando captar

situações em que a construção de possíveis é ou pode ser verificada, abrindo espaço,

no processo de discussão dos resultados, para, por vezes, ler dialogando com os

protocolos produzidos a partir das observações e, em outra instância, com a

experiência e com pesquisas já desenvolvidas pelas anotações nos rodapés das

paginas;

- conteúdos de entrevistas concedidas por diferentes atores e intérpretes:

particulamiente por proÊessorandas-estagiárias (sujeitos desta pesquisa), mas também

por professores de cursos na modalidade Nomlal, alunos que âeqtientam o ensino

fundamental, e, por que não, eu própria(não me vendo apenas como narradora, mas

como participante da investigaçãon), com a tarefa de rastrear o significado dos

planeamentos e das ações pedagógicas elaboradas por pro6essorandas-estagiárias e de

buscar algum indício para uma compreensão mais integrada ao que tange a realidade

dos cursos na modalidade Nomlal. Durante a pesquisa empírica importou, por isso,

oportunizar situações de interlocução, sem silenciar as vozes(às vezes quase

ausentes) e não intervir nas ações educativas para que falassem por si nos processos

pedagógicos constituídos nesses cursos e nas situações de estágio supervisionado.

i7 Já que o pesquisador não é transparente, podendo, inclusive, propiciar/ provocar tomadas de
consciência no sugeito pesquisado que prwisa buscar recursos çogmtivos próprios para solucionar as
demandas suscitadas por aquele. Porém, há que se considerar, de outro modo, que, para ler as fias e
as experiências vividas no cotidiano escolar dos sujeitos, dispondo pontes de interligação com.a
literatura educacional e com a teoria, é preciso reconhecer a necessidade de, também, um certo
distanciamento, neste caso, como pesquisadom, numa atitude que caminha na direção da crítica,
tentando observar além da superficialidade dos fatos. Essa postura corresponde, como diz Bereiter
(1980) "à idéia de deswnüamento: a personagem que descreve a experiência vivida dissmia-se da
personagem cuja expeíHncia se narm(o que eu escreve fala do eu que agiu há pouco; .isto é, o eu que
escreve é capaz de ver-se a si mesmo em perspectiva numa espécie de negociação a três: eu nadador;
eu narrado; realidade."(p. 95)
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Desta perspectiva orientada pela proposta de Piaget (a qual não resiste ao

exame da interação sujeito - mediação social - objeto de conhecimento), os dados

coletados serão submetidos à análise qualitativa expressa no método clínico

piagetiano adaptado à sala de aula. A partir do cotejo dos dados, mapearei as

frequências de manifestação dos mesmos e, a seguir, mediante a discussão dos

resultados e considerando múltiplas relações que são tecidas no ambiente de

interações da sala de aula, construirei um breve ensaio interpretativo relacionado aos

efeitos das intervenções educativas planeadas e evidenciadas que abarcam, em níveis

diferenciados, algumas dessas relações(trazendo, em certos momentos, dados de

outros trabalhos de pesquisa que corroboram os então apresentados). Com base na

análise de protocolos que subsidiam essas seções e em outros oriundos de entrevistas,

serão apreciados alguns pontos relativos aos cursos de modalidade Normal, os quais

podem estar contribuindo para a constituição do provável paradigma neles vigente.

Na..çapÍ!!!!e..8aa!, uma questão a ser posta será: como a 6omlação docente

desse tipo de curso está sendo elaborada e tematizada, tendo em vista a questão do

desenvolvimento cognitivo e da construção de possíveis?

Diante dessa interrogação, poder-se-á divisar o problema pesquisado em dois

cocos: um concernente ao pressuposto de que os cursos de Êomlação em magistério

precisariam estar abertos a processos contínuos de construção de possibilidades

pedagógicas; e, indo mais além, outro pertinente à pressuposição de que tais cursos

precisariam viabilizar para as professorandas-estagiárias espaços para construção e

exploração de possíveis.

Mesmo sendo lícito concluir que o magistério não é o destino de todas as

proÊessorandas-estagiárias, e que, ante as seqiiências singulares de seus processos de

aprendizagem, podem apresentar percursos e prqetos próprios que excedam a

formação oferecida por cursos em nível médio buscando outros que a complementam,

penso não poder deixar de problematizar a fomlação desenvolvida por esses cursos,

os quais, é necessário admitir, têm responsabilidade na preparação de milhares de

profissionais que ingressam na carreira do magistério. Nesse sentido, tentarei

construir uma crítica fundamentada em dados empíricos aos modos como têm, de

maneira genérica, tratado essa fomiação profissional.
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Envidando esforços para o encaminhamento da reflexão em tomo das

inquirições propostas, poderei aventurar-me na empreitada de desalojar os cursos de

modalidade Normal do lugar comum a que, pode-se dizer, estão submetidos, apesar

de, atualmente, suas condições passarem pela arena de discussões no âmbito da

legislação educacional e da literatura; talvez, assim, poderei(ousar?) resgatar sua

função compatível ao papel sociocultural das primeiras séries da escola ündamental

(sobre o qual depositamos esperançasl) para quem prepara professoras.

O exercício de argumentação para tentar responder às necessidades suscitadas

estará baseado na idéia, expressa na hipótese que orienta esta investigação, de que a

construção de possíveis, mediante interações, pode propiciar o desenvolvimento

cognitivo e de autonomia de pensamento necessários à construção de posturas

pedagógicas orientadas, díaleticamente, por possibilidades construídas pelo sujeito

pro6essoranda-estagiária.

Sem considerações conclusivas, já que esta pesquisa é uma obra em

construção, a presente tese está consistindo em evidenciar que, de modo geral, as

KliB$$pliê!!!!ê$:s$glgláxijêp de cursos na modalidad? .Nomlg! !ão .Jrabal!!êD.
e ao desenvolvimento

çoanitivo.çlç..êçy.! alupQ?* flç114g.g!!,..çl!!Wnltância. !eíle?(p dlFsnacos restrita!..pq111

.tais: construçõesi8 que, comymçnte: .não são previstos e conte111pladgs. RQsseu.çuKso$

de,R)rlnaçãa,

Ainda que ciente de uma ampla gama de agenciamentos que concorrem às

práticas pedagógicas de pro6essorandas-estagiárias, nesta pesquisa, pelos recortes

teórico-metodológicos que a constituem, não tratarei, precisamente, de aspectos tais

como os de ordem ideológicai9, emocional20, de gênero21, questões relativas a

curTÍculo22. .., embora se possa relevar suas importâncias nos processos formativos em

cursos na modalidade Nomial.

is Sendo essa uma condição que apresentaria um caíáter de tíansversalidade, perpassando todas as
disciplinas verticalmente.
i9 SÓ para exemplificar, ver Soarem (1984)
20 Ver Damásio (1994)
zi Ver Femandes (1994)
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Após propiciar um ligeiro passeio pelos capítulos, vislumbrando alguns dos

tópicos a serem mais detalhadamente enfocados e de se ter, de algum modo, aberto

uma porta para uma compreensão menos nebulosa das trilhas a serem delineadas e

mais implicada na lógica que engendra esta tese, pode-se findar essa seção que

introduz à problemática, para que outras páginas deste texto possam ser

compartilhados.

22 Sugiro consultas aos CD-ROM do Grupo de Trabalho "Cubículo" da Associação Nacional de Pós-
Graduação e Pesquisa em Educação. Pode-se citar, entre outros trabalhos apresentados(os quais li
recentemente e me motivaram a outms leituras): Ferraço (1999); Rocha (1 999); Resende (1999)
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CAPITULO l

Como diagnosticar e compreender as situações e condições atuais dos cursos

na modalidade Normal e apresentar altemativas para pensar e, quem sabe, transformar

seu paradigma sem situa-los numa perspectiva histórica e sem uma análise crítica do

pensamento educacional brasileiro? Essa indagação inicial, cuja colocação demarca o

ponto de partida para que se possa traçar um quadro da situação/conjuntura desses

cursos, remete, em uma instância, à necessidade de visualizar as relações entre, sob

um ângulo de investigação, as origens e as transformações desses cursos e, sob outro,

as políticas e propostas de educação que se fizeram normativas em diferentes

momentos históricos. Na outra instância, tal questão exige, contribuindo para historiar

o caminho percorrido por esses cursos, um estudo da produção educacional nesse

país, a fim de proceder a um exame dos temas predominantes de pesquisas e de textos

publicados. Vamos à essa análise.

1 . 1 - HISTORIANDO OS CURSOS DE MODALIDADE NORMAL
reconstituindo os caminhos quase esquecidos

Dedico a seção inaugural desta tese ao resgate de um pouco de história,

através de um levantamento, ainda que breve, da legislação relativa à formação de

docentes para as séhes iniciais, a âm de observar a evolução dos cursos na

modalidade Nonnal destinados a preparar quadros profissionais para a educação

básica. A partir de um inventário crítico de dados rastreados nas legislações de ensino
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dos dois últimos séculos, destacarem alguns aspectos que podem contribuir para

desvelar o porquê do estatuto da educação óásíca conferido a essas séries.

1 . 1 . 1 - Mulher: promissão - professora

Desde meados do séc. XIX, as escolas normais coram criadas pelo Estado

como instituições que visavam ao controle de um corpo profissional incumbido da

educação. O ensino normal passou, como explica Névoa (1992), a ocupar um espaço

privilegiado de configuração da profissão docente, em tomo da produção de um saber

socialmente legitimado especificamente com ãnalidades pedagógicas relativas à

questão do ensino(saber fazer). Apesar de seu papel social/simbólico relevante, o

curso normal, como um processo antecessor à atuação profissional controlado pela

legislação, exercia a sua função de concepção de um tipo de professorado, a qual era

filtrada através da delimitação advinda de um poder regulador.

E nesse mesmo século, mas na sua segunda metade, que se restam as

primeiras lutas femininas pela educação e profissionalização pertinente a uma

diversificação de tarefas e áreas de conhecimento, o que íàz com que o papel e a

educação da mulher, no Brasil imperial, começassem a extrapolar a esfera doméstica,

instituindo-se, assim, o período fündante de sua atuação social. Embora até o anal do

século passado os professores homens fossem maioritários, inclusive no ensino

primário, o magistério, segundo Costa (1995), constituiu-se em um dos primeiros

campos de ação profissional para as mulheres que coram, de certa forma, impelidas

para ele em fiinção da versão modema da lógica do patriarcado::, a qual, pelos seus

vínculos com a tradição, fundamenta a relação da tarefa educativa com a maternidade.

A autora registra também que às mulheres, tolhidas no seu direito de acesso à

escolarização mais avançada, cabiam atividades ocupacionais que não solicitassem

23 Mediante a análise de dados colhidos em sua pesquisa, a autora constata que essa lógica [do
patriarcado] pemteia a existência de relações entre o controle sobre o currículo e a escola e a posição
submissa e subaltema das professoras. A questão da discriminação de gênero a partir do modo como
se produz a identidade feminina acaba contribuindo, assim. pam a desvalorização do ensino.
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uma formação especializada; assim, o magistério era uma boa destinação às mulheres

da classe média.24

Porém, o ingresso da mulher no magistério, que se dá inicialmente pela

naturalização(construída historicamente) de sua capacidade para educar os filhos, é,

paulatinamente, atravessado por reivindicações alusivas ao seu reconhecimento

profissional, a melhores condições de trabalho e de qualificação... e esse é, segundo

,AJmeida (1991), um dos pontos a ser destacado para uma noção mais aproximada da

mulher dessa época e da seu acesso ao magistério das séries iniciais que excede a

racionalidade económica relativa à baixa remuneração do magistério e implica o

enÊentamento de oposições e de polêmicas, mesmo veladas, de significativos setores

da sociedade (como dos católicos, dos positivistas e dos higienistas, sendo que estes

defendiam a educação da mulher, mas não o seu ingresso imediato no magistério). E

dentro desse quadro de situações que os cursos de formação profissional de

professores de séries iniciais são instituídos e regulados.

A partir da Lei Geral de 1827, que dispôs sobre a escola das primeiras letras e

instituiu o ensino primário, ficou estabelecida a necessidade de se dar instrução

também às meninas e a conseqtlente conveniência de que tal educação fosse

ministrada por professoras. AÍ surgia a preocupação com a formação de professoras

mulheres. E desse ponto também que se pode desenrolar o roteiro histórico dos

cursos na modalidade Normal.

Cabe a ressalva, antes de prosseguir, de que os dados sobre a escola primária e

o ensino nomlal encontram-se bastante esparsos na literatura e isso devido a um

motivo que se âncora na legislação brasi]eira. Com o Ato Adicional de 1834, que

propôs a descentralização administrativa, a cada província e estado coube a

responsabilidade sobre a sua legislação de ensino e o cuidado com suas refomias

educativas. Esse fato, segundo Mariotto (1973), mesmo não tendo provocado uma

descentralização total, gerou desigualdades marcantes entre os estados em termos do

24 Segundo Pena(1981) apud Costa(1995), as análises históricas apontam que aos "estratos médios
da população feminina, o magistério e a enfermagem se apresentavam como as opções mais
adequadas de trabalho fora do reduto doméstico."(p. 155) Contudo, o início do processo de
industrialização, no Brasil, ocorreu com a participação da força de trabalho de mulheres das classes
mais baixas da swiedade.
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ensino por eles oferecido. A luz dessa observação, volto-me à busca das origens dos

cursos destinados a formar professores das séries iniciais.

Um dos primeiros cursos voltados à fomlação de professores surgiu no Brasil

em 1846 através de uma Lei de Instrução Pública25, datada do mesmo ano, que

legislava sobre a escola nomlal, mas destinada somente ao magistério masculino. A

prática docente escolar enquanto um fazer feminino foi inaugurada pelo menos três

décadas mais tarde.

Campos (1990), que trata da formação do magistério no período do império

no Brasil, desenvolve uma abordagem a respeito da criação, em 1875, na cidade de

São Paulo, de uma escola normal anexa ao Seminário da Glória, que era um

educandário público para 6rBas, destinado a encaminhar as internas com mais de

dezoito anos, que não haviam sido pedidas em casamento ou que não haviam se

empregado como domésticas, às cadeiras vagas na escola para o sexo feminino" -

Iniciava-se aí a feminização da procissão - Para o ingresso no curso, embora não

precisassem prestar exames, deveriam demonstrar aptidão (entenda-se 'gosto', uma

vez que não eram previamente avaliadas) para atuarem no magistério. Já em 1876, a

lei passou a ser mais rígida quanto às condições de ingresso na escola nomial; exigia-

se às candidatas: mais de dezoito anos de idade, saber ler, escrever e as quatro

operações aritméticas, ter moralidade notória e praticar a doutrina cristã.

Devido ao afluxo de mulheres às escolas nomlais, contrastando com a

exigência do sistema de educação que determinava serem homens os professores de

meninos, um regulamento, em 1 877, autorizou as professoras com mais de vinte e três

anos a lecionarem para meninos com até dez anos de idade, prevendo, ainda, a

inclusão de duas seções nas escolas com os mesmos professores para ambos os sexos,

mas fiincionando separadamente.

Em tempos de república, e com a passagem de uma fomlação social para

outra, ocorreu, em 1890, nova refomia do ensino nomial, sendo as aulas, mais uma

vez, separadas por sexos, cabendo a cada um disciplinas diferentes. Biologia,

Economia Política e Escrituração Mercantil eram ministradas para o sexo masculino, e

25 A referida lei sofreu refomias em 1864, 1868 e 1 887
26 Em Porto Alegre, o Asilo Santa Teresa, incumbido da educação de crianças ribas, também incluía
o curso nomial na formação dessas.
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Desenho, Caligrafia, Economia, Prendas Domésticas, ao sexo feminino. O ensino

estava, naquele íínal de século, sob influência das idéias de Froebel, Pestalozzi e

Herbart, mescladas à orientação positivista, recomendando-se aulas mais empíricas do

que teóricas. No entanto, como adverte Nagle (1978), durante anos de regime

republicano manifestou-se a persistência dos padrões escolares do período imperial

submetido a princípios ideológicos e a tentativas sistemáticas de evangelização .

1 . 1 .2 - O magistério em um século de transformações

Na virada do séc. XIX para o séc. XX e especialmente no início deste novo

período histórico, houve a expansão do ensino básico obrigatório e a multiplicação,

geométrica, do contingente de alunos na rede escolar, o que exigiu uma quantidade

maior de professores - implicando, inclusive, a convocação de professores leigos,

alguns apenas alfabetizados ou com escolarização restrita às três primeiras séries do

ensino primário - Os cursos de formação de professores precisaram, em decorrência

dessa realidade, adaptar-se a esse momento da história da educação brasileira,

assumindo uma importância decisiva na preparação de professores para a

escolarização das massas.

Com o movimento de republicanização da República, a partir de 1915, as

idéias e planos de solução oferecidos, especialmente no estado de São Paulo,

denunciavam o quadro desolador do analfabetismo no Brasil, que impedia a aquisição

de direitos políticos para a maioria da população, e vincularam-se à defesa da

necessidade de difiisão do processo educaciona] entendido como instrumento de

transformação da ordem social. Numa perspectiva político-social de análise, a

educação do povo - relativa, como explica Nagle (op. cit.), ao ensino primário e

técnico proíissiona], submetido até então ao descaso político, em contraposição ao

ensino secundário e superior usufruído pela elite27 - tomada como o pilar da

organização social e como o primeiro problema nacional a ser combatido, catalizou

um novo conceito de instrução pública que passou a se apresentar como a chave para

2' Tal dualidade manifesta-se desde a estrutum social brasileira do Império, o que revela a
inalíeração das relações sociais básicas nessas situações históricas. E interessante acrescentar que as
escolas superiores ditavam os padrões às escolas secundárias. o que revela que estas, com caráter
subalterno, eram pKparatórias e funcionavam como trampolins àquelas.
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solucionar os problemas sociais, económicos e políticos do país. Esse modo de

compreender o ensino e as suas possibilidades deixa extravasar, como sublinha Nagle

(op. cit.), um entusiasmo peia educação que ganhou corpo com os movimentos

reformistas.

Envolvido nesse processo de mudanças, o regime republicano aplicou uma

nova refomla da instrução pública em 1920, alimentando idéias liberais no campo

educacional, tendo em vista a consolidação do sistema que requeria demanda de mão-

de-obra um pouco mais especializada para os centros urbanos-industriais. Para isto,

como mencionei, havia a necessidade de democratizar o ensino, integrando a

população no processo de desenvolvimento económico .

Com a introdução das idéias da Escola Nova2s, a partir de 1927, que propunha

transÊomiações no ensino, o caráter liberal sintonizou-se ainda melhor com a

educação. Segundo essa nova pedagogia, o esforço para difundir a escola(alimentado

pelo entusiasmo à educação) só teria sentido se amparado na proposição de uma

escola embasada em um novo modela2P. Revestido de um otimismo pedagógico, a

produção educacional, de natureza pedagógica;' em substituição aos modelos

exclusivamente educacionais e políticos, sugeria modificação dos padrões e valores

que filndamentavam, especialmente, a organização escolar e a relação professor-

alunos e instigavam nova signiâcação das disciplinas curriculares. Desencadeava-se,

então, a disputa histórica entre as escolas tradicional e /zona(apesar desta

reconsiderar preceitos antigos que remontam especialmente a Rousseau)

2s Essa tendência pedagógica, ao elucidar, em primeira instância, que a inBancia não é, como ironiza
Nagle(op. cit.), um ü'apego gue reíarde a marcha do desenho/vime/zfo /zzíma/zo senão um estado
natural e newssário, e, em segunda instância, que a criança precisa ser compreendida do ponto de
vista de seus motivos e interesses próprios, sugere mudanças metodológicas relativas aos programas
de ensino e ao processo ensino-aprendizagem. Segundo seus princípios, o professor, diferentemente
da concepção tradicional de educação, deve deslocar sua posição centralizadora na relação educativa
para dar espaço de participação ativa ao aluno considerado como sujeito intelectual, moral e volitivo.
Cabe ao professor provocar o raciocínio do aluno, oferecendo-lhe condições para que, envolvido com
materiais concretos e diferentes realidades, socialização, processos de observação, investigação, e
experiências aliadas à sua atividade física e mental, aprenda por si mesmo e descubra conhecimentos
intemssantes à sua vida.

Representado, por exemplo, pela substituição de um currículo Humanista por outro de caráter
Científico; por uma esco]a primária integm] ou aUabetizante; pela introdução de disciplinas técnicas
e profíssionalizantes no ensino primário.

Tomaram-se expoentes as idéias de Claparêde, Decroly, Piéron, Binet, Simon, Mana Montessori.
Um dos autores brasileiros, mensageiro do movimento escolanovista, que ganhou destaque, à época,
foi Anísio Teixeira.
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Até o final da década de 20, havia, como aponta Nagle (op. cit. ), modestas

infiltrações de noções e idéias escolanovistas3' que, motivadas pelas descobertas

psicopedagógicas de então, salientavam a necessidade de atentar ao desenvolvimento

integral do aluno e dos programas de ensino adaptarem-se a este.

Nas três primeiras décadas do regime republicano, apesar dos cursos nomlais

determinarem a formação de professores pHmários e terem, portanto, uma feição

profissionalizante, voltavam-se para a cultura geral e, nesse sentido, comparados às

escolas secundárias e às proâssionais e técnicas que tinham o trabalho como princípio

pedagógico, eram considerados de segunda categoria, já que não conseguiam

competir, em termos de preparo proâssional, com estas. Dois aspectos salientes nessa

realidade educacional parecem contribuir para a compreensão desse 6enâmeno.

Quanto ao pHmeiro, pode observar-se, à essa altura, o conÊonto, que mais tarde

gerou uma cisão inconciliável, entre o paradigma humanista tradicional e o modelo

tecnológico, produzido pela industrialização e consequente complexiíicação do

mundo do trabalhosa

Em relação ao segundo aspecto, evidencia-se, nesse período, a maioria

feminina nas matrículas da escola normal3s, que era voltada ao preparo da mulher para

o lar e destinada especialmente às moças burguesass4, ou sqa, às olhas de fazendeiros

e de ricos comerciantes que "anca/zü'm'am no czzrso /forma/ a mchlma e, ao mesmo

/e/mpo, a ún/ca esc:azar/zaçâo prof/camen/e po.ss»e/ na épocaIRepúb]ica Velha]

numa sociedade ctgrária, pré-industrial, marcada por wma profuTI(ia mpturci com o

#aóa/ho prod#f/vo e /n/e/ec/z/a/" (Buda & Nose]]a, ]994, p. 26). Esse fato pode

justificar a pouca tendência à profissionalização conferida a esses cursos, uma vez que

essa era considerada uma necessidade (e incumbência) do povo.

s] Como a criação, em 1896 no estado de São Paulo, dos Jardins de Inaancia, baseados nas princípios
teóricos de Froebel e Pestalozzi; inuodução do ensino de leitura flmdamentado no método de
In/zlição ana/í/ica, segundo os pressupostos de globalização de Decroly; instalação, em escolas
normais, de gabinetes psicopedagógicos, etc.
sz Em função de novas especializações e da demanda de mão-de-obra qualificada, os ramos
produtivos passam a criar os seus cursos, complexificando ainda mais a rede escolar.

Nagle(1978), com base no Anuário do Ministério da Educação e Saúde Pública - I' ano, registra
que em ] 907, para uma matrícula de 5.020 alunos, apenas 786 eram homens; em 1929, tinha-se uma
matrícula de 23.808 alunos, sendo 3.401 de sexo masculino.
34 Os cursos na modalidade Nonnal. hoje, como sublinham Buda & Nosella(op. çit.), ao contrário
da primeim metade desse século, é o destino profissional das estudantes com menores condições
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Com um paradigma inovador de fomlação docente, investiram-se esforços

para proâssionalizar a escola nomlal. Inspirada no ideário escolanovista, o
movimento reformador e remodelador das escolas nomlais, suscitou, em vários

estados (como em Minas Gerais - com a implementação do Curso de
Aperfeiçoamento - Distrito Federal - que cria a Escola Normal Rural - e Pemambuco

- que institui a Escola Nomial Superior), uma série de transfomlações pedagógicas,

como o aparecimento de disciplinas técnico-proâssionais;s, tendendo a um equilíbrio

entre formações gerais e específicas ao magistério, bem como a ampliação da duração

do curso visando ao contínuo aperfeiçoamento do professor primário. Essas

condições repercutiram, em certa medida, na pr6pda escola primária, uma vez que já

existiam escolas de aplicação anexas às escolas normais, o que facilitava tal influência.

É no final dos anos vinte, com a emersão de uma segunda fase de penetração

do escolanovismo no Brasil, que adveio uma trans6omtação qualitativa na literatura

educacional. Temas recorrentes ao desdobramento da Psicologia3ó foram então

abordados por essa literatura de vanguarda que versava sobre a necessidade de

renovação interna da escola quanto a seus métodos pedagógicos. Descuidava de

analisar, contudo, que a transfomlação educacional não depende apenas da escola,

mas das condições políticas, sociais, económicas em que se encontra, bem como da

própria reorganização do aparelho escolar brasileiro. Esse descuido pode ter

estabelecido uma renovação limitada no contexto escolar.

Quando se chegou a conjugar essa relação entre escola-sociedade, Q discurso

pedagógico, particularmente no Distrito Federal, enveredou pela dimensão social,

aditando como princípios a necessidade e os benefícios da escola única - obrigatória,

gratuita e igual para todos com vistas à unidade nacional - da escola do trabalho -

como instrumento de reorganização económica - e de escola-comunidade - baseada

no trabalho cooperativo. Essa postura política, apesar de conferir à escola uma função

social relevante para o país, não conseguiu substituir o modelo renovador didático-

sócio-económicas. Fomiadas às quantidades, tais estudantes vêm engrossando a exército de reserva, o
que favorece a conservação de salários aviltosos ao professor das séries iniciais.

Surgem disciplinas como Anatomia, Fisiologia Humana, História da Educação, Sociologia,
Pedagogia, Metodologia do Ensino e Psicologia.
3õ Psicologia Educacional; Psicologia da Aprendizagem; Psicologia do Desenvolvimento;
Psicometria, Psicologia das Vocações, etc.

',i '
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pedagógico por um de natureza político-educacional, possivelmente pela falta de um

plano nacional de educação.

Com a reorganização do ensino médio, realizada por Francisco Campos, em

1 93 1 - quando é criado o Ministério da Educação - a esco]a nomla] passou a ser uma

entre as tantas modalidades regulamentadas para o ensino médio. As intenções de

tamá-la distintiva e capaz de conquistar sua qualidade educativa, tão enfatizadas pelo

escolanovismo, vão perdendo terreno frente às exigências sócio-económicas e as

políticas que as perseguem.

Uma série de legislações de ensino entraram em vigor e foram revogadas até a

década de quarenta, revelando, como diz Campos (1990), processos de tentativas e

õacassos que não se sustentaram numa linha de continuidade.

Em 1946, através do Decreto-Lei n'. 853037 (da Lei Orgânica do Ensino

Normal) foram criados novos tipos de cursos na modalidade Nomial. E preciso

contextualizar a legislação educacional brasileira desse período com a Constituição

Federal promulgada no mesmo ano e com o cenário político vigente no país, que

possibilitava o predomínio de idéias liberais e democratizantes, para se entender por

que a regulamentação, a organização e o funcionamento dessa lei deixou entrever os

preceitos de igualdade de oportunidades à educação dados no social e de atendimento

individualizado do aluno, típicos do ideal escolanovista propalado pela Pedagogia

Nova especialmente desde a década de trinta38. E nesse cenário que se operou um

aumento quantitativo das escolas nomiais, mediante uma sucessão intensa de criação

de novas escolas(em contraposição ao lento início do ensino nomial veriâcado no

início do século), e progressos quanto à proâssionalização do magistério.

A Lei 4.024 de 1961, de Diretrizes e Bases (L.D.B.) confimiou esse

paradigma e reforçou a necessidade de formação específica para o trabalho docente

com as primeiras séries, dedicando expressivo espaço para o assunto(Capítulo IV;

s7 Essa lei foi criada durante a gestão de Gustavo Capanema junto ao Ministério da Educação e da
Saúde Pública. A lei estabelecia que os cursos normais deveriam ocorrer após o ensino elementar
(primário e ginasial) e poderiam ser: de primeiro ciclo, com duração de quatro anos para formação
de regentes de ensino píimálio, ftlncionando em escolas nomiais regionais; ou de segundo ciclo, com
duração de três anos, para fomiação do professor primário, funcionando em escolas normais.
Legislou, ainda, sobre a atuação de Institutos de Educação para formação de especialistas para
educação pré-primária e primária(regente e professor), pessoal técnico para administração e
inspeção do ensino primário.
3s Ver Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova de 1932.
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art. 52 a 60). Através dessa lei, todos os cursos secundários - inclusive os

profissionalizantes, que passaram a ser aceitou como credenciais à continuidade de

estudos - Foram equiparados, angariando a mesma função quanto à passagem ao curso

superior. Assim, os cursos normais deixaram de ser estanques39, aproximando-se das

condições dos demais cursos no nível secundário.

Já em 1971, com a reforma do ensino de primeiro e segundo graus, sustentada

pela Lei 5.692, que institucionalizou o ensino proâssionalizante em nível de segundo

grau - seguindo uma ideologia nacional-desenvolvimentista que defendia, mais uma

vez, a educação para o trabalho e o desenvolvimento económico - o curso nomlal,

agora chamado de mczWS/ér/o, passou a ser tratado como uma terminalidade desse

grau de ensino, tal como outras de fomiação técnica, perdendo, assim, sua
especificidade (Capítulo 111; art. 21 e 23). O professor para o ensino fundamental

continuou sendo Jornada em ensino médio, mas, agora, através de uma base

curricular com disciplinas de fomiação geral diluída e de fomiação especíâca

superficial que comentou um ensino precário dos conteúdos e uma preparação

indefinida, os quais levaram à descaracterização, ao aligeiramento e à decorrente

fragilidade dos cursos na modalidade Nomial .

Recentemente, foi aprovada nova lei, de número 9.394 de 20 de dezembro de

1996, de Diretrizes e Bases da Educação. Debatida desde 1988, essa lei teve duas

vertentes principais: uma, envolvendo, através dos fóruns estaduais e nacionais, a

participação da sociedade, e outra, que trilhou a linha das políticas liberais do

governo, o que resultou numa terceira versão que agregou aspectos dos dois grandes

prqetos. Essa altemativa mediadora não agrada, na íntegra, a ambas as partes, pois

nela predominam mais as diretdzes do que as bases para uma educação

democratizante. Penso que pelo menos duas ambigtlidades podem ser evidenciadas na

relação do seu texto com as condições concretas do ensino atual. Em um sentido,

apesar da construção discursiva que alude à educação para a cidadania e à

necessidade de superação dos índices atuais de evasão e de repetência, a política neo-

liberal vigente descompatibi]iza-se com a qua]idadeEtota]?] de educação para todos.

39 Primeiramente. os cursos nonnais permitiam acesso somente ao curso de Pedagogia.
Posteriomiente. conferiu-se às ex-nomialistas possibilidades de realizarem dúerentes cursos de
licenciatura. SÓ a partir de 1961 o curso nonnal foi considerado como passível de ingresso também a
cursos de bacharelada.
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Em outro sentido, retomando a denominação de moca/fdzde norma/í", numa tentativa

de recuperação das fiinções da escola formadora de profissionais para as séries

iniciais, o discurso dessa lei declara a valorização do magistério. No entanto, na

prática, a questão da fomiação de professores está, ainda (passados três anos da

entrada em vigor da nova legislação de ensino), na pendência de lei complementar que

a regulamente aos moldes da nova L.D.B.

Com as implantações da Lei 5.692/71, que objetivava a inserção eficiente e

produtiva do povo no mercado de trabalho, tendo em vista a política govemamental

de expansão económica, e da Lei 9.394/96, que visa, sobretudo, democratizar o

ensino, aconteceu a retomada, com roupagem moderna, da filnção conservadora e

rudimentar da educação que as demais legislações deixaram transparecer, pois todas

elas e cada uma em seu contexto, parece-me, configuram novos rótulos que encobrem

uma cultura de desvalorização do ensino filndamental e dos professores que nele

atuam. Não é sem motivos que o ensino nomlal, conforme argumenta Campos (op.

cit.), demorou a ser definido como curso profissional para o qual é necessária uma

formação sólida, bem como o fato de que continua aguardando uma legislação

específica. Qual é a dimensão política da fomlação de professores a ser proposta pela

nova L.D.B.? Essa indeânição pode revelar que a formação de professores,

particulamlente das séries iniciais do ensino mndamental, que tem relevância

educacional e social, não vem se constituindo em tema de compromisso e
engajamento político e de investimentos financeiros dos planqadores e agentes

educativos para a proposição de medidas governamentais que visem à melhoria da

qualidade de ensino e a superação do fracasso escolar4i. Para que se entenda a visão

de educação subjacente a esse paradigma, é importante um olhar crítico às suas raízes,

situando os primórdios de sua instauração .

40 No Título VI - Art. 62 da Lei 9.394 aparece: "A fomlação de docentes para atuar na educação
básica fm-se-á(...) admitida como formação mínima para o exercício do magistério na educação
iníãntil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental, a oferwida em nível médio, na
modalidade Normal. "(O grifo é meu)
4i Convém citar o recente prQleto de lei que vem sendo discutido relata'ç'o à extinção da habilitação de
fomlação de professores para as séries iniciais que é desenvolvida por cursos de Pedagogia, a qual
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1 . 1 .3 - Desvelando pressupostos ideológicos

O ensino primário surgiu para democratizar uma cultura indispensável ao

homem modems: a cultura da leitura e da escrita. Como explica Arroyo (1996), os

ideais propalados no processo de expansão da escolarização aos setores populares,

nos séculos XVll e XVlll, pretendiam tomar o aluno ordeiro e dedicado ao trabalho,

o que pressupunha a inserção, pelo menos mínima, no mundo letrado e a qualificação,

ainda que rudimentar, para o trabalho modemo. Objetivando não tirar a mão-de-obra

da agricultura e da produção, esse tipo de ensino, prossegue o autor, exerceu uma

função mais moralizante do que instrutiva. Esse tratamento conferido à educação, e

assumido pela tradição política e pedagógica, radica no pensamento liberal que,

penso, se é secundado no ensino fundamental, fermenta no interior dos cursos de

6omiação de professores para tal ensino.

Com essa gestação histórica, o papel do professor atuante na educação básica,

no Brasil, longe de ser o de um intelectual culto e erudito, foi o de transmitir

habilidades úteis e conhecimentos rudimentares das ciências, bem como de ensinar,

basicamente, a ler, escrever e contar. No imaginário social, a figura do mestre-escala,

especialmente quando é personiÊcada por professoras(e como desconsiderar a visão

social com relação ao gênerol) aparece como ocupante de um status inferior e, por

isso, é admissível que a ela se enya tenra qualiâcação e que receba um salário pouco

compensatório. Com base em dados históricos, pode-se dizer que a ideologia do

magistério enquanto vocação feminina, como destacam Ramalho e Carvalho(1994)

tem, ainda hoje, camuflado as precárias condições do trabalho docente.

Através do inventário das legislações de ensino, relacionando-as à anual

realidade educacional dos cursos na modalidade Nomlal, pode-se deduzir que a

questão de género continua presente nessa 6omlação profissional, camuflando as

condições de trabalho docente nas séries iniciais. Em novos tempos e sob novas

condições de demanda pelo magistério das séries iniciais, devido, provavelmente, a

fatores relativos a uma visão de facilitação da formação e da profissionalização

(especialmente para as jovens pertencentes às classes sociais mais baixas) que, entre

ficará, segundo o prometo, a cargo de Institutos Superiores de Educação(a serem criados) que
conterão Cursos Nomtais Superiores.
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outros, contribuíram para produzir a desvalorização dessa profissão, a mesma

situação experimentada no século passado(formação diferenciada para os distintos

sexos) e na primeira metade deste(procura maior do que a oferta) pode ser
constatada: a maioria feminina como clientela desses cursos4z, o que conÊrmaria uma

tradição pedagógica de feminização docente para esse nível de ensino. Tendo em vista

a fiinção procriativa-educativa reservada, histórica e ideologicamente, às mulheres e,

por extensão, às professoras, a condição social por elas assumida pode compatibilizar-

se a um estatuto mais moralizante-disciplinador e menos voltado ao desenvolvimento

cognitivo, aditado nas práticas pedagógicas escolares com as crianças. Esse caráter

heterõnomo(moralizante-disciplinador) estaria subjacente, em parte ou integralmente,

na forma de conservação de preceitos pedagógicos nas práticas educativas dos cursos

na modalidade Normal?43 Os dados bibliográÊcos analisados, bem como os empíricos

a serem explicitados/considerados pemlitem supor uma resposta aílmiativa.

Reconâgura-se, do ponto de vista de Anoyo (op. cit.), uma interrelação,

historicamente construída, entre o sistema de educação pública obrigatória e o perdi

de formação do proâssional a ela destinado44. Assim, o modelo rudimentar de

educação básica está na gênese do sistema escolar público e da própria fomiação de

professores.

42 A esses.espeito ver também a pesquisa de Bueno(1997) que verificou que a composição da tumm
que ü.equentou curso de habilitação específica para o magistério. a qual se constituiu em obUeto de
estudo, era marcada pela homogeneidade quanto ao gênero, o que detemlinou, mesmo não sendo
previsto na pesquisa, que o processo dessa investigação viesse a incluir uma análise que procurasse
compreender alguns processos mediante os quais as detemünações de gênero compõem-se na história
de formação dessas alunas.
43 Caso não esteja, como estariam oconendo processos de discussões, confronto de pontos de vista,
análises críticas. necessários à construção da autonomia pedagógica dos professorandos, os quais
implicam prawssos lógicos de pensamento orientados pela reciprocidade e reversibilidade? Seria
interessante veriíicm como tais processos são desenvojüdos pelas e entre as mulheres. Esta questão
mereceria uma pesquisa mais aprofilndada. Mas isso pode ser obUeto de estudo de outm tese.
44 Bastas e Colha(1994) desenvolveram um prometo de pesquisa relativo a uma leitura do pensamento
político-pedagógico rio-grandense a partir de análises de uma seção da Revista de Ensino sobre
biografias de professores, correspondente ao período de ]939 a 1978. O objetivo era averiguar o
maginário do magistério nesse contexto histórico. Nas produções discursivas aparecem

virtudes

como: doação, missão divina, amor, paciência, fortaleza, bons exemplos, autoridade moral,
dignidade, respeito, dons para guiar e orientar. As autoras colocam que esses discursos pedagógicos e
ide( lógicos instituem uma reíérência que atua como um espelho no qual os professores, como heróis
anónimos. devem buscar suas imagens. O principal objetivo a aüngtr com isso, confomie
argumentam, é impor aos prohssores um modo de pensar, refreando modismos, inovações e
mudanças no sistema de ensino. É importante notar que, nesses discursos, não aparemm as virtudes
de: competência. domíúo de saberes, conhecimentos científicos no perâl do "bom" professor
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A concepção basilar das refomlas de ensino para os cursos normais/de

magistério assenta, como argumenta Arroyo (op. cit.), na tradição política e

pedagógica brasileira com sua concepção rudimentar e estreita da Êomlação de

docentes para a educação básica. Essa formação, igualmente básica, no sentido de ser

tenra e incipiente, que vem(re)produzindo intervenções educativas do mesmo teor,

respalda, por sua vez, a educação óás/ca das séries iniciais do ensino fundamental. Tal

conletura, dialeticamente constituída, vem instituindo/conÊmiando, ideologicamente,

o sistema e a estrutura escolar seletiva e excludente - em uma sociedade de classes

onde as chanças economicamente menos favorecidas geralmente não as ultrapassam -

e uma visão de educação, como sublinha o autor, pobre e empobrecedora.

Entre os fatores que prqudicaram a consolidação de modelos pedagógicos que

superassem essa visão, Campos (1990) destaca que a proliferação dos cursos de

formação de professores em nível de segundo grau/ensino médio(e mesmo do

superior) ocorreu como consequência de pressões de parcelas crescentes da

população por maiores oportunidades de estudo após o curso elementar e não pelo

ideal político de se oferecer aos professores melhores meios para se qualificarem.

Camuflada nesse pressuposto, confirma-se a ausência de uma política educacional

deânida para a formação de docentes para o magistério primário/das séries iniciais. A

propósito, cabe relembrar que para o exercício profissional dos professores das séries

iniciais do ensino hndamenta] é, ainda (pelo menos até o ano de 2007, como propõe a

nova L.D.B.ys, necessária apenas a fomlação de ensino médio obtida em Habilitação

na Modalidade Normal, a qual vem tendo seus objetivos desvirtuados'ó. Esta

a5 Resta saber qual será a política govemamenta] a ser adotada para qualiãcar os professores leigos
que, em certas regiões do país, compõem um número considerável.
46 A idéia de correspondência entre o nível de ensino ou série em que o professor atua e a
qualificação que Ihe é exigida para o exercício profissional é respaldada pelas determinações legais e
pelas normas construídas no interior das instituições escolares, dando a impressão de que esse fato é
aceito e veiculado como uma lei naturalizada. Um exemplo disso pode ser destacado do Regimento
Interno de um dos cursos de Modalidade Normal que canstituímm a pesquisa a ser analisada nesta
tese. Ao tratar do Estágio Supervisionado, tal Regimento descreve que: "os a/z/nos co/zsfderados "rzão
aptos" poderão repetir o estágio supervisionado nos semestres seguintes ou serem aconselhados a
receberem somente a habilitação parcial do Professor de Pré-Escola quando as constatações da
Comissão de Es/(ig/o assim recomendar. " Mais adiante tal Regimento explicita: "os a/zlnos gz/e não

apresentam os requisitos necessários para o desempenho, e)cecução e orientação. do n'atalho
docente, a Escola poderá oferecer a titutação parcial de Professor de Pré-Escola. após cientt$car o
aluno aüavés de Ata de Conselho de Classe e emissão de Parecer individual ou Termo de Alerta
,fama/. " Pode-se interpretar a partir desses preceitos que um aluno estagiário pode não ser
considerado apto pelo gnipo de professores do curso de Modalidade Nomial para atuar como docente
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afirmação traz, nas entrelinhas, segundo Alverga (1990), a conotação de que, com o

real despreparo do professor necessário e qualificado para o ensino elementar(afinal é

esse professor que e6etivamente vem atuando0, não há a necessidade, em termos de

proUetos educativos, de formação do professor competente que tenha como fiinção

criar condições para que seus alunas se apropriem dos conhecimentos indispensáveis

à prática da cidadania.

Relendo as notícias(via Intemet), encontrei no discurso do atual ministro da

educação do Brasil, por ocasião do lançamento dos Parâmetros Curriculares

Nacionais47 adaptados ao espírito da nova L.D.B. : "Qzíeremoslormar cfc&zcã2os qz/e,

a/ém de óoalormaçâo acacãêm/ca, /en/zam senso críf/co". E interessante notar como

o tradicional e o moderno convivem em um mesmo discurso, pois através de uma

prática autocrática(enviar às professoras, literalmente, um pacote pronto), pretende-

se democratizar o conhecimento. Esse ideal é louvável, mas, compartilhando da

mesma opinião de Grossi(1997 - Revista ISTO É), "fz/do isso vu/ cair no vaz/o se

não houver uma politica nacionatpara afirmação de professores, que hoje \depaXs

de três anos dessa ]ei ser sancionada, ai!!da] /zâo ex/s/e"."

Importa considerar que a formação de professores situa-se, como pondera

Arroyo (1996), na ponta de um processo educativo e nenhuma transfomiação viável e

substancial na educação pode ocorrer sem a alteração dos níveis estruturais do

sistema de ensino que se fundamentam na concepção rudimentar de educação básica.

de primeira a quarta séries ou nos dois primeiros ciclos(como reza a Lei 9.394/96) do ensino
fundamental, mas que poderia ser apto para atuar na Pré-Escola. Por quê? O professor de Pré-Escola
seria menos qualificado? Quanto mais jovens são as crianças com as quais o professor interage
pedagogicamente, menor seria a exigência teórica-prática na sua atuação? Tudo indica que tenha se
consolidado uma pseudo-naturalização relativa a afirmações das respostas às questões levantadas,
pois não há nada que prove a necessidade da conespondência: menor qualificação profissional /
menor nível de ensino para atuação do professor. Essa idéia deveria, do meu ponto de vista, ser
prablematizada e desconstruída.

São uma síntese de mais de setecentas propostas de ensino, discutidas por educadores em cerca de
dois anos, organizadas em lidos didáticos para professores de primeira a quarta séries da ensino
fundamental e que a eles ou às escolas foram endereçadas em caixas 'ç'erde-amarelas a partir do dia
15 de outubro de 1997(Dia do Professor). O objetivo é elevar a qualidade do ensino e, embutido nele,
o de alcançar bons resultados nos exames do Sistema Nacional de Avaliação de Educação Básica
(Saeb) que avaliará o desempenho dos alunos a cada dois anos; contudo, estados e municípios
continuarão com autonomia para fixar o cuíTÍculo mínimo ensinado nas escolas.(Ver Revista ISTO
É de 15/10/1997)
4s Em contrapartida, o governo federal alega não ser responsável pela formação de professores,
apontando como saída para reverter uma das distorções históricas do sistema educacional brasileiro a
implantação do Fundo de Valorização do Magistério para garantir um salário médio de R$ 300,00
(trezentos reais) a partir dejaneiro de 1998, o que, efetivamente, não vem acontecendo.
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A denúncia de falta de qualificação profissional não contribui para a resolução dos

seus detemlinantes. Isso porque não existe uma relação linear causa-consequência

entre: equacionamento dos problemas de qualificação proâssional dos professores e

sistemas escolares qualificados."

Participando do mesmo posicionamento teórico desse autor, vdo como

necessária a crítica a esse paradigma de educação - que me parece esgotado no seu

vazio teóHco e prático - e ao atual estatuto escolar que ainda sanciona, entre outros

aspectos, o recorte disciplinar do conhecimento, fruto do modelo Positivista de

educação (os quais abordarei em tópicos seguintes). Encaro, ainda, como essencial a

análise da formação de professores, a qual não conseguiu mudar o seu per.nl devido a

uma (pseudo)necessidade político-ideológica de esses cursos manterem suas ünções

conservadoras no sistema. Ao mesmo tempo, não considero sensato abdicar à urgente

transfomlação dos cursos na moda]idade Nomia], porque eles, necessariamente,

desembocam no ensino fundamental, conduzindo ao encadeamento de uma série de

problemas educacionais que acabam justificando, assim, a visão rudimentar de

educação. Por isso, a construção de uma nova concepção de educação implicaria a

formação de um novo profissional. Vendo as interrelações educativas sob esse prisma,

pode-se, do ponto de vista que defendo, dialetizar uma concepção de educação e um

modelo de fomtação de professores compatíveis, para se propor saídas possíveis ao

embate em que nos encontramos.

A educação básica universal, por força de pressões económicas (que

mergulham suas raízes e colhem seus frutos no sistema capitalista), tem abandonado

49 Os dados estatísticos do censo de 1991 mostram que os níveis de qualificação dos professores tem
se elevado. mas tem também se conõontado com os índices de evasão e repetência, pois: mais de
50% dos alunos matriculados na primeira série do ensino flmdamental repetem essa série; 39,2% dos
a[unos concluem o ensino fündamenta] e, como já noticiei, repetem, em média, quatro séries. Em
tentos de evasão, que acontece após várias repetências, encontramos: 25,4% na primeim série; 13%
na segunda; l0,3% na terceira e 7,9% na quarta série. Esses dados podem apresentar margem de
erro, pois a evasão é considerada, muitas vezes, como diferença entre o número de alunos
matriculados em séries subsequentes, muitos dos quais podem ter sido reprovados. Os alunos
pemtanecem, em média, 6,4 anos na escola antes de evadirem. O Bmsi] está em décimo lugar no
ranldng" dos países em que a percentagem de crianças que atingem a quinta série(39%) é pior do

que se esperava(88%) em fünçãa do PNB(Produto Nacional Bruto).(Almanaque Abril, 1995/96).
Segundo o Ministério da Educação, o Brasil encontra-se também entre os dez países que en&entam
maior índia de wasâo e repetência no ensino fiindamental(Agência Estado). Em função disso,
conforme dados do Censo Educacional de 1994, Kgistrados inclusive nos Parâmetros Cuniculans
Nacionais(1997), há um represamento de alunos nas sét.ies iniciais, o que faz com que 63% dos
alunos de ensino fundamental tenham idade superior à faixa etária correspondente a cada série.
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os ideais moralizantes e defendido a necessidade de deânição de fiinções socio-

culturais dos sistemas de ensino, tendo em vista a aceitação do cidadão, participante

no trabalho e na sociedade, como sujeito de direitos, especialmente à cultura geral.

Subjacente a esse pressuposto está o reconhecimento de que a cidadania já não pode

prescindir do acesso às condições elementares que pemlitem a compreensão da

realidade, o que passa, obrigatoriamente no presente contexto histórica, pelos

conhecimentos e habilidades que as novas tecnologias e ciências da in6omlação vêm

exigindo. Concomitante a essa necessidade, há a de democratização de saberes que

atendam, no âmbito das relações económicas, aos quesitos determinados pela

Organização Intemacional para a Normalização(ISO)se que solicita uma fomlação e

um tipo de desempenho profíssiona] "diferenciados", embora estalam atrelados à

concepção (neo)liberal e a seus propósitos que, inspirados nas atividades do setor

empresarial, sustentam preceitos de qualidade ao ensino. É dentro desse prisma que

gexnúna a. pedagogia da qualidade total.

Porém, o conceito de qualidade, longe de poder ser tratado em tempos

absolutos, não é neutro, podendo ser(re)(des)construído historicamente, uma vez

que, relativos a um modelo de sociedade veiculado pelas idéias dominantes

(ideologia), o seu significado e o seu sentido são contextualizadas em dado momento

histórico. E preciso admitir que é numa sociedade de classes que tal conceito se

materializa e se efetiva, não conseguindo, em função disso, atender a interesses

comuns na prática social.

Por isso, como fundamenta Barrosã Filho (1996), "o concef/o de gz/a/lckzde de

ensiYto não se gesta e nem se afirma por sil Ytão é um desejo iYldelfinido, nem uma

definição prévia, mas se constrói e se efetiva/aplica na prática social/educativa e - a

partir (hi - é referenciado, torna-se "modelar". E sempre uma referência, um

paradigma. Um ensino de qualidade está submetido a interesses que o re/erenciam

enqz/an/o práffca gz/e deve ser segzí/ckz, im//a(&z e pape/fd:z." (p. 133-134) Essa

50 Essa organização é um segmento da ONU(Organização das Nações Unidas) que foi criada logo
após à segunda guerra mundial, obyetivando padronizar medidas e normas para finalidades
industriais comerciais e científicas. A partir de 1987, estabelece uma série de exigências que
implicam todo o processo de produção e de comercialização de produtos e serviços para atender à
qualidade total. Se a empresa provar o cumprimento das nomias elaboradas através da orientação da
ISO, receberá um certificado, válido em qualquer país do mundo, que comprova a qualidade da sua
produção ou prestação de selüços.
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tendência à homogeneização - representada pela postura ideológica que privilegia

conhecimentos universalizados, didática igual, currículo único - é expressa, como

aponta Machado (1989), nos prqetos/planejamentos políticos, mediante as legislações

de ensino, e nas definições do que e como ensinar (contemplando conteúdos,

métodos, condições materiais, etc.) que aspiram, através do sistema escolar, à

preparação de quadros ao mundo do trabalho. Esses princípios têm em seu horizonte,

conforme analisa Barroco Filho (op. cit.), o exercício e a garantia da continuidade da

hegemonia.

Pode-se questionar, então, se o ensino propalado pelo neoliberalismo teria,

realmente, melhor qualidade do que outros, especialmente se nos indagamos: que tipo

de qualidade? Qualidade para quem? Visando a que tipo de cidadão? ou, na visão

crítica de Bonitatibus (1991), qualidade de quê, para quê, em razão de que resultados

concretos? Se a denotação de qualidade, enquanto signiâcante que comporta

diferentes significados, é elaborada em uma época detemúnada, podendo ser aplicada

a uma certa educação que se orienta, como salienta Barroco Filho (op. cit.) por

objetivos e intenções também detemlinados, é possível inferir que o ensino de

qualidade não se reduz às prescrições da pedagogia da qua//(&zde /ola/, pois não

encerra seus compromissos com uma teoria restrita a um tipo específico de visão

social de mundo e de educação que apregoa o novo não pela crítica ao passado, mas,

ainda que não explicitada, pela sua negação.

A realidade económica e social reclama - mais do que isso: reivindica - uma

nova concepção de educação básica de qualidade e, para isso, um novo perdi de

educador capaz de construir, com suas práticas educativas escolares, novas relações

pedagógicas que dinamizem seu papel como mediador na democratização da cultura.

Para tanto, como sublinha Arroyo(op. cit.), os professores precisam ultrapassar o

campo de suas intervenções didáticas pobres e utilitárias, orientadas por uma visão

mercantil de ensino, e investirem em altemativas educacionais que possibilitem e que

integrem os conhecimentos e a cultura à üomlação de cidadãos cdticos/participativos,

conscientes de que este conceito(cidadão) modifica-se em cada período histórico.

Aos cursos de formação de professores cabe o desafio, como segue dizendo o autor,

de Êomlarem profissionais com qualiõcação técnica e com capacidade crítica e ética

de saber fazer escolhas pedagógicas, envolvidos na construção de um prometo de
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transformação. Essas condições, penso ser oportuno pontuar, implicam o processo

de construção de conhecimentos do professor.

Considerando as transformações das legislações educacionais e de seus

suportes ideológicos em fiinção das condições históricas e sociais, como a fomlação

de professores, no ensino médio, vem sendo tratada na literatura educacional?

Importa uma atenção mais focalizada sobre essa questão.

1 .2 - PESQuisANno E CONTEXTUALiZANDO

A PRODUÇÃO EDUCACIONAL BRASILEljiA

.rbrmação de pr(ZÃessores conÊgura um tema que se inscreve em um leque de

investigações. É preciso, por isso, abrir diferentes perspectivas para a abordagem de

muitas vertentes de estudos, tão amplos são os agenciamentos e as relações possíveis

de serem privilegiadas em tomo desse tema. Haja vista essa multiplicidade de

demandas, senti a necessidade de realizar um estudo bibliográfico, a partir de uma

sondagem das pesquisas e publicaçõessi existentes sobre formação de professores das

séries iniciais do ensino fundamental no Brasil, para, resgatando os percursos por elas

trilhados, identiâcar as temáticas, os ideários pedagógicos, os aspectos abordados nas

produções teóricas, os conteúdos dos debates e, enfim, argilir sobre o que vem sendo

pensado, fiado, pesquisado e escrito sobre a realidade educacional e sobre a própria

tradição pedagógica brasileira. Porém, mais do que investigar a natureza dos estudos

desenvolvidos ao longo de detem)inado tempo histórico, verificando suas

contribuições para o entendimento dessa questão, vdo como indispensável uma

revisão crítica que pemlita inventariar e discriminar suas lacunas, no sentido de que se

possa constatar as brechas não contempladas pelo pensamento educacional.

Sem a intenção de desencadear uma análise minuciosa da produção

educacional, o que não se constitui em foco deste estudo, abordarei(como produto

de um trabalho de rastreamento que, é razoável admitir, implica um modo de leitura e

de interpretação dos dados aferidos) os pensamentos pedagógicos representados,

atravessados ou contrapostos nas práticas educativas, considerando, particularmente,

5: de artigos, livros, publicações oãciais, dissertações, teses. relatórios de pesquisa, etc.
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aquelas desenvolvidas nos cursos na modalidade Normal e nas séries iniciais do ensino

filndamental. Esse recorte se justifica porque os professores dessas séries vêm sendo

6omiados, basicamente, por esses cursos52. Daí a preocupação com gozem durma, ou

sqa, com os tipos de instituições que, historicamente, vem fomiando os professores

destinados à educação básica; com, fundamentalmente, os tipos de fomiação que eles

vêm recebendo, isto é, como sâo oz/ dever/am ser Jornadas; bem como com as

profissionais Êomlados nesses cursos, ou, sumariando, com qz/em sâo ospr(ZÁessores.

Como referencial de análise, convém temporizar e espacializar essa

abordagem, traçando uma linha histórica que se estende nas quatro últimas décadas

no Brasil. Aditando uma perspectiva procedural, interessa-me enfocar como e,

sobretudo, por que se constituiu e se consolidou o perfil atual de demanda dos cursos

de formação de professores em nível de ensino médio vigente, hoje, neste país.

Subsidiada por dados colhidos junto aos Catálogos de Teses em Educação da

ANPED53, a relatórios de pesquisa da Fundação Cardos Chagass4 e a artigos de
periódicos especializados na área educacional, constatei que o tema Jormaçâo de

pr(2Aessores tem sido muito pesquisado e que as questões relativas ao magistério

conâguram um extenso e variado conjunto de textos. Após uma exaustiva análise

comparativa dessa produção, que nos limites dessa tese é dispensável explicitar, pude

entrever que, via de regra, existem tendências teórico-pedagógicas que, por suas

características e condições, demarcam fases bem definidas, ainda que não obedeçam a

52 Como vem mostrando os dados estatísticos publicados no Almanaque Abíi1(1995-96-97): 40,9%
dos professores tem apenas o curso na modalidade Nom)al em nível de ensino médio; 19,9% dos
professores não têm curso de habilitação ao magistério; 5,45% dos professores não completaram o
primeiro grau; enquanto 39,8% cursavam alguma licenciatura. Cabe destacar que, além da formação
insuílciente, a íàlta de qualidade de alguns casos de fomiação e o decorrente despreparo dos
professores também engrossam os índices da má qualidade de ensino. Em 1994, a taxa média de
repetência no ensino fundamental, de primeira a quarta séries, foi de 33% e o de evasão, entendida
como abandono definitivo da escola, íoi de 5,2%. Esses dados denunciam que as funções da escola e
dos professores precisam ser, urgentemente, revistas.
53 Associação Nacional de Pós-Graduação e Pesquisa em Educação.
54 Através de análise de estudo bibliográííco desenvolvido por essa Fundação(Ver NEUBAUER DA
SILVA(1991) nas referências bibliográficas) pode-se deduzir que o tema "íomiação de prohssores
em casos na modalidade Nomnal "corresponde a, em média, 30% da produção teórica submetida aos
resumos analíticos examinados. Esse tema é distribuído em diferentes categorias: caracterização e
crítica à formação, históricos, habilidades de saída, estudos específicos, formação de professores
leigos, cubículo, prática de ensino, fiindamentos da educação, fomiação pos-normal. Quanto à
fomiação de professores de primeira a quarta séries, 20% da literatura educacional rehre-se a esse
tema, concentrada nas categorias: camcterização e desempenho do professor, papel do educador,
mercado de trabalho, representação da prática escolar, etc.
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uma lógica linear, nos seus processos de construção. Analisando suas distribuições no

processo histórico, veHíiquei concentrações de certas temáticas em períodos que

correspondem à delimitação por décadas. Embora alguns poucos estudos expressem

matizes diferentes, destoem, apresentem-se desdobrados ou atravessados nesses

períodos, a maior parte da produção examinada atende a esse critério. É pontuando

cada uma das últimas quatro décadas que delinearei os principais aspectos da

produção acadêmica elaborada nesse transcorrer histórico .

E interessante notar, como ficará claro no decorrer da exposição, que, apesar

dos conflitos teóricos, a ação educacional do Estado reproduz, mediante diferentes

legislações de ensino(analisadas no primeiro tópico deste estudo), as mesmas

concepções educativas caracterizadas nessa reconstituição histórica, ainda que

panorâmica, e os mesmos períodos demarcados por décadas, sem enveredar por

qualquer atalho no que diz respeito àquelas condições históricas examinadas.

A título de esclarecimento e tendo presente a contextualização histórica como

pano de fundo das diferentes tendências a serem abordadas, a qual se refletiu na

ciência da educação, uma vez que as expeHêcias nessa área foram produzidas por

condições sociais detemunadas, destacarei, trazendo a história como âo condutor

dessa análise, aspectos do quadro político-económico nacional dente à conjuntura

intemacional construída em cada um desses períodos. Por isso, passo a transitar pelas

vias do processo histórico, a âm de resgatar alguns elementos que possam contribuir

para o entendimento da literatura produzida e valorizada nas décadas assinaladas.

1 .2.1 - Anos 60: apesar de tudo. otim smo

Assistiu-se/experimentou-se, no Brasil desses anos, a uma bipolaridade socio-

política nos dois extremos dessa década. No seu início, desfilaram, nos rumos da

construção da cidadania, manifestações democráticas, envolvendo amplos setores da

sociedade que pontuavam a expressão de seus direitos e de sua participação nas

decisões. Com a tomada do poder pelos militares (1964 - portanto, quase na metade

da década) e com uma série de fitos autocráticos que ocorreram a partir da
consolidação da hegemonia política no executivo e do aparato repressivo montado

pelo regime militar, processou-se a perda da autonomia e a anulação de liberdades
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democráticas. No final dos anos sessenta, instaurou-se, na difícil realidade de tantos

desafios, o centralismo e o autoritaüsmo sem fendas à participação popular.

E nessa aportação histórica que as questões do ensino passaram por mudanças

radicais quanto a suas abordagens. Por um lado, o da primeira metade da década,

estabelecendo-se a relação educação-cultura, ocorreu a ebulição de concepções

teóricas que assinalaram os aspectos ideológicos implícitos no contexto educacional-

escolar e que adentraram a temática da Educação Popular inspirada, principalmente,

pela teorização de Paulo Freire. Porém, apesar da disseminação dessas idéias e da

adesão de muitos autores, à época, pela denotação da escola como um locus de lutas

políticas, essa década, por outro lado, o do inaugurado em 1964, 6oi marcada, como

fiindamenta Neubauer da Salva et alia(1991), por publicações;' orientadas por estudos

desenvolvidos por órgãos govemamentais e/ou patrocinados pelo INEPsó e pela

UNESCO57. Esta tendência objetivava, nesse momento, aplicar um modelo político-

pedagógico tecnocrático. Do ponto de vista sociológico, os conteúdos das pesquisas,

com enfoque descritivo, versavam geralmente sobre a necessidade de intervenção do

Estado na educação e assumiam o teor de promoverem o cumprimento das falas e das

orientações oficiais. Da perspectiva psicológica, difiindiam as funções do campo de

estudo e de aplicação da Psicologia da Educação que, desarticulada das condições

sociais, exerciam um caráter (uma ideologias) liberal.

Considerando a Lei 4.024, de Diretrizes e Bases da Educação Nacional, de

] 96] , os currículos foram adaptados, consoante o plano histórico do limiar da década,

ao desenvolvimento humano, com vistas a atenderem as diferenças individuais dos

alunos, suas demandas afetivas e a compensarem as suas carências, com um forte

apelo à afirmação da liberdade e à responsabilidade pessoais. O aporte teórico dessa

visão de educação sustentou-se no modelo da Escola Nova, motivado/sugerido pelas

teorias educacionais de Montessoü (italiana), Dalton (americano) e Lubienska

(âancesa). No entanto, essa não é uma interpretação pacífica e imune de

55 Ver: Lima (1966); Teixeira (1966); Peregrino (] 967); Rosas (1967); Pinto (1 968)
5õ Instituto Nacional de Estudos Pedagógicos criado no período do Estado Novo(de 1937 a 1945) no

govemo de Getúlio Vargas.
57 Organização das Nações Unidas para Educação, Ciência e Cultura, criada em 1946; por meio da
cooperação intemacional, tem, entre seus obyetivos, a intenção de elevar os padrões educacionais de
todos os países do mundo. financiando, para isso, a formação de professores e criando escolas em
regiões de refugiados.
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controvérsias. Para Soarem (1984), esse modelo tem raízes mais consistentes e

fiindou-se na combinação da teoria sociológica de Durkheim (Sociologia da

Educação) que traduzia a educação como socialização do indivíduo; na teoria

experimental de aprendizagem do Behaviorismo(Psicologia da Educação) através da

qual se tentava conferir racionalidade e objetividade às práticas pedagógicas,

desvinculando-as de conteúdos teleológicos e de valorações emotivas; e do
pragmatismo de Dewey que enfatizava a ação/prática de uma educação para

representar a vida presente atual: daí o porquê dessa autora (op. cit.), que realiza uma

bela exposição situando a pedagogia como instrumento de veiculação ideológica,

cunhaJ esse período pré-64 como sendo de um liberalismo-pragmatismo-

escolanovismo, voltado à educação para uma sociedade democrática. Tal modelo foi

difilndido, no Brasil, a partir do, denominado, Estado Novo, especialmente nas
escolas de orientação religiosa. Isso quer dizer que, na prática, âcou reservado a

escolas destinadas às elites, emergindo, no cenário da escolarização da época (apesar

do seu caráter(auto)anunciado), com uma feição não democrática.

As teorias pedagógicas que traziam a cultura popular para o interior da escola

(como a de Paulo Freire) intencionavam desvendar a ideologia mascarada nessas

propostas e anunciar uma educação dialetizada com vistas à mudança social. Porém, a

espiral da história acabou expondo esse caminho pedagógico de autores brasileiros a

um recuo, quando, em 68, numa base nacional-desenvolvimentista do país, o poder

político sedimentado numa estrutura de dominação que atravessou mais de uma

década, com o s/otan da necessidade de retomada da expansão económica e do

desenvolvimento industrial, estabeleceu expedientes para que esses ideais fossem

minados (contudo, as publicações dessa linha pedagógica âcaram apenas, embora por

um bom tempo, em estado de incubação).

De acordo com o conteúdo dessa descrição que acentua, até 64, os ideais

escolanovistas/liberais sintonizados com esse período(provavelmente por não

explicitarem seu compromisso político) e que, posteriormente, coloca ante a

pedagogia o escudo da psicologia(com a mesma prerrogativa), os cursos de

fomlação de professores norteavam-se, então, para o desenvolvimento das
potencialidades, ao auto-conhecimento e auto-aârmação do professorando, através de

uma postura crítica e de iniciativa mediada pela convivência interpessoal- O ideal.io de
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dedicação e a6etividade do professor constituiu-se em uma espécie de catalisador de

pesquisas que concluíam, exemplificando, ser o sucesso do professor uma

consequência de seu perâl psicológico.

A despeito dos movimentos pendulares que transitaram das tendências

político-educacionais de esquerda com sua visão da escola como espaço político à

tendência da direita que concebia a escola como campo ideológico da modemização

económica, as análises do 6enõmeno educativo desenvolvidas nos cursos na

modalidade Nomlal centraram-se no aluno e nas relações professor-aluno, mediante a

defesa de uma psicologia de caráter liberal. Desse modo, assistiu-se, nesses cursos

voltados a preparar professores para as séries iniciais, na década enfocada, ao que se

pode chamar de um paradigma de psicologizaçãon da pedagogia, descontextualizado

das reais condições sociais. Embora a psicologia e as pedagogias ativas tenham

exercido um papel criador que modificou - com a análise histórica articulada a partir

do séc. XVll e XVlll e especialmente com Rousseau - a concepção sobre a criança (a

qual, confomie argumentou este autor, tem suas maneiras de ver, sentir e pensar

próprias) e que denunciou como a sociedade trabalha pedagogicamente eliminando a

infância, mostrando como pode ser fecundo o diálogo psicologia-educação, nessa

década, ao que me parece, tais aportes teóricos do campo da psicologia, situando-se

em um espaço descontextualizado das amplas discussões educacionais, estiveram mais

a serviço de uma despolitização da educação. Isso porque, como é preciso sublinhar,

6oi dentro de um contexto repressivo fatual que a Psicologia(da Escola Nova),

sobrevivente do turbilhão sócio-político de então, constituiu-se como tónica na

educação, o que se deu, provavelmente, graças à visão(diga-se de passagem:

equivocada) de que esta tinha um caráter politicamente descomprometido.

58 Com a ressalva de que as influências da psicologia, no campo educacional, vêm se processando,
como sublinha Parto(1990), desde o início deste século, representada pelo Behaviorismo, a Gestalt, a
Pedagogia Nova, o Humanismo, etc. Apesar dessa influência emanada de muitas concepções teóricas
que perpassam diferentes décadas. a psicologia ganha destaque na literatum e no imaginário do
professor especialmente na década de 60. E é interessante notar que as divergências e disputas
teóricas entre Behaviorismo(representável, especialmente, por Skinner) e Humanismo(defendido
por Rogers) tiveram uma influência marcante, à época, nos cursos de formação de professores e que
as leituras de Rogers, em tempo de ditadum e, na década seguinte, de tecnicismo, convergiam,
muitas vezes, a um ponto de ancomgem pam, pode-se dizer, um discurso(que se desejava) libertário.
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1.2.2 - Década de 70: progresso

O calendário não parou dente à estagnação do percurso democrático(tão

defendido pela Escola Naval) dos anos que se seguiram. O fechamento político e

cultural e a abertura económica intemacional, iniciados nos anos sessenta, deram

lugar a um modelo político-administrativo militar que se confirmou na década de
setenta.

Segundo Vicentino (1997), através do (gcfen/e serviço tecnocrático desse

modelo (importado do país que o impingiu), ensdou-se espaço à burocracia e ao

velamento do processo repressivo. O discurso oíícial propalava, nesse período, além

da vinculação entre educação e Estado, antigo preceito político, a relação entre

educação - desenvolvimento económico - segurança nacional, franqueando ao ensino

o papel de colaborador no encaminhamento da ordem e do progresso nacional''

Re6erendado pela Teoria do Capital Humano, que adjetiva a educação, o ensino e a

escola como investimentos, esse discurso denunciava que o despreparo dos

profissionais, inclusive dos professores, repercute no desenvolvimento económico e,

em função disso, na segurança nacional de um país"

Imbuídos da necessidade de produtividade do sistema educacional, os tempos

da lei(5.692/71 - da Refomla de Ensino de I' e 2' Graus) versavam sobre a

operacionalização, a raciotmlização e a plena utilização de recursos com 'üüm a,

uma realidade sócio-económica desejada, a qual poderia ser alcançada através de uma

educação para o desenvolvimento. Com a expansão das oportunidades de
escolarização, propôs-se e eÊetivou-se, na prática, um, então nova, modelo

59 Não se pode negligenciar, e é até interessante colocar, quanto a esse ideal, os lemas veiculados
pela média da época: "Este é um país que vai pm ciente"; "Este é um país de fllturo"; "Ninguém
segura esta nação". Quantas vezes, quando criança, os cantarolei sem compreender suas ideologiasl
õo'Segundo Gouveia (]982), "A noção, diftlndida a partir do início da década de sessenta [e
amp[amente expressa na de setenta], de que o nível de çapacitação da força de trabalho seria
importante fator de desenvolvimento económico levou à preocupação com a eficácia extema da
escola, avaliada em termos de adequação do pKparo escolar a presumíveis necessidades da
economia. Assim, a atenção em parte se desloca do comportamento escolar do alunolenfocado nos
anos sessenta] para o rendimento do "produto" da escola na situação de trabalhador ou profissional.
Esse enfoque, que Êoi estimulado pela divulgação de trabalhos realizados por economistas teve rápida
aceitação em países como o Brasil que, propondo-se metas desenvolvimentistas, passaram a
considerar suas escolas desse ângulo. Dessa maneira, certas refomias educacionais inspimram-se
declaradamente na preocupação de fazer da escola insüumento de desenvolvimento económico."(p.
18)
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educacional que transformou, de certa maneira, as escolas(em nível de segundo grau)

em empresas educativas, de denotação técnica, orientadas pela lógica da eficiência e

da eficácia. Proliferou-se, enquadrado nesse paradigma, o tecnicismo educacional -

afinal, a tecnização da educação servia bem ao propósito repressivo(que também

existe na técnica) - Os cursos na moda]idade Nomia](em substituição aos antigos

Cursos Nomlaisy', agora tratados como os demais de nível técnico, (especialmente a

partir de 1 975 com as alterações curriculares) também viram ampliado o contingente

de alunos, particularmente mulheres, que encontraram(e ainda o amem) neles um

meio de proãssionalização rápida.

Uma gama de publicaçõesó2 com abordagens quantitativas e técnicas,

mostrando e demonstrando dados empíricos e estatísticos, entraram na discussão da

realidade educacional, mas, agora, com ênfase prescritivaõ3. Muitas dessas produções

teóricas enfatizaram que a qualificação e o aperfeiçoamento dos cursos de fomlação

teriam consequências imediatas na atuação dos professores.

Assim, para a questão da 6omlação de professores, encontraram-se

alternativas técnicas que visavam à instrumentalização técnico-pedagógica, tendo em

vista a relação competência-desempenho, cuja matriz é behaviorista, resgatando-se,

portanto, a psicologia renascida do início desse século, revigorada com o modernfsma

(industrial) tecnicista. Entre tais altemativas podem(sem necessidade de se ater aos

manuais desse período) ser destacadas: organização modular do ensino; instrução

programada; estudo dirigido; educação à distância; máquinas de ensinar(tutores), etc.

Já a fomlação didática-instrumental do professor voltava-se, segundo as abordagens

estudadas, especialmente: à formulação adequada de diferentes tipos de objetivos de

ensino; planejamento de programas educativos; predição e controle; eficiência de

metodologias; estratégias didáticas; micro-ensino; fomtas de avaliação(com ênfase

õ] Segundo Almeida(1993), ao se instituir a profissionalização compulsória em nível de segundo
grau através da Habilitação Específica para o Magistério, o Curso Normal perdeu sua identidade e
sua especificidade, o que tem levado à deteriorização desse tipo de curso de formação de professores
mediante o achatamento da qualidade de ensino e o baixo nível sócio-económico da sua clientela.
õ2 Como apontam Pino (1971); Saul (1971); Jurema (1972); Gatti, Metia e Bemardes (1972); Brasil
(1973); Fontaúve (1973); Schmitz (1973); Verás (1973); Figueireda (1974); Almeida (]975);
Mosquera (1975); Passos (1975); Gatil (1975); Bemardes (1976); Sperb (1976); Albuquerque (1977);
Guimarães(1977); Oliveira(1977); Silva(1979)
ó3 Exemplo pertinente é a relação do nível sócio-económico e cultural do professor e o
aproveitamento dos alunos.
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para os testes de múltipla escolha); etc. A prática de ensino, em estágio

supervisionado, encarada como treinamento dos futuros professores, consoante

Ajmeida (1 991 ), viu-se restrita à elaboração de planos de aula, pois o planeamento de

ensino foi então instituído como modelo para a eficiência e garantia de resultados

práticos satisfatórios. As técnicas aplicadas, mediante esses planos, sistematizaram um

saber que foi substituindo a reflexão e a crítica, visando à plena exeqüidade do ato

docente. Todos esses aspectos confinados ao âmbito da programação, cabe ressaltar

com um claro viés pragmatista, não pemlitiam muitas brechas à criatividade que

ficava abreviada nas fronteiras possíveis da técnica, típica de um modelo de ensino

recortado, porque bem delimitado nas disciplinas escolares, que a lei 5.692/71 (com

sua ideologia liberal-conservadora) engendrou. Em resumo, buscava-se, através

dessas movfc&zdes, confiar na tecnologia para suprir aCÉWc//sltemio bastante usado à

época] de formação.

Algumas pesquisas desse momento, enquadradas no modelo tecnicista e na

repressão políticaó4, amparadas em práticas descritivas e em taxionomias, trataram dos

baixos índices de produtividade do sistema de ensino, os quais seriam decorrências de

caracteHsticas pessoais, sócio-culturais e de formação educativa dos professores.

Outras, indicaram, ao contrário do que foi defendido nos anos sessenta, que o perfil

psicológico integrado à proâssão e a seleção de candidatos em unção de um

parâmetro previamente estabelecido, apesar de serem condições necessárias, não são

suficientes para garantirem a competência profissional do proüessorõ5. No final da

década, apareceram trabalhos que relacionavam o fracasso escolar a expectativas do

professor sobre o desenvolvimento dos alunos. Iniciava-se, também, a preocupação

com a formação do professor em serviço e, em decorrência, a implementação de

pesquisas com treinamento à distância através de materiais in6omlativos e de

multimeios.

ó' Fatores que contribuíram, pam Almeida(1993, p. 5-6): a que fossem "poucos os trabalhos
científicos publicados que õzessem uma análise ou crítica à prática, vista sob a ótica de um saber
político-social e sua influência na formação do professor"; Assim, a pobreza teórica dessa década
evidencia, "que os condicionantes sócio-político-culturais também inteúeKm ou detemünam os
rumos da ciência"
õ5 Além dessas, foram desenvolvidas pesquisas de outras naturezas que intencionavam veriüícar a
relação entre características de personalidade e motivação profissional; condições concretas adversas,
especialmente nas escolas públicas, na atuação docente; fita de experiência de recém-formados;
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Por tudo isto, a tecnologia educacional, com sua dimensão político-ética

implícita compatível à situação política mais ampla vigente no país, era a tónica desse

momento histórico da educação, quando se registrava um tecnicismo, de certo modo,

agressivo que permeava todas as disciplinas curriculares e, especialmente, a didática.

Apesar da função deste componente curricular(a didática), que tem como

prerrogativa articular uma visão mais ampla dos problemas do contexto humano-

social nas relações educativas - a qual vem sendo, hoje, recuperada mediante novos

estudos que casam a didática à sociologia, compondo uma parceria promissora - essa

ficou passível, na oportunidade, a um reducionismo metodológico. A metodologia

como um íim em si mesmo e limitada, muitas vezes, a objetivos instrumentais, a

técnicas e à avaliação, não era, pelo que se pode evidenciar através da literatura

pesquisada, nos anos 70, correlacionada à construção de posturas ético-pedagógicas.

Verificou-se, por isso, nessa década em que a política educacional colocou o ensino a

serviço do desenvolvimento económico, uma espécie de tecnicização da didática que,

a meu modo de ver, contribuiu para a constituição de um modelo de didatização da

pedagogia.

1.2.3 - Anos 80: crítica

As mudanças no plano intemacional" e as reflexões em tomo dos paradigmas

em crise contribuíram para a redemocratização dos direitos de participação na vida

política no Brasil. Novos ares democratas emergiram, nesses anos, com a anistia

ampla e irrestrita e a abertura política desencadeada a partir de 1979.

Inspirada pela rede6nição de rumos, houve, como aponta Ghiraldelli(1990),

uma reorganização da comunidade acadêmica que impulsionou uma movimentação

teórica e que propiciou um saldo üco de produção no campo educacional. Em função

disso, evidenciou-se um aumento significativo do número de periódicos especializados

na área educacional e os artigos passaram a se constituir no principal meio de

divulgação de pesquisas e de socialização da produção.

contribuições do tempo de experiência; aspirações, interesses e opção profissional; expectativas
geradas pelo diploma; relação entre fomiação e ocupações posteriores; situações das egressos, etc.
õó Advindas. no início da década, especialmente com a ascensão de regimes socialistas e,
posteriomtente, bem no final dela, com a derrocada dos regimes comunistas.
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A partir da segunda metade da década de setenta e especialmente na de

oitenta, uma expressiva bibliograíía estrangeira foi traduzida para o português,

veiculando novas idéias, como as teorias de natureza etnográÊca e interpretativa, as

teorias sociológicas crítico-reprodutivistasó7, teorias mamlstasó8, mescladas a uma

saíra 6érti] de publicações de pedagogos brasileiros.ó9

Esses novos quadros teóricos ensejaram mudanças e avanços de novas

temáticas das pesquisas70, orientadas, como destaca Gouveia (1982), por uma

renovação metodológica7i, bem como pela diversificação de referenciais, que

passaram a abordar a problemática educacional mais geral, contextualizada

hstoricamente.

Em meio à efervescência política e cultural, desencadeou-se, em primeira

instância, a critica ao tecnicismo pedagógico':, tratado, então, como reacionária e

autoritário, tendo como pano de fiando as críticas às refomias educativas dos anos de

68 e 7173; em segunda instância, especialmente com a revitalização da pedagogia

libertadora74(oHginada nos movimentos de educação popular no final dos anos

cinqüenta e início dos de sessenta e sustada pelo regime militar), processou-se a

ó7 Com o lançamento, em 1975, da primeira edição em português do lido .4 Reprod çâo: elementos
para uma teoria do sistema de ensino, de Jean Claude Passeron e Piene Bourdieu e com a publicação
üe A Economia das Trocas Simbólicas. de Bauxüxm, e de ]deo]ogia e Aparelhos ]deo]ógicos do
Es/ado de autoria de Louis Althusser que argumentam que a escola não consegue corrigir as
injustiças sociais porque reforça o modo de reprodução capitalista e inculca a ideologia dominante.
No início da década de setenta, é publicado, em versão portuguesa, o livro Sociedade sem Esmo/as de
lvan lllich que denuncia que a escola capitalista serve somente à minoria e impede a educação
democrática. DesmistiÊcando o discurso oficial, o autor sugere a desescolarização em prol de fomias
altemativas de educação.
" Como a de Gramsci.

õ9 SÓ pam citar alguns: Paulo Freiie, Libâneo, Saviam, Gadotti, Namo de Melão, etc.
70 Conforme se pode constatar em: Feldens (1980); Mascellani(1980); Banetto (1981); Maramdura
(1981); Yunes (1981); Brandão (1982); Nortenha (1982); Saviani(1982); Salva (1982); Mello (1983);
Fundação Carlos Chagas (]983); Benincá (1983); Campos (1983); Ribeiro (1983); Silva (1983);
Souza (1983); Lenhard e Melão (1983); CENAFOR (1984); Monteiro (1984); Mercuri(1984); Melão
(1984); Fundação Carlos Chagas (1985); Carvalho (1 986); Rasche e Kude (1986); Vacina (1986);
Mello et alii(1987); Arelaro (1988); Bacelar (1988); Peneira (1988); Puttini(1988); Santos (1989)
7i Que propiciou o desenvolvimento, enfie outras, das pesquisas: em ação, etnográâcas:propiciou o
participativas.

No entanto, os "treinamentos em serviço" continuaram sendo realizados pelas Secretarias de
Educação e merewndo algumas publicações.
73 Refiro-me às Kfomlas de ensino implementadas pelas leis 5.040 do ensino superior e 5.692 do
emino de primeiro e segundo graus.
74 Que sustentava, entre outros aspectos, a necessidade de discussão de temas sociais e políticos e de
ações sobre a realidade social imediata.
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denúncia da escola como reprodutora das desigualdades sociais, implicando o

surgimento de abordagens mais qualitativas e críticas sobre a educação .

As discussões sobre o lugar e a função social e política da escola inserida,

concretamente, numa sociedade dinâmica, engendraram análises sociológicas da

educação e reflexões sobre o papel do professor como reprodutor do sistema social,

devido à sua postura de mediador de ideologias, ou como agente político no seu

compromisso com a sociedade e com a formação de cidadãos críticos, o que dava

' indícios de que o discurso da ideologia começava a sair de seu silêncio" ÇSoares,

1984, P. 358).

Desse modo, a fomlação de professores, tomada no contexto do processo

educaciona], 6oi severamente criticada, sendo enfocados os condicionantes

económicos e sociais que limitam a fomlação e o exercício profissional do professor.

Daí a ocorrência, na literatura pedagógica, por um lado, de tentativas de
desvelamento das condições e determinantes da formação de professores. Por outro

lado, as análises históricas e ideológicas da relação entre cursos de formação de

professores e o discurso de democratização convergiram à abordagem do professor

como agente de transformação social. Ganharam ênfase, neste sentido, a formação

política dos educadores na perspectiva das necessidades sociais, escolares e das

práticas docentes, revigorando-se as relações teoria-prática, bem como a defesa da

necessidade de consciência crítica e participativa do professor. Apareceram,

sustentadas pela corrente da violência simbólica75, pesquisas que objetivavam verificar

se os professores conseguem, ou não, perceber, e até que ponto, aspectos ideológicos

nas suas ações pedagógicas.

Foram fomentando-se, nas práticas de ensino em estágios supervisionadas,

segundo Almeida (1993), críticas aos modelos reprodutivistas e a necessidade de

redimenciomanto dos fazeres para não se ritualizar os ates docentes e fazer desse Q

momento de diálogo com a realidade, pela introjeção de abordagens críticas de seu

75 Segundo essa corrente teórica, representada por Bourdieu e Passeron(1975), a educação está a
serviço do sistema capitalista. Para manter e ocultar as relações de classe, o poder hegemónico
estabelece resuições para o acesso ao saber por meio de barreiras à democratização do ensino, o que
[imita o poder]cognitivo] dos sÜeitos para o desvelamento das estruturas económicas e sociais.
Propiciando aos alunos apenas o saber convenientemente especificado pelas classes dominantes, o
ensino reveste-se, segundo os autores, de uma violência simbólica que mascara as relações de
dominação.
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papel. Nesse sentido, a fiinção do estagiário, para a autora, deslocava-se da recepção

passiva de técnicas e práticas alheias para a aproximação de uma prática que

objetivava aliar a criatividade à consciência social, levando-o a fazeres comprometidos

com as aspirações populares.

Vários textos versaram ainda sobre a precariedade dos cursos de formação,

que retratariam um ideário pedagógico constituído por modelos de ensino de países

desenvolvidos e que não oportunizariam uma visão da realidade do ensino por não

abordagem, por exemplo, os problemas de aprendizagem de alunos de classes

populares. Pesquisas voltadas à representação cíz prá/fca doce/z/e enfocaram os

conflitos travados na confrontação dos modos de vida urbano entre professores -

pertencentes, geralmente, à classe média e veiculadores de estereótipos de
comportamentos - e os alunos das camadas populares.

Iniciava-se uma séHe de publicações que expressavam preocupação com os

índices espantosos de fracasso escolar acirrado com a expansão do sistema de ensino,

auto das novas políticas públicas de atendimento à população escolar, o qual passou a

atender clientelas diferenciadas principalmente a partir da década de setenta. Tais

produções apontaram o despreparo dos professores como um dos fatores que

contribuiriam para o âacasso escolar. Com a superação da visão pedagógica voltada

ao enfoque das características individuais e psicológicas do aluno(típica da década de

sessenta) ou ao da pobreza do meio social como Catar que impossibilitaria o

desenvolvimento das habilidades indispensáveis para aprender, o âacasso escolar

reveste-se de outras interpretações não mais circunscritas às carências da criança ou

da família.

Quanto à esta linha de pesquisa, importa sublinhar algumas idéias que se

sobressaíram nesse momento. Apesar de concentrar meu foco de análise nas correntes

teóricas e não em autores, çitarei apenas três, particulamiente significativos, porque

suas teorias são relevantes para a construção do meu objeto de tese. Tais concepções,

de orientação marxista, convergem em relação à função da escola e ao papel do

professor, remetendo esses conceitos ao mesmo campo de análise. Revisitando-as,

delas compartilharei e a elas tecerei, ao longo desta tese, algumas críticas

(construtivasl) que considero pertinentes.

ll ;:;: .
. :jÜ . ..ié- ', .: ;E i: 1:: $
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Uma delas refere-se à abordagem teórica de Saviani(1 983, 1986, 1989) que

fundamenta objeções à insuâciência das teorias pedagógicas liberais", que denomina

não críticas, e das teorias crítico-reprodutivistas77. Para esse autor, no interior da

escola também se constata a luta de classes e, por isso, a escola constitui-se em um

campo de batalhas politicas e político-pedagógicas.

Enfatizando a deterioração dos conteúdos curriculares e o esvaziamento que

vêm sofrendo no ensino sistematizado, esse educador critica os cursos de fom)ação de

professores, pois, segundo ele, estão defasados em relação aos conhecimentos

científicos e técnicos. Saviani(op. cit.) defende a necessidade de recuperação da

competência técnica78 e política do professor, através de um saber fazer político-

pedagógico voltado à luta pela socialização da cultura sob hegemonia burguesa. Na

sua pedagogia .füs/ór/co-Crí/fca pr/orfza o domínio de conteúdos filndamentais e a

consciência da função da escola como meios para instrumentalizar, cognitivamente, os

alunos.

Seguindo o mesmo encadeamento argumentativa, Libâneo (1984) classifica,

por critérios ideológicos-políticos e didáticos, as tendências pedagógicas

desenvolvidas nas práticas escolares em: liberais e progressistas, inserindo nestas

últimas as redes de teorias libertadora, libertária e da por ele batizada como Críffco-

Socfa/ dos Con/ezídos(que surgiu no final dos anos setenta e início dos de oitenta).

Esta temlinologia parece ter sido generalizada ao abarcar as diferentes teorias de

pedagogos brasileiros que tratam da função dos conteúdos escolares, embora, como

aponta Gagliardi(1992)79, expressem posições conflitantes. Para Libâneo, as

clientelas atingidas pela escola, assim como os professores, estão se modificando, mas

a organização curricular e as metodologias continuam sustentadas pelos mesmos

padrões oferecidos pela escola destinada às camadas alta e média da população. E,

para ele, necessário transformar a escola através de nova abordagem dos conteúdos

7õ O autor destaca como pertencentes à essa categoria as concepções tradicionais, renovadas
progressistas(Dewey), renovadas não diretivas(escolanoüstas) e a tecnicista.
T' Nesse grupo de teorias inserem-se as de cunho Althusseriano que vêem a escola como aparelho
ideológico do Estado; a teoria de Bourdieu e Passeron que trata a escola como aparelho que reproduz
ralações sociais de dominação; e a concepção teórica de Baudelot e Establet que desvelam a escola
como instrumento da burguesia na sua luta contra o proletariado.
'8 Essa conceituação, conforme Metia(1983/98), será explicitada a seguir.
'9 Esse autor descreve um histórico da Pedagogia Crítico-Social dos Conteúdos no contexto
acadêmiço educacional dos anos oitenta no Brasil.

i.!
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curriculares, inserindo-os numa dimensão política. Pode-se transitar, no seu ponto de

vista, do saber ao engajamento político e não o contrário, pois, neste caso, a escola

ficaria atrelada a uma pedagogia ideológica80. Vê, nesse ângulo de análise, a fiinção

política e social da escola corre]acionada ao traba]ho com os conhecimentos

sistematizados81, pois seriam instrumentos indispensáveis para os alunos de classes

populares poderem interpretar suas experiências de vida, ampliarem suas condições de

e6etiva participação nas lutas sociais e defenderem seus interesses de classe.

A outra abordagem é a de Mello (1983-98)s2 que registra a contribuição das

teorias da reprodução e da violência simbólica para elucidar as representações que se

desenvolvem nas práticas docentes no sentido de legitimar a discriminação e a

seletividade processadas no sistema escolar. Para a autora, uma compreensão mais

ampla da seletividade escolar excede a explicação apenas económica. Concretamente,

a detemlinação económica e6etua-se através da mediação das condições intra-

escolares que implicam o papel do professor, inclusive no processo de seletividade,

uma vez que as prescrições do sistema escolar são influenciadas por suas opiniões,

expectativas e representações. Mello levanta a hipótese de que a base que tomada

possível ao professor o desenvolvimento de uma visão mais integrada e mais

comprometida, politicamente, com os interesses objetivos das camadas populares

assenta na competência técnica83 do professor. E ele quem trabalha com a matéria-

prima mais importante com a qual são produzidos conhecimentos; a ele cabe

oportunizar aos alunos o acesso ao conjunto de conhecimentos historicamente

80 Gadotti(1988) contesta essa posição de Libâneo, pais, coiúorme entende, é um equívoco cenüar a
pedagogia no professor(como o propaga a pedagogia tradicional), ou no aluno(como o íaz a Escola
Nova) ou, ainda, nos conteúdos(defesa assumida pela Pedagogia Crítico-Social dos Conteúdos), pois
isso destrói a dialeticidade ente professor-aluno e entre forma-conteúdo. Esses aspectos estão
interligados, uma vez que, segundo o autor, Q interesse em aprender não é dado pelo conteúdo, mas
pela forma de aprender e a problematização da validade social, exigindo que o aluno e o professor
reflitam, constitui-se no próprio atQ político.
Bi Nesse sentido, lança críticas à pedagogia libertadora, também de inspiração marxista, que confere,
segundo Libâneo, pouca mlevância ao awrvo cultural, ou Soja, ao saber elaborado historicamente.
8z Anos, respectivamente, da primeira e décima segunda edições de publicação da tese de Doutorado
defendida por essa autom(conforme referências bibliográficas).
s3 A autora entende por essa expressão o domínio de habilidades na organização e transmissão do
saber escolar mediante uma visão articulada e integrada de seus aspectos relwantes; compmensão da
relação entre preparação técnica, organização da escola e ações pedagógicas; reflexão crítica da
relação escola-sociedade. Para resumir, Melão(op. cit.) diz que competência técnica é o "domínio de
conteúdos do saber escolar e dos métodos adequados pma transmitir esse conteúdo do saber escolar a
crianças que não apresentam as precondições idealmente estabelecidas pam sua aprendizagem."(p.
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construídos e a habilidades cognitivas indispensáveis para o trabalho e a cidadania.

Por isso, o saber ensi/zar constitui-se em condição fundamental para a efetivação do

sentido político da atividade docente. Quando o professor vê-se frente ao seu

despreparo e insegurança técnica84, acaba transformando os alunos em réus, porque

passa a culpar as vítimas, e, ao mesmo tempo, desenvolvendo um mecanismo

estratégico de defesa por meio de sua disposição para amá-los. Assim se estabelece a

reprodução do fracasso escolar mediada pelas práticas docentes. Para reverter esse

processo são prioütários: em um ângulo de análise, a recuperação do senso de

realidade ou certo bom senso do professor, pois, segundo dados colhidos e analisados

pela autora na sua pesquisa, os professores, nos seus ideários pedagógicos, querem

ensinar bem, sentem-se perplexos com a crise da escola e vêem a competência como

um valor positivo. Nessa situação, podem desenvolver uma percepção critica e não

assistencialista do valor do seu trabalho, revitalizando a imagem de ser professor. Em

outro ângulo, destaca a capacitação profissional do professor, pais através dela pode-

se imprimir um caráter político às práticas docentes. Propõe que se exija da escola

competência técnica para que cumpra sua fiinção de ensinar a todos os que nela

ingressam e estenda-se aos que dela são excluídos. A competência técnica, sintetiza a

autora, transfomla-se em compromisso político na medida em que diminui a

seletividade, a exclusão e o âacasso escolar, tomando a escola, e6etivamente,

democrática.

Voltando à revisão da produção educacional dos anos oitenta para sumária-la,

pode-se falar da convivência, nessa década, de várias correntes teóricas*': enfoques

baseados na violência simbólica, em pressupostos do Estado como aparelho

8' Cuiy(1983), no prefácio da primeira edição do limo de Guiomar Namo de Mello, neste momento
analisado, explica que o conteúdo refere-se ao saber e o método, ao saber fazer. Quando a pedagogia
tradicional estava em alta, a trammissão de conteúdos, principalmente à elite, em a tónica e, nesse
sentido. os métodos não emm tão exigidos. Com a pedagogia escolanovistaleníatizada, ainda que
apenas teoricamente, na década de 60], o método passa a ser privilegiado e, em função disso, diluem-
se os conteúdos e os objetivos. A pedagogia tecnicista [da década de 70], por sua vez, estabelecendo
técnicas prefixadas por obHetivos específicos e a pmdominância do planelamento, negligência os
conteúdos e os métodos, fazendo com que a técnica soja exercida sem competência. Nesse interim, o
professor vende sua força de trabalho já sem controle sobre o saber e o saber fazer, tmtando a
aprendizagem como mercadoria sujeita a um valor, o que configura uma repmsentação de caráter
liberal dos professores que assumem a ideologia dominante.
85 Aparecem, também, 'estudos específicas sobre cursos na modalidade Nomlal que analisam, por
exemplo: signiâcado do curso para as alunas, percepção e avaliação do curso, relação didática e
prática de ensino, papel do professor aKabetizador, função da anabetização ampla, etc.
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ideológico, pedagogia crítico-social dos conteúdos, etc. Assim, segundo Neubauer da

Salva (1991), as pesquisas transitaram da concepção da escola como reprodutora das

desigualdades sociais e, portanto, sem espaço para a formação crítica dos professores,

até a concepção da escola como meio de transfomlação que se dá pelo reforço da sua

unção científico-cultural, cabendo aos professores a transmissão de conhecimentos

historicamente acumulados que possibilitem a instrumentalização cognitiva dos

educandos para que estes compreendam, criticamente, suas realidades e nelas

participem. Nesta perspectiva, a aquisição e o desenvolvimento da competência

proíissiona] do professor é condição necessária, ainda que não suficiente, para que,

articulando teoria-prática, ele se(re)aproprie de um saber'pensar:/izzer mais

adequado à sociedade em trans6omlação.

Nesse sentido é possível dizer, apoiando-nos na argumentação de Gouveia

(1982), que, sendo enfocada como fator de mudança social [quando a educação

crítica colocava-se a serviço das transformações sociais, políticas, económicas. . .] ou

como instrumento de preservação ideológica, mediante a intemalização de crenças e

valores legitimadores e perpetuadores das iniquidades sociais, a escola e a questão da

6om.loção de professores encontrava-se, à época(e, atualmente, também o seria?), sob

fogos cruzados.

Para resumir, cabe verificar que essa década, segundo os aspectos

considerados que a tomam marcadamente diferenciada, foi caracterizada por enfoques

teóricos que, realizando uma análise crítica da problemática educacional e dos seus

pressupostas ideológicos contextualizadas historicamente, impíünem um cunho de

sociologização à pedagogia. Esse sociologismo - às vezes de feição neo-positivista;

outras. situado dentro da vertente de estudos marxistas - nãa admitia qualquer

intederênga da .psicologia para traçar a intermediação sociedade-indivíduo, no

sentido de inve$!!ggt.çp11y .p sÜeito constrói. sjgniâcados4compreensão. a;respeito da

violência simbólica, do Estado como aparelho ideológico, da ftincão social-crítica dos

conteúdos de ensino, etc. Por isso, ta] sociologização, estabelecendo a correlação

necessária mas não suficiente entre sociedade-escola, convertia-se, notoriamente, a

um reducionismo que também assumia uma etiqueta ideológica. E a história, entre

conflitos velados ou expostos à crítica, prossegue. ..
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1.2.4 Década de 90: qual seu paradigma?

Diante de uma nova ordem económica intemacional, suscitada pela crise do

bloco comunistasó que fomentou a consolidação da globalização capitalista87 apoiada

no neoliberalismo88, a literatura educacional parece rever seus ideais e o sentido

histórico da tradição pedagógica. A educação, mais uma vez perseguindo as

transformações político-económicas (ou haveria uma interdependência das esferas

circunscritas à economia e à educação7), tenta adaptar-se a esse momento, singular na

história, em que as tecnologias da comunicação são postas a serviço dessa

globalização.

Se, por um lado, tal globalização vem incitando à padronização e à
massificação, por outro lado, com a diversiõcação de tendências dela decorrente, os

pontos de vista passam a ser questionados. ConÊontando-se com a crise emergente,

inclusive de sistemas políticos, vingam dúvidas, conflitos e indagações. Muitos se

perguntam: sobre que novas bases pode-se construir uma altemativa à hegemonia

capitalista? Na ausência de perspectivas teóricas inovadoras, não se sabe bem ao certo

(não lembro em que momento e em que passagem li essa expressão que combina com

essa análise) onde lançar a âncora. E os pontos de interrogação acabam aportando

também nas discussões educacionais.

86 À época, final dos anos oitenta, processou-se, conforme comentei, a derrocada das estruturas
comunistas no leste europeu e a desativação da União Soviética. Com a queda do Muro de Berlim
(1989), de certa forma, cai por term uma ideologia de inspiração Mamista. É nesse prisma que é
produzido o üm da Guena Fria e a supremacia do Capitalismo.

O processo delineado na abertura e integração progressivas à economia capitalista globalizada,
visando à busca de mercados, bem como atiçar a modemização tecnológica e a dinamização
produtiva(em filnção da intemacionalização económica) obriga a subordinação de diversos países,
ante à interdependência das economias, às prioridades de investimentos intemacionais(ou sqa, ao
capital estrangeiro) e a composição e fllsão de empresas e, num patamar mais çomplexiíicado, a
constituição da hegemonia de blocos económicos.
s8 Essa conce])ção teórica aparece revigorada na nova ordem internacional de capitalismo
globalizado, tendo, coník)rme aponta Vicentim(1997), como principais características: - valorização
e liberdade da economia de mercado;- maior eficiência produtiva; redução de custos labomis; -
desmonte do Estado intervencionista e protecionista através da diminuição da ação controladora dos
movemos sobre a produção, comércio e finanças;- o Estado mínimo prwê também: o enxugamento
das despesas do governo, a redução de gastos públicos e a privatização de suas empresas. E prwiso
acentuar que a integmção à economia globalizada, alimentada por essa concepção teórica, tem
aprofundado as desigualdades económicas e conduzido a uma forte exclusão social, através do
rebaixamento dos níveis de renda, de iBglBlçã2.e de empKgo.(O grifo é meus)
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As bagagens de experiências de legislações de ensino, de gestões públicas de

educação, da literatura educacional, das tendências e dissidências políticas e teóricas

pesam sobre os dados da realidade do ensino brasileiro89, submetendo-a a antigas e a

novas críticas. As próprias pesquisas desenvolvidas na década de 80, com seu cunho

sociologizador, trouxeram uma contribuição importante para as reflexões e algumas

(ainda que poucas) transformações da realidade educacional, o que vem iluminando

um olhar critico quanto ao fato de que as atuais investigações não se eÊetivariam sem

o caminho teórico-metodológico construído nesses anos.

A produção educacional desta década90 - tão cronologicamente marcante em

termas de nos colocar às vésperas de novos século e milénio e, em filnção de grandes

transformações sócio-político-culturais(algumas em fase de mutação), provocar uma

reavaliação geral dos passos percorridos na educação - reílete a diversidade da qual já

não é possível nos ajheamlos, tendo em vista ambientes de intervenção de contextos e

jogos de interações em processos de relações globalizadas (ou pelo menos em vias

disso) e de uma problemática educacional situada além das questões especíâcas.

Apesar das incursões, no desenGadeamento de leituras dessas produções, par

diferentes rumos que não se alinham em um referencial comum, algumas

congruências, entre as sutilezas de cada particularidade, podem ser flagradas nos

desenhos dos caldinhos apontados pelas pesquisas examinadas. Tratarei,

sucintamente, de algumas(e, portanto, há outras) das trilhas demarcadas nessa

década.

Ressurgem, no período enfocado, com diferentes tratamentos e interpretações,

preocupações com os índices de evasão e de repetência que explicitam a lógica

sejetiva e excludente do sistema escolar. Revigora-se, com muita força - fato que dá

(só à primeira vista) a impressão de um retomo ao sociologismo - a denúncia da falta

de compromisso politico do Estado e da sociedade especialmente com a educação

89 Segundo índias do IBGE, apenas 2% dos alunos não repetem nenhuma série do ensino
fundamental. Os alunos repetem, em média, quaüo séries nesse nível de ensino. Para Mello(1995)
esse fato expressa a mnsolidação de uma cultura do üacasso.
;o 'Para exemplificar: Duran et alii(1990); Feitosa Junior (1991); Krauspenhar (1991); Linhans
(1991 j; Avila (1992); Arena (1992); Françaet alii(1992); Grossi(1992); Seílthn (1992); Anchante
(1992); Chamlian (1992); Hidalgo Cabrem (1 993); Sirva (1993); Pessanha (1993): Carvalho (1993);
Freire (1994); Conti(]995); Oliveira (1995); Passos (1995); Ribeiro (1995); Herrlein (1995);
h4itrulis (1996); Bueno (1 997); Dickel (1997); Brzezinski(] 997); Birgin (1998); Zanotto (1998);
Souza (1998); Oliveira (1998)
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básica, o que parece emperrar a construção de uma escola democrática, porque, ao

contrário do discurso oficial (que sustenta a tese da educação como direito de todos),

as práticas das políticas educacionais acabam negando o direito de ingresso e

permanência na escola a parcelas da população9i. Está se desvelando, assim, a fiinção

ideológica das legislações de ensino que se consolida através das políticas de

educação básica.

Em contrapartida, as políticas nealiberais92, vinculadas às relações de
produção, vêm transplantando(com uma pseudonaturalidade surpreendente) os

pressupostos e os valores do universo empresarial do capitalismo93 para a educação e

avançando a discussão em tomo da qualidade total na educação em nome da

expansão tecnológica. Mais uma vez, os sistemas educativos, não se colocando

indiferentes à realidade, pemlitem que os princípios económicos produzam demandas

educacionais. A aposta pela qualidade, nesse prisma, tem feito com que o paradigma

neoliberal de liberdade de mercado do mundo económico reflita-se na educação. O

novo perfil de filncionamento das empresas(norteado pelo incremento de
produtividade; melhoria da qualidade; flexibilidade da produção, etc.), que implica a

recorrência a outras formas de gestão e de organização do trabalho, vêm exigindo das

instituições escolares, como destaca Torres-Santomé (1 994)", compromissos para

9i A UNICEF - Fundo das Nações Unidas para a InBancia e a Adolescência - que realizou uma
radiografia da in6ancia no Brasil, divulgou, em dezembro de 1998, um dado impressionante: a pouco
mais de um ano para o esperado ano 2.000, o Brasil conta com 8 milhões(8.000.000) de crianças e
adolescentes que trabalham, cabendo aos meninos pincipalmente o trabalho com a lavoura; a grande
maioria das meninas implicadas nesse número são empregadas domésticas. Como trabalhadores, que
tempo e condições sobram para a dedicação ao estudo? Quando a ele se dedicam, que tipo de ensino e
de professons estão envolvidos nos seus processos de escolarização? A retórica do õacasso escolar

esente na ação discursiva, do meu ponto de vista, precisa ceder lugar à voz e à vez dessas crianças,
mas que política educacional as traz ao caminho de uma escola de qualidade eíetiva? Nem sequer os
professores tem sido ouvidos e convidados a ocuparem seus lugares no processo de construção de
uma po[ítica educacional comprometida com a qualidade educativas
92 A proposito disso cabe a crítica de Brzezinski(1997) ao colocar que o govemo íêderal, atualmente,
{e poder-se-ia dizer que a exemplo do que oconeu mm a questão da relação educação-
desenvolvimento económico na década de setenta] vem, com aporte em princípios neoliberais,
saudando a globalização como sinal inquestionável de progmsso.
93 Não é sem motivos que ainda, depois de duas décadas, muitos trabalhos de pedagogia sejam
submetidos à direção por obyetivos operativosl
P;'Segundo esse autor(op cit.), a existência de mercados cada 'ç'ez mais dihrenciados onde se
evidenciam interesses e necessidades bocais tem, ao exigir a produção de um número maior de
modelos em menor quantidade, acirmdo a desconcentração e descentralização da produção. Dessa
Fomla, o Taylorismo tende a ser substituído dente à newssidade do trabalhador participar da
concepção. programação e avaliação dos resultados de suas tarefas, o que solicita, sobretudo, a
flexibilidade e a polivalência de trabalhos em equipe.
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formar pessoas com conhecimentos, procedimentos, destrezas e valores conformes a

essa nova íílosoíia económica. Para esse pesquisador

'conceptos y propuestas como tas de 'descentratización', 'autonomia de tos centros',
flexibilidad en los programas escolares', 'trabcÜo en equipa', 'evatuación ttacional de
la calidad de !as instituciones escolares', 'liberdad de etección de centros docentes',
etc. tienen su correspondencia en ta descentratización de tas grandes corporaciones
Industriales, la autonomia relativa de cada una de las fabricas, la .Pexibitidad
organizativa para acomodasse a la variabilidad de mercados y consumidores, Im
estrategias de mejora productiva basadm en los círculos de calidad, ta evatuación y
supervisión central para controlar la validez, el cumplimiento de los grandes objetivos
de /a empresa, efc." (Ibidem, p. 26)

Esse contexto da vida sócio-económica vem cobrando da escola práticas

educativas mais democráticas, como segue dizendo o autor

'Pecas vices a lo largo de ta historia fue tan urgente la apresta por una
educación verdaderamente comprometida con valores de democracia, solidariedad y
critica, si se quiere ajudar a tos ciudadanos y ciudadanas a haver .Pente a asas
politica de .flexibitidad, descenh'atización y autonomia que se estàn propuganndo
desde las esferas taborales. Es preciso formar personas con capacidad de critica y
solidariedad, si tto queremos dejarlas todavia más indefensas." (btüem, p. 2Sà

E nesse quadro de referência que, pode-se inferir, a questão da cidadania é

resgatada dos ideais mudemos(cidadão do mundo) e revestida com a roupagem

neoliberal. No entanto, a releitura do conceito modemo de educação para a cidadania

- amplamente veiculada na legislação e nos discursos oâciais - vem sendo feita, ao que

me parece, sem a definição de uma epistemologia(anta-empirista) que a fundamente,

pois continuamos, é bem possível, a pensar a educação dos cidadãos com uma cabeça

técnica: esses, segundo o uso do conceito de cidadania pelo neoliberalismo, devem

aprender/instrumentalizar-se, na escola, com os conhecimentos necessários à sua

integração em um modelo de atividades, especialmente informatizadas, que requerem

habilidades diferenciadas das até então exigidas. Tal modelo parece não se

desvencilhar do perdi de cidadão-assqeitado, consoante o paradigma capitalista

vigente9s. Considerando essas premissas, sou da opinião de que não há alterações

95 Que tipo de cidadão obHetiva-se, aUavés de discursos, documentos, litemtum, enfim, da educação,
desenvolver? Seria possível indicar caminhos pam a superação do assujeitamento, concebendo
intervenções de sujeitos ativos, capazes de refletir, criticar e posicionarem-se? Tendo em vista as
interações dos sujeitos no atual modelo capitalista, ra/vezrD sqa possível uma superação relativa do
assuyeitamento e, consequentemente, da heteronomia a que são submetidos.
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significativas de posicionamentos em relação aos oUetivos operacionais propagados na

década de setenta; mudou o discurso, mas o conteúdo condicionado às relações

económicas, relativo à função da escola, persiste. Diante disso, uma interrogação

situada pelo autor acima referido merece ser reconsiderada: haveria uma verdadeira

confiança na participação democrática no âmbito escolar ou estaria sendo divulgada

apenas uma mudança de ]inguagem]e não de paradigma] no discurso sopre

educação?9ó

Tudo indica que alguns princípios veiculados no aporte teórico neoliberal

ainda estão ancorados em uma pedagogia conservadora. Um deles, concemente à

democratização do saber, é o de que os conhecimentos referidos nessa abordagem

sustentam-se no eixo do ensino de conteúdos por professores-transmissoresP7. Qz/em

aprende e como aprende(considerando, inclusive, uma sociedade de classes e culturas

diferenciadas) seriam, nessa tangente teórica, questões menos relevantes.

Em contrapartida, entremeando recentes discursos sobre subjetividadePS e

estudos multiculturaisP9, os quais vêm eclodindo, a questão do sujeito está sendo

9õ E aqui cabe a alusão, mais uma vez, à situação do acesso e da permanência na escola. Para
Gouveia(] 982) "o interesse pela questão da desigualdade de acesso a diferentes graus e tipos de
ensino acentuou-se nos ultimos anos em face da constatação de que, nem mesmo com a grande
expansão das matrículas verificada em todos os países, em diferentes níveis do sistema escolar, após
a Segunda Guerra Mundial, passaram as oportunidades educacionais a serem usuítuídas
equitativamente. Mesmo nos países nos quais as camadas económica e socialmente menos
favorecidas têm hoje acesso à escola e a graus de escolarização relativamente elevados, desigualdades
relacionadas com a origem social persistem, quer sob a forma de distribuição diferencial dos alunos
por vários tipos de escola, quer quanto à extensão mesma da escolaridade. Por outro lado, embora a
instrução média das muheres tenha se elevado, persistem, igualmente, certos padrões diferenciais de
distribuição relacionados com o sexo. Essas constatações reforçam a noção de que o problema das
desigualdades educacionais não pode ser resolvido simplesmente com medidas destinadas a ampliar
a oferta de vagas. A atenção se dirige assim pam o perfil da demanda e para os fatores que a
condicionam"(p.21). As políticas neoliberais, pelo que venho observando, não se detém em análises
mais localizadas sobre esses aspectos; apenas apregoam a democratização do ensino como solução ou
cura pam os problemas da educação.
97 Como deixar de mencionar o fato de uma série de escolas, especialmente as da rede privada de
ensino. estarem aditando coduntos de apostilas organizadas, editadas, orientadas(através de
reuniões com os corpos docentes das escolas) e, às vezes, avaliadas por empresas especializadas?
Configuram-se como uma mescla de livros didáticos e revistas, repletos de apelos à informática,
letras de músicas, colagens, piadas, etc...
98 Ver Axt & Maraschin (]999 4); Sordi & Axt (1999); Sordi(1999); Axt (1998); Axt & Marasçhin
(1997); Axt & Mamschin (1999 b); Axt & Mamschin (1999 ç). Sugiro, ainda, üsita aos grupos de
pesquisa em subUetividade cadastrados na base de dados do CNPq(Conse]ho Nacional de
Desenvolvimento Científico e Tecnológico): Cognição e SuUetividade; SuUetividade e Trabalho;
Estudos Transdisciplinares da Subyetividade; SubHetividade, Poder e Representações; Psicologia e
Produção de Subjetividades; Sujeito da Educação: Conhwimento, Linguagem e Contextos; Estudos e
Pesquisas de SuUetividade e Políticas; Infância, Cultura e Cidadania; Estudos e Pesquisas em
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recolocada por outras vertentes teóricas, retomando/redobrando o lugar da psicologia

nos anos noventa. E, para contrabalançar a despreocupação, anteriormente aludida,

com o sujeito que aprende, pesquisas inspiradas por distintos referenciais teóricos e

transitando por diferentes viésesio', radicam suas análises nessa investida.

Outra linha investigadora incumbida de pesquisar como o sujeito aprende, a

qual vem trazendo novas conceitos teórico-metodológicos e abrindo uma vertente

rica de pesquisas, é a referente à abordagem da psicogênese no processo de
construção de conhecimentos em diferentes áreas de aprendizagem humana'"'

Algumas delas, sustentadas pelo aporte da Epistemologia Genética e oriundas dos

movimentos de vanguarda dos anos oitenta entre os quais se pode sublinhar

investigações empíricas e produções teóricas concernentes à psicogênese da língua

escrital02 - constituem-se em novas interlocuções tecidas no campo educacional e em

reais abordagens interdisciplinares

A revisão criteriosa da extensa produção educacional dos anos noventa

pemute-me dizer que esta, de modo geral, recoloca questões para a mesma

problemática registrada nas décadas anteriores. Nessa linha, os trabalhos produzidos

sobre formação de professores, nos últimos anos, revelam, como analisa Gomos

(1991), uma corte tendência para apontarem velhos e conhecidos problemas. Daí a

Sociologia da Emoção; Estudos da SubUetividade, Cultum e Cidadania; Saúde Mental,
Desinstitucionalização e Abordagens Psicossociais; Saúde, Política e Reprodução Social; Mal-Estar
& SubUetividade; Laboratório de Subjetividade Política.(em visita a site do CNPq)
» Consultar Veiga-Neto (1996); Câmara et alii(1 998); Moreim & Canen (1999); Candau (1999);
Franco(1999); Canen(1999). Sugiro, também, consulta à biblioteca virtual de Estudos Culturais do

io' ExempliÊcando: Góes (1990); La Taille (1990); Zeichner (1991-92); Névoa (1992); Sçhõn
(1992); Gómez (1992); Garcia (1992); Zabalda (1994); Borgas (1994); Co11 (] 994); Carrer (1995);
Diskin (1995); Lima (1997); Dickel (1998); Grillo et alii(1998)
101 Para exempliâcar: Axt (1994); Schuch (1994); Bwker (1994); Maraschin (1995); SchãRer
(1995); Resende(1998). Poder-se-ia destacar ainda investigações desenvolvidas na linha de pesquisa
C) SUJEITO DA EDUCAÇÃO: conhecimento, linguagem e contextos, bem mnun no Laboratório em
Z,íngz/agem,/nreração e Cognição do Programa de Pós-Graduação em Educação da UFRGS: Timm
(1998) Steyer (1999); Elias (1998); Ferreira (1998); Schuch (1999); Steyer & Axt (1998); Grohs
(1997); Nevado(1999). Cabe ítisar, também, que, nessa década, a matriz psicogenética tem
subsidiado pesquisas educacionais nas mais diversas áreas de conhecimento: biologia, matemática,
física, química, educação artística, geograÊa, história, português, etc. Mais recentemente, tem
contribuído pam pesquisas relativas às funções das novas twnologias na educação, como pode ser
constatado nos trabalhos desenvolvidos pelo LEC(Laboratório de Estudos Cognitivos - Psicologia -
UFRGS) e, entre outros, por Axt & Fagundes (1996); Axt (1996); Fagundes & Axt (1997);
Maraschin & Axt (1998 b); Cattani (1998); Biazus (1998); Ferreim & Axt (1999); Cattani & Axt
(1999); Feneim (1999); Nevado (2000); Schuch (2000).
i02 Trazidas ao debate educacional especialmente por Peneiro e Teberosky.

clip
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necessidade das altemativas de investigação que proponham novas soluções passarem

pelo crivo da análise crítica das categorias elaboradas, objetivando a superação dos

vícios nas abordagens do tema#ormação c& prc:4essores.

Entre tendências, contempladas nos anos noventa, que preconizam princípios

neoliberais para a educação, ou as que se motivam pelo ideal modems de educação

para a cidadania ou, ainda, as que promovem estudos cognitivos'03, às vezes há um

movimento eclético(suponho que, não raro, mais de aderência no sentido de justapor

as peças de um mosaico do que propriamente de articular assimilações recíprocas no

processo de construção de áreas de estudo) de procura por novos modelos

educativos, especialmente em relação à Êomlação de professores. Nesse sentido,

convém alertar que a literatura educacional, a qual vem apresentando uma diversidade

que dialoga com diferentes tendências, no meu entender, pode estar reíletindo, apesar

de tratamentos destoantes, pressupostos ideológicos das décadas passadas.

De outro modo, algumas tentativas de reconhecimento da relatividade

presente em certas pesquisas que trazem implícita em seus objetivos a necessidade de

não absolutizar os fomos'm tratados nas décadas anteriores, ainda que norteadas pela

insistência em pesquisar antigos problemas do ensino, revelam, contudo, em uma

instância, que os anos noventa, diferentemente dos outros, podem ser lidos sob uma

ética interdisciplinar sujeita à revisão dos sistemas filosóficos e dos paradigmas de

ensino; e, em outra, que há exigências da academia e da sociedade por novas

demandas educacionais para uma problemática que persiste. Como vencer o fracasso

escolar que os dados estatísticos não ocultamP Há possibilidades de mudanças para a

atual realidade do ensino? Sobre que bases elas podem, e6etivamente, ocorrer? O que

compete investigar para transformar a intr«inçada questão da formação de professores

para as séries iniciais do ensino fiindamental?

i'3 Para contribuição quanto a essa análise, convém citar o artigo de Axt(1998), no qual mapeia as
principais tendências de estudos cognitivos constnúdas a partir da década de vinte: Modelo Lógica
do Processamento Simbólico e Modelo Conexionista, em contrastes com os Modelos de Sistemas
Dinâmicos e de Auto-organização aos quais o modelo interpretativo de Piaget se agrega.
i04 Referentes ao psicologismo da década de sessenta; ao didatismo dos anos setenta e ao
sociologismo manifesto m década de oitenta.
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] .2.5 - Assimilando as publicações à realidade educacional

A evidência da literatura arrojada, pode-se constatar que cada uma das

décadas localizadas apresentou-se, genericamente, demarcada por referentes teóricos

que representam modelos concementes a visões de mundo e de educação.

A diversidade de publicações abordadas deixa transparecer convergências,

principalmente na que se refere ao professor constituir-se em objeto de atenção nos

estudos desenvolvidos, bem como divergências, em função das diretrizes históricas e

políticas e das orientações teóricas de cunho psicológico ou social que ancoram

diferentes propostas educacionais e que acabam sucumbindo a impasses Quanto ao

temalormczção de pr(ZÃessores, como Neubauer da Salva(op. cit.) declara, a reflexão

desencadeou-se, considerando as várias vertentes e categorias, da perspectiva tópica,

com enquadramentos parciais e idealizadores, a um enfoque mais amplo e dinâmico

quando a fiinção social da escola passa a ser encarada nas suas múltiplas faces. Desse

modo, como a autora a vê, a escola dos anos sessenta assumiu, pelos suportes

teóricos então privilegiados, uma feição redentora, substituída pela função

reprodutora nos anos setenta, para, na década de oitenta, refletir seu caráter social

que, nos anos noventa, reivindica a fomlação de cidadãos críticos e participantes

Contudo, baseada em evidências empíricas também descritas e interpretadas na

literatura que subsidiou essa análise, deduzo que, apesar de uma série de propostas

terem sido questionadas, fomluladas e discutidas, poucas providências concretas

coram implementadas. Enquanto isso, nestas últimas quatro décadas, os fenómenos

evasão e repetência têm sido marcantes na escola brasileira.

Apesar da revitalização de interesses por investigações relativas à fomiação de

professores, o que vem ocorrendo intemacionalmente,"' as questões postas no ensino

ündamental, ainda que problematizadas em numerosas pesquisas, continuam, na

prática, sem soluções. A maior parte dos cursos na modalidade Nomial, por seu

tumo, não desenvolve propostas deânidas quanto: ao perâl de educador que pretende

:'5 E prwiso ressaltar que tais interesses não correspondem, no âmbito mundial. à procura por essa
profissionalização, pois o número de candidatos para cursos de Licenciatura vêm diminuindo
substancialmente.
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formar (nesta véspera do século XXI), aos objetivos e à educação que está

propiciando e que espera propiciar. Tendo em vista a pluralidade de linhas

pedagógicas e a provável tuta de filosofia(s) de curso, os modelos assumidos por

esses terminam sendo transitórios, não engendrando alterações essenciais nas suas

práticas educativas escolares. A produção acadêmica em educação tem-lhes exercido

inüuência limitada devido, talvez, aos resíduos da tradição pedagógica no âmbito das

práticas dos cursos na modalidade Normal, as quais se íàzem realçar sobre propostas

diferenciadas de educação. Outra hipótese possível de ser articulada para explicitar

esse fato, conforme adverte Tom (]985) apud G6mez (1992), é a do progressivo

afastamento entre a investigação acadêmica e a prática cotidiana nos últimos anos, o

que denuncia que as ciências consideradas como básicas para a profissionalização

docente têm produzido, normalmente, conhecimentos moleculares, fracionados e

sofisticados que se apresentam incapazes de descrever e explicar a riqueza e a

complexidade dos fenómenos educativos e de oferecerem subsídios para a orientação

das práticas pedagógicas. Para esse autor, o mundo da investigação(o da academia) e

o mundo da prática educativa parecem constituir círculos independentes que,

absorvendo suas lógicas próprias, giram sobre si mesmos, sem se encontrarem.

Admitindo, com uma dose de fhistração, que a partir da produção

bibliográfica arrojada poucas transformações consubstanciaram-se, indago: Por que

esse hiato entre produção teórica e realidade dos cursos na modalidade Nomial?

Quais os modos e condições de fiincionamento desses cursos que preponderam sobre

novas propostas de encaminhamento para a formação de professores ao ensino

fundamental'7

Na tentativa de construir respostas a essas questões, encontro o eco de minha

argumentação nas palavras de Neubauer da Salva, pois "se a produção analisada

caminhou efetivamente no sentido de visar à fomiação e à atuação profissional em

suas relações com o contexto mais amplo em que ganham vida, elas não chegaram, na

maioria das vezes, a incidir sobre a#gwra mesma do pnZÓessar. Na ma/or par/e da

literatura estudadaioõ, ele continua sendo alguém tratado de modo ge áfco e

'" Aqui cabe uma exceção às pesquisas, entre outras, de Schuch (]994); SchãBer (1995); Timm
(] 998); Sordi(1999); Axt & Maraschin (1997); Axt & Maraschin (1998 ê); Maraschin & Axt (1998
b); Axt & Maraschin (1999 4)
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aósüafa, não se levando em conta as circunstâncias reais que delimitam sua esfera de

vida." (]991, p. 143 - O grifo é meus)

Olhando para as sínteses elaboradas, verifico que, nos quatro movimentos da

história da educação brasileira que tentei apreender e. retratar, as análises das

pesquisas centram-se, comumente, em fatores exógenos ao professor, ora

contornando as âonteiras das relações pedagógicas e da aprendizagem do aluno, ora

delimitando as intervenções pedagógicas em tecnologias e metodologias, ora

demarcando o contexto do ensino com questões sociológicas, ora delineando o

percurso teórico (e quase nada prático) da educação com as coordenadas económicas.

Constato também que cada década destacada apresentou um modelo explicativo que

se organizou, na sua condição especíãca, a partir do lugar ocupado pela ciência tida

como fundamental para uma análise criteriosa do 6enõmeno educação e, na sua

condição mais ampla, do ponto de vista do cenário histórico em que seus teóricos

explicitaram. isso porque, pode-se considerar como uma altemativa plausível, as

teorias educacionais propa]adas nesse intervalo espaço-temporal, bem como as

emergentes, apoia(va)m-se em referentes politico-económicos sustentados por

ideologias diferenciadas. Devido, possivelmente, a esse motivo, as ciências,

dependendo dos graus de importância que lhes foram atribuídos, situando-as em um

quadro comparativo na linha históãca dessas quatro décadas, manifestaram picos e

depressões:". A tendência de seguir modelos (encamada por tantos professores)

talvez tenha prdudicado o desvelamento das implicações ideológico-políticas

presentes nessas abordagens educacionais. Por esse prisma de considerações, não se

articulam, geralmente, as interfaces do processo educativo, e o professor, embora

ocupando papel de destaque nos diferentes posicionamentos teóricos, fica à margem

de uma pesquisa mais aprofilndada.

i07 Em um determinado tempo a Psicologia esteve em alta e, em outro, com pouca expressão, o
mesmo se sucedendo com a Sociologia, a Didática e a Economia.



61

1 .3 - ARTICULANDO A PROPOSTA INVESTIGATIVA

ATRAVÉS DE UMA POSSÍVEL REDE DE RELAÇÕES

Com base na produção educacional observada, poder-se-ia dizer que os

modelos (moldes) teóricos produzidos e aplicados na literatura das quatro últimas

décadas, cada qual centrando(ou aprisionando?) suas análises em áreas de

conhecimento especíõtcas - tomadas, às vezes, como redomas de vidro invioláveis -

que não constituem laços solidários entre si, convergiram, freqiientemente, a uma

visão da exterioridade / empina dos problemas postos na roda das discussões em

tomo das questões da educação, não acorrendo/ reíletindo, de modo geral e

conforme mencionei, no sêde//o professor. Assim, tais modelos possivelmente se

contiverem numa mesma estrutura(matriz), qual seja a da epistemlogia empirista.

Poder-se-ia pensar também que através dessa matriz se estaria produzindo modelos

distintos de abordagens de educação a partir dos diferentes conteúdos (constituídos

nos campos teóricos da psicologia, didática, sociologia, economia, etc.) desenvolvidos

pelas ciências e dos modos como seus teóricos / intérpretes viam / compreendiam /

interpretavam as relações de suas áreas de conhecimento com a realidade e com os

seus processos de transformação, o que 6oi exaustivamente traduzido na literatura

educacional. A temática da construção de novas altemativas/ possibilidades

pedagógicas voltadas à superação de paradigmas contidos em feudos teóricos,

mediante articulações interdisciplinares, parece estar ensaiando seus primeiros

passosio*. Sou da opinião de que essas deferências não teriam tido, na literatura

educacional e na realidade escolar, o necessário espaço de discussão e de atuação.

Seguindo essa argumentação, poder-se-ia inferir ainda que, em todos esses

momentos, os cursos de formação de professores para as séries iniciais do ensino

fundamental, onde tal literatura é veiculada(em doses homeopáticas porque,

geralmente, não incisiva e insuâcientemente aprofundada), âcaram ligados(ou seria

amarrados?) a cada um desses modelos:oP. O professor enquanto categoria

]08 Vqa-se, por exemplo, trabalhos desenvolvidos no LELIC - Laboratório de Estudos em
Linguaguem, Interação e Cognição(Pós-Graduação em Educação - UFRGS) entre os quais: Timm
(1998 b); Sordi(1998); Steyer (1998); Timm (1998); Mandes (1998).
l09 E estamos temnnando esta década e quase adentrando um novo milênio e as questões do ensino
continuam envoltas na mesma engrenagem histórica de continuísmos. A inclinação(ou vocação
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cgplejtual:.po entanto, parece..ter se mantiçjo: de.qodg.gÊgLpçljfÊgço.,g djlp!!!ãg;..g:

qual era/é feita, comumente: dos pgqgs de vista das ciênf;@! gg

privilegiadas em cada período hi!!órico: Nesse sentido, é possível deduzir que grande

parte::o das concepções teóricas sobre formação de professores, advindas desses

modelos, não chegaram a contemplar o professor(ando) na sua real concretude como

sujeito de construção de seus processos formativo e docente.

Apoiada nessas premissas, uma questão precisa ser recojocada: se os modelos

anunciados, quase sempre de caráter exógeno ao sujeito (e, por isso, ao professor),

não deram conta dos Êenâmenos da educação de nossos tempos - que traduzem o

âacasso escolar nos índices de evasão, exclusão e repetência especialmente nas séries

iniciais do ensino fundamental, sendo um dos fatores que podem contribuir para esse

quadro a Êomlação de professores para esse nível de ensino - não mereceriam atenção

pesquisas com novos objetivos e teores?' ''

Para um processo de transfomiação pedagógica radicalii2 (feita pela raiz) na

formação de praÊessores para as séries iniciais do processo escolar''3 no sentido de

desenvolver a qualidade do ensino na escola fiindamental::' e criar um modo

integrador de entender a educação e os seus fins numa perspectiva não mais de

dominação(que contribui para a estruturação do assujeitamento), mas de construção

histórica?) de se põr a educação numa nova norma ainda perdura; no entanto, esse modelo, ao que
tudo indica, está esgotado, principalmente quando se trata da formação de professores.
ii' Atente-se às exceções registradas na nota 106. Cabe sublinhar, não obstante, que o conjunto
apreciado pam o desenvolvimento desta tese não abarca todo o universo de pesquisas em educação.
]i : Tendo-se em vista possibilidades de educação diferenciada(da que experimentamos nos contextos
das séries iniciais), os modelos anteriomiente descritos, ao que parece, não apresentam uma infm-
estrutura epistemológica que permita tal compreensão/transformação, pois, pelos paradigmas
educacionais fundados na matriz empirista, o sujeito(professor) continua pedagogicamente
govemado(como a criança da antiguidade conduzida pelo pedagogo) - e as relações sócio-políticas-
ideológicas atuais vêm se apresentando contundentes nessa dominação - numa versão pós-modema
da tábua rasa aristotélica.
ii2 Em pleno momento histórico em que vêm se propondo e mesmo ocorrendo mudanças nos
pamdigmas das(novas) ciências que, cada vez mais, buscam estabelecer um diálogo voltado a uma
visão holística, a educação não mereceria um novo olhar e ações sócio-políticas capazes de
empreenderem a construção de um prqeto pedagógico inovador? Por que a educação, na prática
escolar cotidiana, mantém-se, cumprindo seu destino ideológico, tão, historicamente, atrasada em
relação ao processo de evolução científico-tecnológica?
ii3 Pemutindo-me conversar comigo e refletir um pouco mais sobre essa questão, vqo como
imprescindível a um professor açlçdilar nessa transfomiação.
ili'Em 8 de dezembro de 1998 a UNICEF - Fundo das Nações Unidas para a Infância e a
Adolescência - divulgou dados estatísticos com base em pesquisas de censo realizadas em vários
países. No Brasil, 29 %(vinte e nove por cento) das crianças matriculadas nas escolas brasileiras não
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de possibilidades pedagógicas orientadas para a busca de autonomia (ainda que

relativa), talvez não sda necessário procurar um novo modelo educativo. Seria sim

necessário engenhar, nessa qualificação profissional(já não Jorna-çâo), uma matriz

constituída por uma epistemologia que pudesse transitar por vias interdisciplinares,

que suportasse as interfaces das áreas de conhecimento e propiciasse o estudo do

professor(ando) como sujeito desses conhecimentos.

Estudar o sujeito do conhecimento em tempos de leituras pós-modemas é

desaíiador(muitas vezes porque esse objetivo é mal compreendido). Mas como deixar

de Êazê-lo? A.Wo!!ula epistemológica necessária à reâexão/úmzs#ormação do ensino
EeTHqq»tl\rmt T P%n;n! q-aXPll nPÇSr4"4ÇtÜWIÜrb)n -,PTÁgHWM=rn.W r#

ç..dp,$. çutl$os . de..;preparação dç plofessqqs .qug q qe?çnvplveT. Falece tçr. de }(Ü

acompanhada da análise .de como se cgnstlg!.uma educação para a constituição de

possibilidades - numa abertura à criatividade, curiosidade, autonomia de pensamento g

de tomaqp:. de decisões;: etc. , e de como..elg!.podem .se! construídas pelos suyeitqs..

Mas por que a construção de possibilidades, nesse instante da argumentação, vem

aliada à questão da autonomia(tão discutível atualmente)? Uma resposta possível

podeHa ser assim traduzida: porque ! edulgção ..vojladq.l?qq...p conszücâç? d?

possibilidades .pçqagoglcas .,p.ode se esvaziar ,de,.!ianiãçadot qlpndo mediada oor

práticas/relqçgç$ ç4ygêl11:!}....gye. pêg. oíivileaiçp .l autonomia in electya+: .gyg:

construção pressupõe a co-operação e a reciprocidadeli5. Dito de outro modo, estas

são implicadas dialeticamente nas construções cognitivas/de possibilidades. Essa

atitude epistemológica apresentar-se-ia diferenciada de um suposto psicologismo

cognitivista, desarticulado de outras áreas de conhecimento, comentado em certas

pesquisas desenvolvidas na década de noventa na medida em que passaria a ser

inserida numa perspectiva íilosóâca-ética, social e política que uma educação voltada

a valores fundados na solidariedade implica'''

chegam à quinta série do ensino fllndamental. Cabe perguntar: e quanta as que a ela chegam, ficam
sujeitas a que qualidade de ensino nas séries que a antecedem?

Ver as obras de Piaget: O Julgamento Moral na Criança; e Estudos Sociológicos.
iió E nesse ponto pode se inserir uma postura epistemológica construtivista, com o cuidado de não
convertê-la a uma mera etiqueta ou retórica passível de um modismo passageiro, mas que sustente
uma concepção interacionista de educação(aluno-prohssor; aluno-aluno(s». Ver Mirando(1999)
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Tendo como horizonte as investigações que vêm sendo realizadas no

LELICii7 e delimitando a abrangência de estudo para, neste momento, apenas uma

pesquisa empírica (a desenvolvida para a construção desta tese), passo a tecer

algumas considerações costuradas através das relações anteriomlente explicitadas.

A capacitação proâssional do professor, retomando a tese defendida por

Mello (] 983-98), constitui-se no objetivo prioritário (sobre o qual, aparentemente,

não pairam dúvidas) dos cursos na modalidade Nomial, convergindo as mais variadas

formas de orientação para esse íim. No entanto, essa capacitação é resultado de um

processo e, como ta], passíve] de construção. Interessa-me investigar, na presente

pesquisa, como se articulam as mediações que concorrem para essa çapacitêçãQ.

Compreendo esta como a ação de exercer capacidade(s). Vou ao Aurélio':* e

enconxio. "capacidade é a qualidade que pessoa ou coisa tem de satisfazer pm'a

cü/ermfnado .Pm". É de consenso: a ânalidade da ação do professor é ensinar. Mas

ninguém ensina se não aprende(u)/ compreende(u); portanto, a capacitação

pressupõe conhecimentos que podem ser traduzidos como um dos aspectos que

compõem as circunstâncias internas do sujeito professor(ando), relativas ao seu

funcionamento cognitivo, as quais podem intervir nos seus modos de compreensão

(inclusive dos demais fatores enfocados pelos distintos modelos teóricos em educação

examinados quando da revisão da literatura educacional das últimas quatro décadas),

na sua inscrição como observador que observa a si mesmo, na tomada de consciência

de sua prática docente e das condições de produção dessa prática, bem como no

processo de construção de possibilidades pedagógicas a partir da leitura,

compreensão e interpretação da realidade.

Não se trata, bem entendido, de se exacerbar a conííança depositada na

cognição(segundo o paradigma modemol) implicada nas aprendizagens e nos

conhecimentos do professor, o que demandada assumir uma posição

(in)convenientemente ingênua e ideológica, mas se trata de Ihe conferir o poder de

participação, do qual não pode se eximir, do processo de transformação da realidade

educacional.

1}7 Ver nota 108.
i18 Ao inseparável amigo dicionários
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Com essa posição tomada no debate intenciono dialetizar a psicologia e a

sociologia na dimensão do sujeito do conhecimento. Nesse sentido, esta

investigação se alia às pesquisas orientadas pela abordagem psicogenética

desenvolvidas na década de noventai19. O que estou propondo é a admissão do

pressuposto de uma hipótese andante: a de que

Caberia perguntar,

então: existiria uma categoria, que é a construção cognitiva, entre a prática educativa

do professor e o (seu compromisso com o) processo de construção de (novas)

possibilidades pedagógicas?

Embora, recentemente, algumas pesquisas venham explicitando e

desenvolvendo essa temática emergente, parece-me, percorrendo as análises feitas

quanto à formação de professores para as séries iniciais do ensino filndamenta], que

ela não vem sendo sistematicamente enfocada na literatura educacional das décadas

salientadas, o que deixa claro o quanto suas tendências, geralmente, distanciam-se do

estudo da gênese do conhecimento do professor(ando) e da investigação das
condições de construção de conhecimento e das possibilidades pedagógicas na escola.

Mais do que isso, revelam, segundo Becker (1998):20, que as teorias liberais,

reprodutivistas, conteudistas e críticas da educação brasileira não vislumbraram um

núcleo ainda insuficientemente atingido pela crítica:

4Q,.çg!!hçç!!!!çnlole diria eq; da..constÇu@aQ.dgWossibilidades pedagógicas a partir

dessem nãq !ão entendidos e praticados pela elçola,. pois! de modo .gçld.. e..çnltç

outros.falares, a:compreensão que o professorjlndo] tem de como o conheçimeDtQ

nasce e se. çlesenvojve: e ;de como a criança aprende aliam se ao senão comum. Esse

fato corroborada, fazendo uma digressão histórica, que a escola, enquanto apare/ho

fdeo/(ipso/z/, reproduza relações sociais heterõnomas e delimita a construção de

outras possibilidades educativas.

i]9 Vale relembmr: Góes (1990); Timm (1998); Axt & Maraschin (1999 b e ç), etc.
Na sua fala quando da análise crítica da proposta desta tese que encaminhei à banca examinadom

da qual fazia parte.
':' Ver Ideologia e Aparelhos Ideológicos do Estado, de Louis Althusser
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Penso que já não basta descrever essa realidade. É, especialmente, na análise

de como ocorrem esses fenómenos e em função do quê acontecem que as teses

psicológicas relativas à cognição e à construção de possíveis, amparadas em uma

epistemologia que pemlita entender o processo (histórico) neles implícito, longe de

serem descartáveis, podem ter sentida no campo educativo. Descortinando a

necessidade de reflexão psicológica dentro da problemática da fomlação de

professores, pode-se reconhecer o por quê da importância da psicologia dos anos

noventa que vem destacando, mediante um suporte epistemológico interacionista -

através do qual é possível flagrar a mobilidade dos possíveis implicados na co-

operação, criatividade, construção da autonomia(relativa), etc. -, o enfoque

cognitivo sob novas bases.

Compartilhando das palavras de Gouveia(1982): "de poz/co va/e e/ZWossar o

coro das vozes que coytdenam a situação existente se ttão se prevêem soluções de

cugcz ap//cação se possa coW/ar" (p. 23), pondera a possibilidade de sair do lugar
comum das análises relativas à educação de professores para as séries iniciais do

ensino fundamental e de extrapolar os limites pedagógicos propostos para buscar

caminhos diferenciados de investigação. Estes poderão suscitar novas reflexões

motivadas a superar o interesse por pequenas refomias educativas que, apesar de

indispensáveis, apenas abrandam as necessárias críticas e não proporcionam

transformações substanciais - e há quem aârme, como Reimer (1975) apud Gouveia

(op. cit.), que as revoluções deste século, na prática, pouca ou nenhuma alteração

significativa introduziram nas escolas - ])essa superação depende, no meu entender, a

construção de pois/ó//fc&zdes pedagógicas atualizáveis e voltadas à realidade dos

cursos na modalidade Nomial, os quais estão se constituindo em conteúdo de

discussão que vem ultrapassando o círculo de gnipos diretamente implicados no seu

üncionamento'"

i22 Veja-se as transformações na legislação educacional atual, na qual está embutida uma direção
pam a política nacional de formação dos profissionais da educação, quanto à Criação dos Institutos
Superiores de Educação e dos Cursos Normais Superiores e da problemática gerada que vem sendo
debatida nos cursos de Pedagogia. Várias entidades e associações representativas de setores ligados à
educação vêm se posicionando em relação a tais transfomlações.
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Atente-se, no entanto, para o problema que o conceito possfóf/fc&zdes envolve

do ponto de vista da temática enfocada. Concentremos, por esse motivo, nosso olhar

sobre esse objeto de análise.
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CAPITULO 2

2. 1 - PROCESSO DE (RE)CONSTRUÇÃO PEDAGÓGICA
possibilidade para além dos limites pseudonecessários

Tratarei, nesta seção, de voltar o olhar à perspectiva da construção de aporte

para uma análise a ser redeânida a partir de experiências construídas nos percursos

históricas da educação brasileira refletidos no Capítulo 1, objetivando delinear um

caminho investigativo diferenciado, mas capaz de ampliar a discussão acerca da

realidade educacional problematizada. Para me aventurar pelos desafios de

transformações possíveis, inicio essa jomada por aclarar uma concepção depois/ve/.

2. 1. 1 Um recorte teórico em torno do conceito possiói/idades

Esboçando uma primeira deânição diria, subsidida pelo aval do dicionário, que

esse substantivo corresponde ao que é possível e este]adjetivo], por sua vez, denota

o gz/e pode ser, acon/ecer oz/ se pra//car. A significação de poder vir a se manifestar

implicaria, numa releitura aristotélica, algo que existe enquanto potência passível de

atualização? Se existe enquanto potencialidade, a partir do quê o possível pode

tomar-se fato ou atualizado? Para depurar uma explicação mais consistente da

possível constituição de possibilidades, empreendi um caminho de busca por um

referencial teórico que auxiliasse a precisar esse conceito.
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Enveredando pelo campo de discussão/reflexão teórico-âlosóâca e limpando

caminho para ílagrar o conceito pois/ó//fc&zde, fui me dando conta que a maior parte

das abordagens não consegue, a meu modo de ver, relativizar ou se desvencilhar dos

preceitos Idealistas e lluministas - que muitas vezes são apresentados como únicas

referências - e pautar suas análises sobre esse controvertido conceito de maneira a

superar princípios aprioristas ou empiristas.

Uma vertente teórica que oferece, através da demonstração de suas teses,

condições para essa superação é a fiindamentada(empírica e teoricamente) por Jean

Piaget que articula uma concepção interacionista de construção do conhecimento,

propondo [diria mais: inaugurando] um modelo explicativo da organização da

estrutura racional desde sua gênese até os níveis mais elevados de reflexão que

implicam a constituição de possíveis. O desencadeamento argumentativo proposto na

concepção por ele denominada como Epistemologia Genética acentua um ponto de

importância decisiva para destaca-la das demais abordagens e situa-la em um processo

construtivo diabético. Mesmo admitindo a tendência para recorrer a essa

abordagemi23, tomou-se necessário reconhecer que nenhuma das teorias com as quais

me deparei é tão bem ündamentada epistemo]ogicamente e, como julga Cruz (] 978),

longamente comprovada e que se abre em perspectivas, como a teoria de Piaget, o

que Êaz dela uma obra inacabada, possível de fecundar muitas concepções de estudos.

A viabilidade de construção de outra pedagogia possível, que exceda os modelos

teóricos até então demarcados, implicaria, ao que me parece, uma epistemologia

inserida na rede de relações históricas, ético-filosóficas, psicológicas, sociais e

políticas. A Epistemologia Genética, ao que tudo indica, comporta essa proposta. Ta]

interpretação poderá ser explicitada no decorrer dessa análise.

Adentrando o núcleo da teoria piagetiana, pode-se entender a epistemologia

que sustenta a construção do conhecimento e resgatar como a categoria

possfó//fc&zdes, no sentido que Piaget empresta a esse tempo, é pensada e pesquisada

por este epistemólogo, a qual passa a ser analisada nesta tese. Sem aprofundar essa

análise, faço a ressalva de desejar não simplifica-la.

i23 Desde o curso de Mestrado em Educação venho operando percursos de pesquisa pelas orientações
construídas por Piaget na sua abordagem psicogenética.
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O biólogo Piaget (1973 b; 1976 a) propõe que todo ser humano (como os

outros seres vivos) é um sistema aberto em trocas constantes com o meio. Enquanto

sistema, funciona como processo intrínseco, estruturalmente organizado. Mas ao ser

também aberto sujeita-se à ameaça constante do meio que, em relação a ele, ünciona

como supersistema englobante. Todo o sistema vivo precisa conjugar a sua estrutura

com a superestrutura do meio, a íim de, não se colocando em situação de absorção ou

de explosão, sobreviver como tal. Cruz (1978) pode auxiliar nessa explanação:

' desato, nos sistemas abertos, existe uma situação perturbadora constitutiva: o meio é
sempre ameaçador, está sempre tirando ou introduzindo elementos no sistema aberto.
A luta deste consiste em regular essas saídas e entrada de forma a não ser nem
dissolvido no meio nem estilhaçado por ete - ambas elas, situações anais de
desintegração e desaparecimento como sistema. Trata-se, pois, de diálogo a consta«uir,
de um cyustamento mútuo, constmído por parte do sistema aberto." (p. 45)

Considerando que a vida é troca constante articulada em um movimento

dialético e que o meio é, em relação ao sujeito, constitutivamente perturbador, o

organismo age de modo a se preservar e a superar a perturbação. Como? Para

elucidar essa questão, íàz-se necessário enveredar um pouco mais peia Epistemologia

Genética.

Segundo Piaget(1982), a !ü9r=açãa-.$!!leite:!!!eie possibilita ao sujeito não

retirar somente informações do objeto(ou: propriamente, do meio), mas das ações

que exerce sobre esse e das reações desse sobre si, procurando acomodar-se a ele e

assimilando-o de acordo com as estruturas que já possui, mediante processos

denominados de assimilaçõesiz4 e acomodaçõest25. Como argumenta Becker (1984),

(...) a assimilação no sentido lato é uma incorporação de substâncias ou de energias destinadas à
conservação do sistema. No plano do comportamento, também podemos çhainar 'assimilação' à
integração dos obUetos em esquemas de ações(íàzendo todos os intemiediários a transição entre elas
e a assimilação fisiológica, por exemplo, entre a procum de alimentação e a sua digestão) e assim
existiriam tantas formas de assimilação quantos tipos de condutas(...) enquanto a assimilação
fisiológica procede por simples repetições sem referência às fases anteriores, a assimilação própria
dos comportamentos cria uma memória que multiplica as relações e contribui para a sua extensão."
(PIAGET, 1977, p. 159-160) Dito de outro modo, "a assimilação nâo é senão o prolongamento, no
plano do comportamento, da assimilação biológica no sentido largo. Toda reação do organismo ao
meio constitui em assimila-lo às estruturas desse organismo; assim, como, quando um coelho come
couve. ele não se tmnsforma em couve, mas pelo contrário a couve se transforma em coelho, assim
também em toda a ação ou praxis, o sujeito não é absorvido pelo obUeto, mas o obyeto é utilizado e
'compreendido' como relativo às ações do sÜeito."(PIAGET, 1983, p. 245)
i25 Quanto às acomodações impostas pelas variáveis exteriores que modificam em graus diversos a
assimilação, elas só são sofridas pela organização lisiológiça e resultam em substituições com o
aspecto de um ciclo assimilador Mo pouco diíeKnte quanto possível. A acomodação dos esquemas de
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inspirado em Piaget, uma aquisição cognitiva pela experiência faz-se possível se

existirem as condições pré'üas, isto é, a atividade assimiladora que gera e ativa o

processo de equilibração entre assimilação-acomodação, atividade esta que, por meio

de abstrações reflexivas12ó, transpõe patamares sucessivos para produzir o

pensamento adulto. Assim, o conhecimento não provém somente da consciência ou

da experiência, uma vez que o sujeito impõe suas condições de compreensão aos

dados sensíveis a partir de estruturas que já construiu. Essa interpretação, consoante

Cruz (op. cit.), quer significar que

"da teor.ia de Piaget, se pode extrair uma concepção relativista radical, em que não há
verdades nem espíritos absolutos. É impossível separar alma e corpo. Com Piaget,
supera-se de vez o dualismo religioso ocidental que Descartes conceptuahzou e de que
todo o pensamento ocidental tem estado impugnado, com especial relwância quanto à
psicologia."(p. 53)

Sem qualquer movimento teórico para o apHorismo ou para o empirismo,

senão para especificar seus limites, Piaget advoga, mediante a epistemologia

construtivista que sistematizou com base em pesquisas empíricas, que o conhecimento

não está constituído a pr/or/ no sujeito e nem representa a cópia do real(não sendo

dado no sujeito ou na realidade), mas é construído na interação e na tensão provocada

entre ambos. O alicerce da construção cognitiva é a ação e a sua apropriação e
elaboração pelo sujeito ativo, o que Ihe pemlite construir seus instrumentos

cognitivos pela passagem do exógeno ao endógeno. Assim, a construção do

conhecimento implica ação(física e mental) do sujeito e, paulatinamente, o processo

de reflexão desta. Nos primeiros períodos do desenvolvimento, tais instrumentos

restringem-se a um 89éer..Éter ou, dito de outro modo, a uma inteligência prática

baseada nas experiências do sujeito. Pode-se constatar, no decurso do
desenvolvimento, ações complexas relativas a êxitos práticos e precoces sobre a

compreensão que, por isso, segundo Piaget (1978 b), podem ser traduzidas como uma

ação é, pelo contrário, fonte de enriquecimentos que não abolem as condutas anteriores, mas que as
dúerenciam através da formação de sub-sistemas".(PIAGET, 1977, p. 160). Ou, "chamamos
acomodação essa diferenciação em resposta à ação dos duetos sobre os esquemas, sincronizando com
a assimilação dos obyetos aos esquemas."(PIAGET, 1983, p. 251) Não é possível, segundo Piaget,
uma assimilação e uma acomodação puras; o que existe é a predominância de uma sobra ouça ou
uma equilibração entre ambas.
]2õ Conforme serão abordadas mais adiante.
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forma prática de conhecimento autónomo, e embora ainda se trate tão somente de um

savofr:Áalre e não de um conhecimento consciente baseado numa compreensão

conceituada, constitui a fonte destai27. Quanto a esse tipo de saber inicial de eficácia

considerável, Piaget (op. cit.) sustenta que a tomada de consciência encontra-se quase

sempre em atraso em relação à ação que possui um caráter cognitivo antepor à

aquela, pois o sujeito permanece muito tempo compreendendo em ação, ou seja,

sabendo fazer de modo material e causal mediante uma lógica anterior à linguagem e

ao pensamento.

No entanto, não sendo suficiente por si só, a ação empírica, que é conte do

conhecimento(conceituado), necessita tornar-se atividade coordenada e estruturante,

para que proporcione o fazer em nível de represen/açâo, ainda que suscetível a

relações inconscientes. A representação constitui-se na prqeção sobre um nível

superior do que é extraído da ação, sendo que a interiorização e a coordenação

mental da ação executada materialmente implica sua reconstrução representada no

plano do pensamento. Assim, a ação que, de início, é indiferenciada, vai constituindo

diferenciações progressivas e, como explica Cruz (op. cit.), matizando ação:

assimiladora, acomodadora, adaptadora, reguladora, compensadora, equilibradora - e

daí a distinção com o conceito de ação da maioria das pedagogias ativas -,
coordenando-se até chegar a interiorizar-se como processo estruturante do meio

intimo. 128

]27 Nesse sentido, existe uma diíêrença marcante entre saber e compreender. Poder-se-ia dizer que o
saber relaciona-se a uma inteligência prática sem tomada de consciência dos seus fundamentos.
Compreender significa, pam Piaget(1978 ç), "conseguir doinniar, em pensamento, as situações
[experimentadas] até poder Ksolver os problemas por elas lwantados em relação ao porquê e aa
como das ligações constatadas e, por outro lado, utilizadas na ação."( p. 176)
i28 Considemdo no plano da ação mental individual esse processo teria conespondência com o
conceito piagetiano de esquemas que ]evam às operações. Em ]Voções Lógicas E/emenrares, Piaget
explica que o processo descrito conduz à fomiação de çsa!!çmax.dç..açãQ que mediatizam as trocas
organismo-meio(sendo este basicamente físico-social) através de: processos assimilatórios, que
alimentam funcionalmente os esquemas pela atribuição de significado ao objeto e pela constituição
de conceitos práticos; bem como de processos acomodatórias, orientados pelas pwssões do meio, os
quais lhes provocam variações. Por um lado, os esquemas cognitivos, enquanto privados de
mpmsentações conscientes e de conceituações(correspondendo ao que o sujeito consegue fazer e não
ao que ele pensa), desenvolvem uma lógica deduzida das ações e das coordenações dessas(sendo, por
isso, anterioms à linguagem e ao pensamento) e não são, coníomie Castra(1974) comenta,
aprendidos e memorizados, mas construídos e conservados e, embora indiferentes ao passado
(inconscientes), são indispensáveis à apnndizagem e à memória. Por outro lado, enquanto
totalidades abertas, podem se coordenar, originando sistemas de relações. Como Piaget(1987)
explica, os esquemas de ação, entendidos como aquilo que pode ser repetido e generalizado numa
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Na medida em que as ações são projetadas no nível das representações, a

construção cognitiva(forma) e os objetos de conhecimento e ações do sujeito

(conteúdos) são reelaborados, incitando o aparecimento de novas organizações. A

relação forma-conteúdo é, porém, ana]isada cuidadosamente por Piaget(] 976 ç) que

previne sobre o caráter móvel dessas noções. Enunciando que "o conteúdo de uma

ligação [préloperatória é constituído pelos dados, ou os termos que os podem

substituir, enquanto a fomla é o que permanece imutável no decurso de tais

substituições" (p. 37), esse autor releva a indissociabilidade entre ambos, pois são

relativos um ao outro. A ligação lógica suscetível de desempenhar, simultânea e

altemativamente, os papéis de forma e de conteúdo é denominada por Piaget(op. Git.)

de esüz//zzra/29. Desse modo, cada estrutura, no processo de fiincionamento cognitivo,

compõe, ao mesmo tempo, uma fomla, em relação às estruturas de nível inferior

englobadas em sua composição, e um conteúdo relativo às estruturas superiores que a

utilizam como base na construçãois'. Compreendendo a transformação das Êomlas em

conteúdos dos quais emergem novas fomias, Piaget explicita uma radical dialetização

entre ambos.

A interrelação estrutura-fiincionamentols', produzida na interação suleito-

objeto, desencadeia a reorganização de representações anteriores em novos patamares

de compreensão quando a lógica das relações é refletida através da !eolêda...ds

çen$çlênçiê. Esta, segundo Piaget (] 978 b), parte da periferia (objetivos e resultados),

orientando-se às regiões centrais da ação mediante o reconhecimento dos meios

empregados e dos motivos de sua escolha ou de sua modificação durante a
experiência. Porém, a periferia não se coaduna nem ao sujeito e nem ao objeto, mas

sim "à reação mais imediata e exterior do sujeito em face do objeto" (op. cit.) e em

razão de sua utilização intencional para a compreeensão das propriedades intrínsecas

do objeto, o que proporciona a elaboração de explicações físicas e causais. Já as

ação, tomam-se fontes de correspondências, pois são aplicados a objetos e a situações novas. Já as
coordenações de esquemas são fontes de transfomiações, ferülizando novas possibilidades de ações.
Í29 Quanto aos termos que só podem desempenhar o papel de conteúdo são nomeados por Piaget(op.
cit.) como conteúdos extralógicos. . . .. .' .
Nã Por isso pam Piaget(op. cit.), o pensamento lógico íomial implica um processo contínuo de
formalização e, mesmo no auge de sua estrutumção, não abdica de alguns conteúdos.
i3i O fiincionamento da inteligência refere-se ao a priori que possibilita as construções cognitivas; as
estrutums. ao contrário, são a obm balizada pela inteligência enquanto ação interiorizada, sendo,
por isso, totalmente construídas no desenvolvimento da indivíduo empírico.
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regiões centrais decorrem de coordenações de ações, com suas histórias de

assimilações e acomodações, propiciando a estruturação lógico-matemática e de seus

precedentes esquemas constituídos-constituintes. Desse modo, como filndamenta

Piaget (op. cit.), esses processos são conelativos e solidários, constituindo a essência

da compreensão dos objetos e da conceituação das ações. De outro modo, pode-se

dizer, com base na teoria em coco, que a tomada de consciência implica conceituação,

isto é, a passagem de um esquema de ação a um conceito.

Contrapondo os conceitos veiculados por muitas vertentes da psicologia e

pelo senso comum, que abordam a tomada de consciência como tradução ou

evocação, isto é, como esclarecimento de conteúdos inconscientes e pré-conscientes

sem mudanças e acréscimos, a teoria piagetiana a concebe como um processo

dinâmico e interativo de atividades dos inconscientes aâetivo e cognitivo"* que

acarreta o enriquecimento, por(re)constmções progressivas, em um patamar

superior, daquilo que está diretamente organizado no plano inferior. Pode-se deduzir,

a partir dessa concepção, que a tomada de consciência é um processo construído,

passando, em filnção dessas reconstruções e ressigniílcações, por graus e níveis. Esse

epistemólogo (1978 b) expõe alguns motivos para tal: entre o êxito precoce de uma

ação e os princípios erróneos da tomada de consciência, manifesta-se uma consciência

incompleta da ação, o que podeha traduzir um primeiro nível de consciência; de outro

modo, a ação bem sucedida pode derivar de regulações automáticas não totalmente

inconscientes, favorecendo que o sujeito encontre soluções intemiediárias; há, ainda, a

considerar que a conceituação não emerge nos primeiros anos do desenvolvimento

cognitivo, o que evidencia certo grau de consciência passível de construção.

Como a tomada de consciência possibilita a procura das razões do saber até

então causal e prático(constatativo) e o desenvolvimento de conceituações, os

esquemas cognitivos são reelaborados, propiciando, então, paulatinamente, a

construção de noções e de operações. Confomie o próprio termo o alude, as

operações não se emancipam das ações, pois nada mais são do que ações em

pensamento(e quanto mais as estruturas evoluem, mais inteligente toma-se a ação,

i32 Os conteúdos cognitivos e afetivos, na abordagem psicogenética, são inseparáveis. O inconsciente
cognitivo, do ponto de vista piageüano, não possui conceitos representados, mas esquemas(inclusive
afetivos) organizados em estrutums conespondentes ao "que o sujeito pode fazer e não ao que ele
pensa."(1983 a, p. 231)
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que não deixa de ser solidária às mais primitivas). Porém, as ações, neste momento da

construção cognitiva, são mentalmente reversíveis, ou sqa, o sujeito toma-se capaz

de executar as ações sem movimentos visíveis ou condições materiais, reconstituindo-

as de modo a retomar ao ponto de partida por operação mental, conservando o objeto

durante as transfomlações. As operações, segundo a argumentação de Piaget(1979

a), ao ultrapassarem um plano de ação ou de consciência para outro, precisam ser

reelaboradas e ressignifícadas. "Zocü operação e /o(Z:z noção fêm, assim, sz/a #fs/órfã.

a história de sua construção progressiva e perfeitamente contítma a partir de
anfer/ares e/eme/z/os de pe/zsamen/o." (AEBLI, 1971, p. 73).

Como forma cognitiva estruturada-estruturante, a operação orienta-se pelo

modelo da estrutura lógico-matemática, o qual comporta um caráter endógeno,

relativo ao funcionamento das estruturas mentais que possibilitam a capacidade de

conhecer, e um caráter exógeno, correspondente ao comportamento inteligente do

sujeito que conhece e explica seu mundo. Na ordem da estruturação lógica opera-se a

compreensão e na da matemática, a extensão. Para tanto, a evolução cognitiva, no

âmbito ontogenético (do sujeito), segue um caminho necessário (creodos) norteado

por estruturas subordinadas à necessidade lógica que é, de acordo com os resultados

de um número expressivo de pesquisas desenvolvidas por Piaget e por seus

colaboradores, invariavelmente constante em todas as raças e culturas. Assim

entendida, a lógica operatóHa possui um filncionamento organizador guiado por

inferências que detemunam, através de sua capacidade de adaptação, classificações e

seriações de experiências.

Com o decorrer das(re)construções operatórias, as conceituações tomam-se

progressivamente independentes das ações, melhorando o poder de coordenação

destas, fazendo com que a prática apoie-se na telha. As conceituações e implicações

signiâcantes, pela ultrapassagem dos limites das ações, provocam o surgimento de

novas operações de segunda à enésima potência. A operação passa, assim, do real ao

possível, o que favorece previsões e antecipações conscientes por inferências,

hipóteses e abstrações reíletidasi33, !ibertando, relativamente, o pensamento, já de

caráter formal, de seus conteúdos.

iss Nos primeiros níveis de desenvolvimento cognitivo, o sujeito limita-se a assinalar as propriedades
observáveis dos obyetos, dos elementos do meio, ou das situações perceptivas concementes ã
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Desde esse roteiro explicativo, em que alguns conceitos são explicitados e

articulados a partir da rede teórica da Epistemologia Genética (ação, assimilação,

acomodação, esquema, estrutura, funcionamento, operação, tomada de consciência) e

em que é situada a posição teórica de Piaget que postula que a inteligência é

construída, e analisado o porquê do construtivismo que perpassa o desenvolvimento

cognitivo presente nessa teoria, pode-se regressar à pergunta anteriormente

torntu&ada. como o sujeito, como sistema aberto, consegue superar as perturbações

provocac&zs pe/o me/o2 Para respondo-la, sirvo-me, novamente, da teoria que vem

subsidiando essa análise.

As per/zzróações representam obstáculos para a assimilação e podem,

confomle explica Dayan (1998), provir, por um lado, do meio, especialmente por

resistência do objeto devida aos subsistemas e sistemas cognitivos que não conseguem

empreender o esforço de acomodação na busca da compreensão, produzindo

fracassos e erros de interpretação, ou, por outro lado, de lacunas que implicam uma

alimentação insu$ciente dos esquemas de assimilação atirados e que deixam

insatisfeitas as necessidades cognitivas do sujeito. Tais perturbações, intervindo nas

atividades do sujeito, geram desequilíbrios que provocam tentativas de reação para

regula-las, compensa-las e supera-las através de reequilibrações móveis entre

assimilação-acomodação que solicitam ao sujeito que revise seus esquemas anteriores.

Assim, os desequilíbrios constituem-se como os motores do desenvolvimento e este

se processa pela ultrapassagem das estruturas atuais(velhas), inadequadas para a

conservação do equilíbrio, para novas estruturas mais equilibradas. Essas estruturas,

por sua vez, deslocam-se para poderem integrar novas situações a novas perturbações

e a novas reequilibrações. Desse modo, é a construção endógena que regula o

realidade exterior, o que caracteriza, confomie expõe Piaget(1995), as abstrações empíricas; ou, de
outro modo. a discNminar os efeitos que constata através da sua ação transfomladora sobre tais
observáveis, o que demarca as abstrações pseudo-empíricas. A partir do nível operatório, desenvolve-
se a abstração refletida que, como advoga Piaget(1977), implica a criação, pelo.sugeito, de relações
entre os objetos e que demanda a leitura das propriedades da ação transformadora do sujeito, por
tomada de consciência das propriedades da ação(reflexionamento) ou por reorganização das
estruturas já coordenadas entre si, para a consüução de um novo conhecimento(reflexão), o que
corresponde à base do conhecimento lógico-meteinático. Desse modo, as abstrações reflexionantes
ganham maior importância no período operatório concreto e contribuem para a desenvolvimento de
abstmções remetidas, as quais requerem atividades coordenadoras sustentadas nas estrutums lógico-
matemáticas.
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mecanismo de compensação das perturbações provocadoras de desequilíbrioi34. E

endógena porque, como argumenta Piaget (] 982), as possibilidades de recombinação

e de reorganização tem caráter intemo, orgânico e orientado por atividades

alicerçadas em um fiincionamento lógico-matemático nascido da coordenação de

ações do sujeito.

Inhelder (1977) explica que os aperfeiçoamentos cognitivos levam a sucessivos

estados de equilíbrio parcialt3s. A autora sublinha que toda construção cognitiva

resulta de compensações relativas a perturbações que a originaram. Dessa comia, é

nos desequilíbrios que se situa a fonte de progressos cognitivos, pois esses incitam o

sujeito a ultrapassar as perturbações de um estado atual para que construa novas

soluções. Assim, pode-se justificar o teor positivo da equilibração progressiva que

atua como motor do desenvolvimento cognitivo.

Piaget (1976 ê) distingue, a partir dos tipos principais de perturbações oá

enunciados), um de cunho exógeno(ao sujeito) e outro, endógeno, três espécies de

reações compensatórias, distingüidas como Alfa, Beta e Gama. Uma das respostas à

perturbação refere-se àquela que se opõe à acomodação e a uma realização, pois sua

intensidade faz com que o sujeito não construa a necessidade de supera-la e,

conseqilentemente, apresente reação limitada ao obstáculo que resiste. O sujeito

apresentaria, desse modo, como enuncia Piaget (op. cit.), uma conduta cognitiva de

tipo Alfa(Nível 1) que já se caracteriza como uma construção. Neste caso, porém, o

sujeito realiza uma assimilação defomiante, negando ou deslocando o objeto

perturbador, por negligência ou afastamento, para neutralizar os desequilíbrios.

Porque o desequilíbrio se faz sem produzir modiâcação no sistema e o sujeito

estabelece um equilíbrio que, todavia, mantém-se muito instável, essa conduta pode

afluir a causas de erros e de fracassos e evocar aspectos negativos para a conquista de

novas construções. O segundo tipo de resposta à perturbação, por sua vez,

correspondente a uma conduta cognitiva de tipo Beta(Nível 11), resulta, como afimla

o autor, da insuâciente alimentação de um esquema de assimilação já avivado. O

i34 Ver Axt(1999) conforme referências bibliográficas.
i35 Lendo Capm(1988) e construindo uma interpretação sobre a ãsiça quântica ao circundar o
assunto saúde-doença, enwntrei um conceito de eqz/i/íório similar ao tratado por Piaget. Esse físico
diz: "as frustrações entre equilíbrio e desequilíbt.io são vistas como um processo natural que ocorre
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sujeito, nessa situação, acomoda os seus esquemas cognitivos ao objeto, pois

consegue integrar no sistema o elemento perturbador e reorganizar sua estrutura, por

variações em termos de extensão e de compreensão. Contudo, mobiliza suas ações

cognitivas para o deslocamento de equilíbrio de situação a situação(sem

generalização) até tomar assimilável o fato novo, o que leva a compensações parciais.

Desse modo, a reequilibração se faz modificando o sistema e assume um caráter de

positividade, pois possibilita construções de negações parciais internas a esse sistema.

Já a conduta Gama(Nível 111) ocorre mediante uma reequilibração de tipo superior e

se manifesta quando o sujeito consegue realizar generalizações intrínsecas ao sistema

endógeno, desencadeando uma construção cognitiva que, apesar de situada em novo

piano de equilíbrio, é aberta a novas coordenações. Tal conduta consiste em antecipar

as variações possíveis que, na medida em que são previstas e dedutíveis - e, por isso,

são possíveis em todas as situações lógico-matemáticas e em explicações causais

elaboradas - perdem o seu Garáter de perturbação, inserindo-se na transfomlação do

sistema, o que leva à melhoria progressiva das Êomlas de equilíbrio(ou sqa, à

equilibração majorante).

Segundo Piaget, mesmo nas condutas Gama as reequilibrações não temlinam

numa homeostase, mas podem engendrar novos desequilíbrios que impelem o sujeita

a construir readaptações progressivas. Mediante essa interpretação que acentua o

caráter filncional e a dinâmica do desenvolvimento cognitivoi3õ, Piaget relativiza o

desencadeamento estrutural do conhecimento(anteriormente examinado), o qual não

explica por si os progressos qualitativos da cognição, e desloca a atenção de seus

estudos relativos à gênese e à construção de certas estruturas cognitivas para

fundamentar o construtivismo presente em sua epistemologia.

No olhar piagetiano, toda a organização cognitiva não está reduzida aos

preceitos lógico-matemáticos, pois uma série de Êatores de natureza diversiâcada

intervêm no processo cognitivo. Além disso, como alerta Ramozzi-Chiarottino

(1984), embora Piaget tenha adotado como objetivo ündamentar o funcionamento

orgânico da cognição humana que constrói sistemas lógicos, esclarece que a lógica

constantemente em todo o ciclo vital(...) são aspectos de um mesmo processo de flutuação em que
cada organismo se modiãca de maneira contínua em relação ao meio ambiente inconstante."(p. 130)
i3õ Enunciada no livro .4 Egzí//iZ)ração das Êh/)w/z/ras Cognffivai, escrito por Piaget em 1975;
portanto, na maturidade da obra piagetiana.
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clássica existe porque o pensamento humano funciona de modo a organiza-la, o que

não invalida a criação de outras lógicas e de outras linguagens não lógicas(nem

causais e nem dedutíveis). Isso porque os sistemas simbólicos constroem-se em

interação com os sistemas lógicos.

Se, por uma ética, os sistemas lógicos são permeados por sigmâcações que

podem obedecer a uma lógica inconsciente, e se, por outra, pode haver a construção

de sistemas de significações orientados por implicações sigmãcantes(que comportam

uma lógica), as quais se referem a um modo de funcionamento cerebral que se

constitui na essência do pensamento afetivot37 e social, então é aceitável em Piaget a

hipótese do não reducionismo da cognição à esfera lógica desenvolvida pela episteme

ocidental.

Em síntese, e sem esgotar as possibilidades de apreciação, cabe sublinhar que

"a constrição do conhecimento transita tm dinâmica desse processo que delin.eia um

cone espiral, o qual vai se abrindo, mediallte sucessivas(des)equilibrações das

estruturas cognitiva, e se estettdendo da ação à representação operatória"

(MENDES, 1993, p. 73y;8, animada por implicações significantes, constituindo-se a

operação em elemento fundamental do pensamento. É nessa espiral dialética que se

estende da ação à operaçãoi39, engendrada por(des)equilibrações, que as

manifestações do processo de equilibração são transformadas, mediante reconstrução,

de estágio em estágio(o plano da representação, por exemplo, requer um trabalho de

reconstrução do que o sujeito dominava no nível da ação) para um equilíbrio

qualitativamente melhorado em termos de estruturação e de campos de aplicação.

Assim, novas coordenações são elaboradas a cada dificuldade surgida, ocasionando a

i3' Na teoria psicogenética de Piaget, a afetividade é entendida como o motor(energética) da
inteligência, sendo um resultado de implicações signiâcantes. O abeto pode, segundo o epistemólogo
(1962) acelera, por interesses e newssidades, ou retardar, por oferecer obstáculos ao
desenvolvimento intelectual, a formação das estrutums cognitivas. No entanto, o abeto não é a causa
da estrutumção cognitiva, pois, não existindo estados puramente cognitivos ou afeüvos, processa-se
uma relação de correspondência(mmplementaridade) e não de causalidade(sucessão) entre ambas.
Assim, os esquemas e as operações cognitivas são também afetivos. A relação cognição-afetiüdade, e
em espwial da Epistemologia Genética-Psicanálise, é ricamente explorada por Dolle(1977)i(1987),
Paim (1986); (1988), Sand]er (] 933), Schimid-Kitsikis (1987), Mokrejs (1995) conforme referências
bibliográficas.
]3s Essa idéia é inspimda em Piaget(1 978) que representa a epigênese das funções cognitivas com
um cone invertido em forma de espiral, verticalmente situada, que se abre ao infinito.
is9 Ver Becker(1984) coníomie referências bibliográíícas.
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necessidade de refazer o trabalho cognitivo já efetuado em um nível anterior através

de articulações e adaptações. É essa abertura à construção, o que caracteriza que o

fecho do sistema jamais é atingido, que faz com que a nova estrutura cognitiva, que

tende a conservar e integrar a estrutura antepor que se abre a novas, comporte a

exigência de superação. Ou sda, o novo conhecimento integra o antigo ao mesmo

tempo em que instaura a novidade que também poderá ser ultrapassada.

2. 1 .2 - O caminho diabético das construções possíveis à necessidade lógica

Por estudar as estruturas lógicas do pensamento, Piaget é acusado pelos

teóricospós-modernos de conservador do paradigma da razão modernai40. E não são

poucos os autores que criticam esse tema tomado como proibido, bem como a tese

piagetiana de emancipação do homem pela cognição, no lastro das discussões

autodenominadas pós-modemas'''

]40 A crítica à racionalidade modema, fomentada principalmente a partir da década de oitenta com a
cisão modernidade e pós-modernidade, ganha ênfase em meio à crise de valoKS e da ética
alimentada pelo sistema capitalista criado pela razão. Esta civilização da razão vem produzindo,
através de ações manipulatórias identificadas com o poder e a dominação, uma racionalidade
instrumental, confomie Adomo (1985) e Horkheimer (1976-1985) a filndamentam, que pode
conduzir à desumanização do pensamento e a uma desrazão. Mas como avançar na crítica a essa
razão se esta é auto-rehrente, sendo ela mesma quem a realiza? Esses pKssupostos justificam as
severas obUeções, de diferentes corantes teóricas, à racionalidade grega e ocidental, ainda que feitas
do lugar onde essa razão situa-se.
i4i Todavia, essa afimiação suscita-meieflexões ancomdas em pontos de intenogaçâo: Tentar
abandonar todos os conteúdos da racionalidade, negando as construções cognitivas e a lógica, não
signiâçana assumir uma postura a-histórica? A crise da racionalidade que elcperimenta conflitos,
dúvidas, desequilíbrios não se constituirá em um momento necessário para que a razão tome
mnsciência de si mesma e compreenda que os impasses, erros e tragédias humanas por ela
engenhadas podem ser mlwantes pam o seu processo de construção? Por que não se admitir a
construção da estrutura racional, não subordinada somente à lei necessária, mas que se desenvolve,
orientada por um pensamento(auto)crítico, e que constrói, paulatinamente, seu processo de
emancipação? Talvez a crítica deva recair sobre a filosofia da modemidade que converte a mzão a
uma única esfem: a do logos socrático - O logocentlismo, pode-se dizer, foi inaugumdo por Sócrates
e íeinterpretado por Aristóteles, os quais afímlam ser a atividade racional a produtom da epistéme
humana. Esw conceito é revitalizado por várias gerações de pensadores - Será que esta é a única
instância da mcionalidade? Será que a razão humana é a grande vila da história, ou está em
discussão um certo paradigma de racionalidade que vem predominando especialmente no mundo
midental? Defende-se uma anta-razão ou outro(s) tipo(s) de racionalidade(s)?A razão pode ser
ampliada para diferentes dimensões do saber humano, contra o reducionismo a que está submetida?
Em tempos pós-mudemos, quando falar em lógica soa quase como uma heresia, é indispensável que
sela discutido e questionado o conceito de razão ao qual migraram tantas vertentes teóricas nesses
séculos de filosofia. Com uma devida licença filosófica, importa dizer que não podemos dar as costas
à razão ou deixa-la à própria perenidade. Uma entre tantas possibilidades que pemlitem a
compreensão dos influxos que a racionalidade vem sofhndo pode se dar através do resgate histórico
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Penso que essa crítica endereçada a Piaget resulta de conclusões apressadas. A

teor.ia do possível e do necessário pode contHbuir para elucidar essa questão, tendo

em vista que a racionalidade em Piaget transita, mediada pelos procedimentos

cognitivos, da necessidade lógica às construções possíveis e destas àquela.

Para que se possa compreender a ênfase atribuída à lógica nessa teoria,

importa uma digressão. A necessidade lógica tem relações com a linguagem

matemática criada a partir dos séculos XVI e XVll com o surgimento das ciências

modemas, que tiveram uma fiinção histórica relevante na crítica ao suporte teológico

do conhecimento, pois

"diante da crise dos valores medievais, a razão é a ültit? instância que permite ao
homem reordenar o mundo. A matemática(...),[torna-se] o grande modelo da
racionalidade moderna e o conhecimento, sua validade e legitimidade, pensam a ser
oõyero de proa/ema/lzação."(Prestes, 1996, p. 80)

A racionalidade modems, inspirada no empirismo, estabelece as categorias de

sujeito e de objeto bem diferenciadas. O sujeito racional modemo transÊomla o

mundo e as relações em objetos de conhecimento, criando métodos que permitem

experimentação, quantificação, classificação e, por conseguinte, a objetivação do

conhecimento: tudo em nome da busca de certezas e de verdades dedutíveis.

Ainda que embate sua teoria na lógica-matemática, Piaget rdeita a concepção

empirista assim como a apriorista de conhecimento. O pensamento lógico, para este

epistemólogo que considera a psicogênese das ciênciasi42, resulta de um processo de

construção social que, no domínio individual, requer a coordenação de pontos de

vista possíveis, de modo que o sujeito consiga descentrar-se. Isso vai se processando

na medida em que

dos modos pelos quais ela vem sendo constituída. Se as críticas pós-modernas anunciam, como diz
Wellmer(1988), o ülm de um prQjeto histórico que é o prometo da Ilustração européia ou da
racionalidade ocidental, pode-se articular a consciência de uma tranúomiação de época. E porque a
razão pode ser constniída, acredito que existe no homem a intencionalidade de transformar e de
mapear altemativas pam seguir por novos caminhos.
i4: Ver Piaget & Garcia(] 987) conforme referências bibliográficas. Ao questionar sobre como se
constituem os conhecimentos em níveis de menor pam maior reflexão, ou «]a, de estados de menor à
maior grau de validade, Piaget faz uma pergunta pertinente à epistemologia das ciências, construindo
uma nova epistemologia no século XX.
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os processos necessitantes prolongam-se pela construção de estaturas tógico-
matemáticas, com suas alternâncias dejechamento e de novas aberturas, e de modelos
explicativos.Rsicos com a substituição continua das variações exógenas ou ucü'ínsecas
por variações intrínsecas ou deduth'eis das quais as composições endógenos tornas-
se necessárias. Tanto essas estruturações quanto essas modelações acarretam
necessidades de justificações que engendram novas necessidades, e os poderes
adqzi/lidos /orçam calas/alzfeme/z/e posxívelx /cova ex/ensões."(Piaget, 1986, p. 123-4)

Como o sqeito não se estrutura apenas logicamente, pois outras instâncias

pemleiam o seu processo construtivo, a necessidade lógica não se exaure na

matematização. Uma racionalidade que se encerra no âmbito lógico-matemático passa

a matematizar o mundo e as relações nele processadas. Para escapar a essa redução,

Piaget fundamenta o possível cognitivo que, abarcando uma construção desde os

níveis mais elementares - e que no do pensamento hipotético(formal) acarreta a

subordinação do real ao conjunto das possibilidades articuladas entre si pelas

implicações necessárias que incluem e superam o real -, constitui-se em invenção e

criação. Resgata, assim, uma lógica aberta ao simbolismo e às novidades que a lógica-

matemática proporciona, oxigenada pelos processos criativos construídos pelo sujeito

nas suas interações. A lógica e a matemática não valem por si mesmas, mas pelo que

o sujeito Eaz com essas construções quando as entrelaça com a lógica das

significações. A necessidade lógica não se esgota em si, mas se expande no horizonte

dos possíveis através das implicações sigmâcantes.

Os necessáhos intervêm, principalmente, nos processos de integração e os

possíveis, nos de diferenciação, processos esses que interagem na equilibração das

estruturas cognitivas, o que denota, segundo Piaget, a interdependência dos possíveis

e das ligações necessárias, pois os primeiros são fontes de aberturas e as segundas, de

fechamentos, propiciando estruturações cognitivas em patamares sempre supenores.

Desde essa perspectiva, pode-se compreender a necessidade do estudo do

desenvolvimento das operações lógicas no homem, considerando que as ciências, até

o momento, estão organizadas segundo esse referencial. No entanto, seria uma

pseudonecessidade, por resistência do real(quando se explica que "/em gwe ser

ass/m"), ou pseudo-impossibilidade, por pressão cultural(ao se argumentar que "nâo

pode .ser c;llÁeren/e"), pensar que todo o universo de conhecimentos cabe dentro desse

sistema lógico comentado pelas ciências. As estruturas lógicas, ainda que
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subordinadas à lei necessária, estão abertas a diferentes conteúdos e a interpretações

de outros possíveis que o sujeito pode negociar com o sentido necessário.

Os possíveis dedutíveis, que não abandonam o necessário, levam ao
fechamento de estruturas e este à construção de novos tipos de possíveis, pois não

estancam a produção de novidades e "isso qzzer dizer gaze /ocíz necessfctzde

permanece condicional e exige sua superação, portanto que não e)distem julgamentos

apoc#ücos enqzza?z/o /n»'fnsecamenfe necessár/os."(op. cit. p. 128). Por isso, Piaget

(1981) complementa, elucidando que o nascimento de um possível, resultante de

construções do sujeito que eÊetiva a atualização de uma ação ou idéia, geralmente

provoca outros possíveis.

Desse modo, o conceito de possíveis pode romper com o modelo de

raciona[idade enquanto estrutura lógica fonna], que se ]imita a um sistema fechado, e

pemntir a coexistência de múltiplas lógicas e linguagens. A atuahzação de uma
necessidade ou de um possível não é, assim, nem transcendental, nem empirista, pois

resulta de reflexionamentos que implicam a dialética sujeito-meio e não de um

observável dado na experiência. Piaget explica que ela é

produto de uma constmção do sujeito, em interação com m propriedades do objeto,
mas inserindo-as em interpretações devidas às atividades do sujeito, atividades essas
que determinam, simultaneamente, a abertura de possíveis cada vez mais numerosos,
aulas interpretações são cada vez mais ricas. Por conseguinte, existe aí um processo
fomLador bem diverso do invocado pelo empirismo e que se reduz a uma simples
/ef/tira [e peia apriorismo que a concebe como evocação]."(1985, p. 7)

Assim, apesar dos contamos da obra piagetiana, a construção racional, nela

enfocada, envolve construções epistemológicas na ordem do lógico, cultural,

valorativo, ético, etc., que são reconstruídas pelo sujeito através de fomlas

diferenciadas de dialetizar a necessidade lógica e as possíveis implicações

significantes. Essa interpretação oferece uma altemativa interacionista que, como seus

pressupostos indicam, supera as concepções apriorista e empirista e que pode, em

certos aspectos, atrever-me-ia a dizer, coadunar-se às visões pós-modemas do

conhecimento'"

i43 As possibilidades da razão apontam para a definição de uma razão construída na temporalidade
do sujeito através de suas ações, interações e reconstruções. Assim, a epistemologia piagetiana é
compreendida como uma episteme conhecida e possível, hctje, até que outros paradigmas surjam
devido a novas necessidades que os processos históricos engendmm.
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Diante dessas teses, Piaget (op. cit.) questiona-se: como as equilibrações

cognitivas conduzem a compensações e produções de novidades, propiciando uma

equilibração aumentativa(majorante)P:"

O próprio Piaget pondera que não se pode explicar a passagem de uma

estrutura a outra, centrando-as, como mencionei, nos seus estados, sendo necessário,

nesse sentido, contemplar a dinâmica que a mobilidade do üncionamento cognitivo

engendra mediante o mecanismo das regulações. Frente a essas considerações, advém

o interesse pela análise dos mecanismos do desenvolvimento cognitivo não só quanto

à estruturação, mas também na perspectiva do fiincionamento, pois, como ponderam

Dami e Leite (1995), esse é o meio para uma investigação mais exata das

competências operatórias de um sujeito.

Piaget (op. cit.) distingue, por isso: a) os sistemas presentativos, concementes

a caracteres simultâneos dos objetos conservados pelo sujeito em caso de
composições (encaixes, etc.), o que Êm com os esquemas e estruturas apresentem-se

estáveis e, portanto, conduzam a estados de equilíbrio momentâneo; b) sistemas de

procedimentos, os quais se orientam pela sucessão e encadeamento de meios

empregados para atingir um fim e visam a satisfazer necessidades por invenções ou

transferências de processos, implicando em sua mobilidade procedural diferenciação e

integração em totalidades novas e abertas, possíveis de transfomlação; c) sistemas

operatórios, que se constituem na síntese dos dois sistemas anteriormente descritos,

apresentando um ato temporal e momentâneot45 e outro de procedimentos.

Considerando a reversibilidade operatória própria desse sistema, a atualização de um

possível, ao concluir a utilização de esquemas de procedimentos, conduz a um

esquema presentativo, o que sugere a complementaridade diabética desses sistemas.

A necessidade, concomitante, de solidez e flexibilidade dos esquemas do

sujeito na realização de atividade acomodatória dente às resistências do real ou de

144 A equilibração, como atividade em msposta às perturbações extemas e internas, levaria, nesse
a um estado melhor(no sentido de aumentativo, considemdo do ponto de vista de sua

organização/ complexidade) do que o estado anterior. A ênfase no progresso do equilíbrio estaria,
portanto, no processo, que é sempre dinâmico, tenso, móvel, e não no produto do equilíbrio visto
como um estado.
i45 Com a mssalva de que, segundo Piaget(op.çit.) a esüutum intemporal das leis de composição
ente operações caracteriza-se por esquemas presentativos de ordem superior.
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lacunas a preencher advindas de limitações perturbadoras a compensar, visando à

construção de uma forma atualizada, pode incitar o engendramento de um possível

onde a variação imaginada conduz à superação de outras, em um processo que remete

à equilibração, pois, segundo Piaget, a essência da constituição das possibilidades é

intervir no processo de reequilibrações. Assim, uma interpretação plausível é a de que

a superação do estado de uma estrutura correlaciona-se a um processo de atualização

constante, ampliando-se à construção de novidades e estendendo-se à abertura

antecipadora sobre possibilidades a serem construídas. Pela antecipação, ou sda,

mediante os poderes cognitivos do sujeito antes de uma atualização, este pode prever

as perturbações possíveis e as integrar ânalisticamente, o que propicia que o horizonte

de seu espaço interior alargue-se em direção ao indefinido, limitado apenas pelos

possíveis possibilitados, que atuam como potencialização e como vetores da

construção do conhecimento.

O possível cognitivo, na concepção construtivista, atuando como antecipação

que precede a atualização de ações em pensamento, nunca é uma atualização de algo

preformado - como nas detemlinações aristotélicas de passagem de potência a ato -

mas alimentado, no sistema com novas aberturas, pela produção de novidades,

invenção e criação, onde o sujeito não consegue imaginar, apr/or/, senão no processo

em construção, as soluções que poderá construir. Assim, as estruturas lógicas não se

limitam em si, mas propiciam, constantemente, novas construções mediante as

variações possíveis que o sujeito descobre. Estando integrado à construção de

estruturas, também está implicado no processo de construção cognitiva do sujeito .

Por isso podem evidenciar-se diferentes tipos de possíveis, os quais são

discriminados por Piaget (op. cit.) como :

a) possíveis por sucessões analógicas(Nível 1) que se verificam quando o

sujeito, ainda não tendo construído a reversibilidade e recursividade, realiza analogias

entre objetos e procedimentos, combinando semelhanças maiores e diferenças

menores sem processar um desencadeamento transitivo entre eles. Assim, valoriza o

observável, tomando-o como única realidades'ó e processando a atualização de uma

ia O que encontra mrrespondência com o conceito de realismo, que se evidencia quando a criança,
conflmdindo objetivo e subyeüvo(realidades física e psíquica), admite a existência das coisas segundo
são por ela observadas. Possivelmente por esse motivo é comum que sÜeitos pré-opemtórios
confundam a lei física com a lei moral, tratando o unlveso segundo os preceitos das leis morais e
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etapa à seguinte por aberturas(analógicas) passo a passo. Atribuindo variações só ao

observado, estabelece uma confusão entre geral e necessário e entre factual e

normativo, o que leva a falsas generalizações. A realidade, desse modo, é pelo sujeito

indiferenciada do necessário, encarado como única possibilidade(/em gz/e se/" assim;

mais do que isso: deve ser ass/m), o que exclui outras possibilidades, bem como a

procura das razões ou justiâcativas para tal. O sujeito, em função disso, restringe-se à

crença de um(pseudo)único possível e necessário, a que conduz a
pseudonecessidades e pseudo-impossibilidadesi47

b) co-possíveis concretos ( Nível ll-A) que implicam esquemas presentativos-

operatórios ligados a propriedades pem)anentes e simultâneas de objetos comparáveis

e que, submetidos ao controle empírico, correspondem a possíveis atualizáveis na

realidade pelas ações do sujeito.

co-possíveis abstratos(Nível IT-B) que constituem possíveis a serem

atualizados por antecipações simultâneas de D possibilidades(hipotéticas), mas ainda

em número limitado. Assim, as atualizações, compatíveis a co-necessidades,

expressam-se como exemplos entre muitos outros concebíveis, embora conÊnados a

um limite.

c) possíveis quaisquer em número ilimitado(Nível 111) que, pelos esquemas

procedurais e poderes dedutivos do sujeito, excedem a materialidade das ações. Por

variações intrínsecas sobre as extrínsecas, o sujeito subordina o real a um mundo de

possíveis infinitos, coordenando co-necessidades ilimitadas. As operações hipotético-

dedutivas, coordenando o possível, o real e o necessário, abrem um campo virtual de

possibilidades e viabilizam a integração do possível e do necessário, o que permite

que Q sujeito compreenda um número ilimitado de possíveis soluções e de
possibilidades de descoberta.

Do modo como Êoi abordada, a evolução dos possíveis aparece correlacionada

ao desenvolvimento das estruturas cognitivas segundo o processo psicogenético,

correlacionando determinismo e obrigação, o que denota um egocentrismo(e, portanto, e ausência de
mlatividade) intelectual no sentido de haver a indiílerenciação entre a atividade própria e as
tmnsfonnações do obUeto e entre Q ponto de vista próprio e os dos outros.
i47 Pode ser feita uma relação com os esquemas presentativos, quando seus objetos ou matéria
apamcem ao sujeito não somente como sendo o que realmente são, mas devendo ser necessariamente
como se apresentam, o que, desse modo, exclui possibilidades de variações ou mudanças.
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estando os possíveis analógicos relacionados especialmente ao período pré-lógico ao

das operações; os co-possíveis concretos e abstratos aliados principalmente ao

período das operações concretas, e os possíveis quaisquer vinculados ao das

operações formais. Se há correlação entre esses estágios de desenvolvimento e a

evolução dos possíveis, isso significa que não há precedência de uma dessas instâncias

sobre a outra. Por isso, para Piaget (1985), os possíveis estruturam ao mesmo tempo

em que são reflexos do desenvolvimento cognitivo, sendo a operação mental a síntese

do possível e do necessário.

A discussão sobre a re]ação entre necessidades lógicas e construção de

possíveis cognitivos justiâca-se pela relevância de se ponderar o que se pode pensar e

fazer, crítica e criativamente, com o que se aprende e se conhece, ou seja, admitir

novas possibilidades de conhecer e de atuar que podem ser abertas pelas

aprendizagens e conhecimentos construídos. Considerando que as ciências, conforme

6oi examinado, estruturam-se na base(epistemo)lógica construída no processo

histórico humano, e que a escola, através das intervenções educativas que nelas se

processam, aborda objetos de estudos construídos pelas ciências, o que implicaria

dizer que localiza as necessidades lógicas nesses processos educativos, qual seria,

então, o espaço e o tempo, na escola real - onde crianças e professores interagem

cotidianamente - para os possíveis?

2.} .3 Construindo um estatuto escolar para os possíveis

Em função dos aspectos observados, a cognição está numa relação de

correspondência entre as dimensões: biol(1)giba, a6etiva, compreensiva, social e,

consequentemente, política, estando integrada na subjetividade do sujeito como um

todo indissociável. '"

i48 Ao contrário do que muitos pensam, Piaget é um autor que trata a cognição nas suas articulações
com a subUetividade e o social.' Como ç3çlpplp$(já que essas idéias perpassam toda a sua obra)
importa destacar: The Relation of Aaêtivity to Intelligence in the Mental Child; Inconsciente Aíetivo
e Inconsciente Cognitivo In: Problemas de Psicologia Genética;(sendo este texto resultante de uma
palestm conferida à sessão plenária da Associação Psicanalítica Americana em 1973); O Julgamento
Moral na Criança; Formação do Símbolo; As Investigações Psicanalíticas da Especificidade Mental
In: A Psicologia; Estudos Sociológicos. Observe-se que alguns tmbalhos de Axt e Maraschin já vem
explomndo essa vertente da teoria de Piaget.(Ver referências bibliográficas)
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A cognição, estando integrada às relações do sujeito com o seu meio

(amplamente considerado) não é construída pelo sujeito isolado - e é útil relembrar

que a Epistemologia Genética prescreve a matriz interacionista sujeito-objeto e

sujeito-sujeito no processo de construção do conhecimento - Com respeito a essa

denotação, Castorina(] 996) advoga que as crianças piagetianas não estão sozinhas

diante dos conhecimentos e justifica essa versão, examinando algumas razões. Vale a

pena, antes de enfocá-las, resgatar, nas palavras do autor, um dos argumentos:

'a concepção de ciência que está no cerne da perspectiva piagetiana é essencialmente
social. A ciência, qualquer ciência, é um ato social, é um acordo de uma comunidade
científica, e as regras de validação de uma comunidade não procedem das alturas
rneta$tsicm, mas são acordos históricos e anuais. E cada vez que um cientista enfrenta
üm problema, ele enj'anta a crítica da cooperação e utiliza representações sociais,
concepções de mundo para interpretar os problemas ciente:ocos." {p. \8Õ

A partir dessa análise, o autor (op. cit.) complementa com outras explicações:

olhadas com a visão piagetiana, as crianças constroem conhecimento sempre com

outras, mediante interações discutidoras, cooperadoras, contraditorasi49. Além disso,

os objetos de conhecimento aparecem em contextos em que a sociedade os coloca,

sendo pré-significados por esta, inâuenciando as maneiras pelas quais as crianças

podem ou não se apropriar deles. Passíveis de representações sociais, tais objetos de

conhecimento, mesmo não evitando o funcionamento de processos constitutivos de

assimilações-acomodações, intervém de alguma comia nas atividades cognitivas das

criançasi;o. Outra relação apontada por Castodna (op. cit.) diz respeito a que o

conhecimento social comporta algo de simbólico, pois as crianças precisam interpretar

gestos, ordens, aros, ritos, prescrições das autoridades, buscando os significados

sociais desses aspectos, o que implica a interatuação das crianças com os objetos

sociais
151

\49 Ver A Formação do Símbolo na Criança e Á Consta'ração do Real na Criança, caiúorme
Kferências bibliográficas.
i3"Ateílw'ngê abra o fato de que os conhecimentos que a escola se propõe a abordar são de ordem
social, o que imPica a apropriação da cultum pelo sqeito cognoscente.
i5] Castonna(op. cit.), referindo-se aos olÜetos sociais, enquanto se dêem num contexto cultural,
apeia para $ exemplo da pesquisa desenvolvida por Emília Ferreiro a respeito da collai$pição do
sistema de escrita como marcas sociais, da importância do outro como intérprete dessas marcas e dH
hipóteses aUabéticas construídas pelas crianças.
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Contemplando os motivos fiindamentados que acentuam as mediações sociais

com os pares e com os processos culturais na relação sujeito-objeto, pode-se inferir

que, do ponto de vista da Epistemologia Genética, a enter(rel)ação social é, na mesma

medida, constitutiva do conhecimento. Não Êaz sentido, então, alegar a existência, na

teoria de Piaget, de um sujeito individual, solitário em recusa a um sujeito interativo,

situado histoHcamente.

E na socialização do pensamento:': que implica a ação mental de pensar com

o(s) outro(s), mediante operações interindividuais que envolvem processos de co-

operação e de diferenciação e coordenação de pontos de vista, que a cognição se

constrói objetivamente. Isso porque, no entender de Piaget (1973) - baseado em

prova empírica - a cooperação, enquanto solicite reciprocidade, implica a

correspondência de pelo menos duas operações interindividuais(a de um sujeito e a

de outro). Essa correspondência já é uma operação que, no processo de
reversibilidade do pensamento, implica a não contradição. Dito de outro modo, pode-

se dizer que pensar com o outro o próprio pensamento, bem como o pensamento

dele, requer pensar sem contradição, considerando a necessidade de se manter âel às

suas próprias afirmações e conservando, apesar de possíveis divergências, seus

posicionamentos dentro do processo de discussão, o que significa pensar por

pensamentos reversíveis, sintonizados com uma 6omla de equilíbrio. Essa

'forma de equilíbrio atingida pela troca nada mais é do que um sistema de
correspondências simples ou de reciprocidades, isto é, um 'agrupamento', englobando
os que são elaborados pelos parceiros mesmos."(1973, p. 193)'ss

Daí o caráter operatório e reversível dessa correspondência.

A cooperação social, assim, também se inscreve em um sistema de ações

intedndividuais submetidas às condições lógicas examinadas na abordagem

psicogenética. Para Piaget (op. cit.), as ações sociais que atingem a cooperação são

regidas por leis de equilíbrio, tangenciando-o na medida em que atingirem igualmente

] 52 E há que se considerar(ou advertir?) que a escola pode estar contextualizada em um espaço e
tempo privilegiados de socializaçãol
i5s Um agrupamento operatório consiste em um "sistema de operações com composições isentas de
contradição, reversíveis e conduzindo à conservação das totalidades estas(..) De maneim mais geral
ainda, um 'agrupamento' é um sistema de conceitos(classes ou mações) implicando uma
coordenação de pontos de vista e uma posição em comum do pensamento."(PIAGET, 1973, p. 180-1)
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o estado de sistemas compostos e reversíveis. Então, as relações sociais equilibradas

em cooperação, assim como as ações lógicas exercidas pelo sujeito em relação ao

meio, compõem agrupamentos de operações. Haveria, nesse sentido, uma correlação

estreita entre a cooperação e o desenvolvimento das operações lógicas, ou,

explicando de fobia similar, as etapas de desenvolvimento das operações lógicas

correspondem a estágios correlativos de desenvolvimento social, pais tais progressos

andam lado a lado, constituindo dois aspectos indissociáveis de uma só realidade

individual e social. Essa interpretação insere-se em outra tese piagetiana: a de que

' o período das operações(. . .) cowesponde um nítido progresso da socialização: a
criança se toma capaz de cooperação, isto é, não pensa mais em função dela só,
mas da coordenação, real ou possível, dos pontos de vista. E assim que eta se
toma capaz de discussão - e desta discussão interiorizada e conduzida consigo
mesmo, que é a repelão - de colaboração, de exposições ordenadas e
compreensíveis para o interlocutor. Seus jogos cotetivos testemunham regras
comuns. Sua compreensão das relações de reciprocidade(...) mostra a
generalidade destas novas atitudes e sua cone)cão com o pensamento
mesmo."(PIAGET, 1973, p. 180)

Não obstante, se nos processos de constrições lógicas em interações do

sujeito com os objetos de conhecimento podem ocorrer desequilíbrios cognitivos, nas

relações interindividuais esses também podem se manifestar. Assim, nas

inter(rel)ações e interlocuções, o sugeito pode ver-se diante de outras perspectivas,

verificar oposição de opiniões, deâontar-se com conflitos(cognitivos) de

compreensão, flagrar-se no campo das possibilidades.

E por isso que, ao possibilitar a coordenação de perspectivas, a co-operação,

compatível à colaboração que se sustenta na atitude e na lógica de reciprocidade, é

necessária para conduzir o sujeito à tomada de consciência de seu modo de

compreensão por reconstruções reflexivas contínuas, à objetividade e à construção de

sua autonomia, ainda que relativa, frente aos agenciamentos sócio-culturais.

Piaget (1973) postula que a conquista da autonomia tem como condição a

possibilidade a ser usuftuída pelo sujeito de estabelecer relações sociais de co-

operação, uma vez que é por meio do livre intercâmbio de pontos de vista que se

processa essa construção. Ao contrário, as relações coercitivas, no entender desse
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epistemólogo, embotam o desenvolvimento cognitivo, roubando do sujeito suas

oportunidades de se emancipar intelectual, moral e afetivamenteis4.

Pode-se dizer, em síntese, que a razão implica o elemento social de

cooperação como atividade intelectual que, por sua vez, implica reciprocidade.

Resgatando os escritos de Piaget (1998), essa explicação pode ser conflmlada:

"(...) ]a coopération n'agit pas seulement sur la prise de consciente de
I'indiüdu et sur son sons d'obyecdvité, mais aboutit en íin de compte à constituem toute
une structure nomiative qui pamchêve sans doure ]e 6onctionnement de I'intelligence
índia'iduelle, mais en la complétant dans le sons de la réciprocité, cette nomie
fondamentale qui seule conduit à la pensée rationnelle. On peut dome dirá, naus
semble-t-il, que la cooperation est véritablement créatrice, ou, ce qui revient au mênle,
qu'elle constituí la condition indispensable à I'achêvement de la raison."(p. 152-53)iss

Em outras palavras, os processos cooperativos podem propiciar a construção

e a abeNura a novas possibilidades e essas à criatividade. E como deixar de pontuar

que diferentes concepções educativas, confomle sublinha Castorina(op. cit.),

reclamam para as crianças uma educação crítica e transfomtadora? Esse objetivo tão

ambicionado, é bem provável, implicaria uma escola liberta dos detemlinismos

inatistas e das teorias da reprodução, com espaço e tempo de criação para

'um sujeito que assimila para compreender, que deve criar a Jim de poder assimilar,
que transforma o que vai conhecendo, que constrói seu próprio conhecimento para
apropriar-se do con;zecimenfo dos oz/b'os. " rFerreiro apud Axt, 1991),

refletindo sobre sua interação no mundo. Daí um bom motivo para apostar na

construção de possibilidades para além da cotidianidade do ensino

As possibilidades que podem se constituir a partir de perturbações e
desequilíbrios, convém sublinhar, não ficam reservadas ao já criado e construído, mas

instigam também a desequilibrar certezas, admitir a existência da variedade de

caminhos, procurar novas soluções para enfrentar os problemas(inclusive os da

educação), construir e marcar a diferença, abrir-se ao processo, às escolhas, às

]54 É considerando essas posições de Piaget que La Taille et alii(1991) situam a ülosoíia piagetiana
como defensora da democracia confia o autoritarismo e o totalitarismo.
] 55 Traduzindo:(...) a cooperação nâo age somente na tomada de consciência do indivíduo e sobre
seu sentido de obUetividade, mas também leva, em üm, à constituição de toda uma esüutum
normativa que apeúeiçoa verdadeiramente o funcionamento da inteligência individual, completando-
a no sentido da reciprocidade, sendo essa norma fundamental que, sozinha, conduz ao pensamento
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superações, às inovações. . . A construção dessas situações, ao que parece, solicita os

possíveis cognitivos.

Na ação pedagógica essa postura de relativização implicaria, segundo a

orientação piagetiana, entre outros fatores: a âagilidade de se detemlinar o certo,

filiado a um único necessário, pois isso corresponderia a uma visão exclusiva da

realidade, o que tomaria o sujeito refém de pseudonecessidade(s); a atenção aos

modos pelos quais o sujeito constrói os sentidos de convencional, cultural, lógico,

moral, etc; a análise dos coníllitos cognitivos do sujeito da aprendizagem, pois esses

solicitam o levantamento de hipóteses possíveis de solução; a compreensão de que,

como pondera Piaget (1985), os erros (os quais, como efeitos da perturbação se dão

por obstáculo do objeto ou lacuna cognitiva do sujeito) e não os sucessos imediatos,

podem ser Segundos para proporcionar construções cognitivas ulteriores; e a

necessidade de enriquecimento das situações de interações, a fim de se favorecer ao

sujeito o desenvolvimento de sua autonomia cognitiva.

Desse modo, os possíveis em sala de aula, na perspectiva piagetiana, abarcam

a idéia, expressa por Cruz (1998), de que educar é- criando cg!!!iiçêq$..!!gconstrucão e

.que. o sujeito coanosWÊ!!!Ê. construa..çqtrutulq:!.estruturantes .çlQ .!ed,;. Nessa ética, o

papel do professor na interação social é o de mediador-mediatizadorisõ nos processos

de, por um ângulo de análise, enriquecimentos interativos, arrmUando o meio âsico e

biossocial para propor um ambiente Hco e coerente que pemiita ao aluno ações de

transformação. Por outro ângulo, compete-lhe estabelecer intervenções pedagógicas

ativas, sendo o agente que possa provocar desequilíbrios, impasses e conflitos"' no

sistema aberto que é a criança(o grupo ou a sociedade) - mediante situações-

problema adequadas(integradas) ao estado de desenvolvimento do aluno"",

racional. Podemos então dizer, parece-nos, que a cooperação é verdadeiramente criadora, ou o que dá
no mesmo, que ela constitui a condição indispensável ao apeúeiçoamento da razão.
i5ó O primeiro temia relativo especialmente ao aspecto físico das interações, e o segundo, ao
temporal. Ver Piaget (1976)
i57 'Os conflitos cognitivos podem oconer devido à relação entre esquemas assimiladores
interpretativos do sujeito e a resistência do dueto que faz com que as hipóteses acerca do mesmo não
flmcionem mais de um modo satisfatório.
i58 Cabe explicar que, no sentido epistemológico da teoria piagetiana, a aprendizagem é contínua ao
desenvolvimento. Por isso Piaget(1976 b) entende a educação como adaptação inteligente
ooastrutora.
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proposição de modos altemativos de observar o objeto de conhecimento, organização

de perguntas, elaboração conjunta de explicações possíveis e não conclusivas,

confrontação de argumentos, apresentação de diferentes soluções -, devendo seu

atuar ser decorrente do nível de estruturação alcançado. Contribuirá, assim, para o

processo de construção de ações, necessidades e interesses intrínsecos e cooperativos

dos alunos. E peia açâo in#âzseca - diferentemente do conceito abordado pelas

pedagogias ativas que foca]izam a ação material do sujeito ou das pedagogias

empiristas que restringem as filnções da inteligência a copiar e reproduzir o real - que,

como advoga Cruz(op. cit.), a educação precisa ajudar a desenvolver a inteligência.

O principal objetivo do processo educativo, nessa concepção, não é a perfomiance,

mas os processos para chegar aos resultados por meio da invenção e da descobertats9

fundadas em necessidades advindos de perturbações no sistema.

Essas, e tantas outras, possibilidades seriam, eÊetivamente, possíveis na escola

fundamental na qual, como referi, crianças e professores interagem e se
interrelacionam? E, mais uma vez, sobrevém a indagação: qual é o espaço e o tempo,

se é que eles são contemplados, na escola atual, para a construção de possíveis

cognitivos que, por tese, permitiriam que tais sujeitos construíssem,

progressivamente, situações e soluções?

Admitindo que a principal unção da escola tem, historicamente, consistido em

estabelecer um espaço institucional para ensinar e que, para isso, a matéria-prima de

que os professores se utilizam para propiciarem a aprendizagem dos alunos constitui-

se nos conteúdos desenvolvidos pelas ciências, cujos estatutos estão em
transfomiação, seria indispensável questionar: .,g!. conteúdos educativos e as

jnlç! yçnçQ.ç$...pç4agllgjc4s......q!!ç. ,QS., pediatjzam são ip$çpdo$ .pa.pqlêglç!!i9.---4ê$

llos$$ih4114çs coan].çiyês.gue..l111pllgg..ç.pl1lplgaip..construção de conhecimento?

Essa interrogação parece chamar uma pesquisa que investigue essa problemática

refletida a partir dos pressupostos construídos mediante os estudos de Piaget.

Ampliando a teoria psicogenética em direção ao campo da educação - o que,

ao meu modo de ver, abrange uma visão psicossociológica da pedagogia sem se

i59 Afinal, como Piaget(1972) explica: EQnl
reinvençãol
41)ql:Hn:=8Ú8;#UB.Ü,ÇÜÜi6+#i?g#nU

!dçLçggçlpon4ç a: inventar .op.JççQll$!U#!.. pela
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converter a um psicologismo ou a um sociologismo - e repensando sua passível

inâuência nos cursos que preparam professores para as séries iniciais do ensino

fundamental, pode-se entender a necessidade de investigação(e quem sabe, revisão?)

de posições teóricas que, mesmo não tematizadas, embalam as práticas docentes,

tendo em vista a construção de possíveis modos de tratar os processos educativos que

se desenvolvem nesse nível de escolarizaçãoióo.

2.2 DEFm'm'DO O PERCURSO DESTA INVESTIGAÇÃO

Em função do que foi examinado mediante à análise, em um primeiro

momento, das legislações que regularam as reformas educacionais para a formação de

professores das séries iniciaisiói do, hoje denominado, ensino fundamental e, em um

segundo momento, da produção educacional inerente aos últimos quarenta anos da

históHa da educação brasileira, pode-se pensar, admitindo-se a existência de uma

brecha não contemplada até então por essas instâncias discursivas(a do discurso

oÊcial e a da literatura), que é preciso trazer o professor para dentro do processo

educativo como sujeito da construção da sua ação pedagógica. AÊnal, que sujeito é

esse que ensina? Como aprende o que ensina? Como ensina o que aprende? Ele ensina

como aprende? Qual o espaço, entre o aprender e o ensinar, para a construção de

possibilidades pedagógicas?

Essas possibilidades, conforme vêm sendo explicitadas pelos discursos oficiais

e registros legais, seriam passíveis de transposições à realidade? Ou, de outro modo,

seriam construídas nas microinterações educativas em sala de aula? A segunda opção

]õo E, poderia dizer, esse objetivo é relevante na medida em que possibilite a ruptura com o
pragmatismo e o utilitarismo de uma educação que, seguindo a lógica do sistema, muitas vezes é
encamda como mercadoria. Para tanto, penso ser fundamental que o professor(ando) open
construções cognlüvas que suplantem a racionalidade instrumental e assegurem o desenvolvimento
de outros tipos de racionalidades, propondo algo diferente à pedagogia, especialmente de cursos na
modalidade Normal. No entanto, pam isto é prioritário que o professoíando construa, através de seu
prowsso de aprendizagens, novas significações e, fundamentalmente, instrumentos cognitivos que
Ihe pemlitam questionar a racionalidade. A teoria de Piaget, podendo viabilizar essa meta, não é
neutra, mas, confomie argumenta Cmz(]998), pressupõe, postula e tem desembocado
historicamente em determinado tipo de ideologias contrárias às da pedagogia tradicional, nova e do
condicionamento.
iói Ou dos dois primeiros ciclos confomle os Parâmetros Curriculares Nacionais organizados a partir
de ]997
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parecia bem mais plausível. Buscando elucidar um entendimento mais preciso sobre

possfó//fí&zdes educativas, à luz de uma epistemologia que sustente a sua construção,

enveredei pela perspectiva da Epistemologia Genética, articulando uma série de

conceitos e princípios que fundamentam as teses piagetianas sobre esse tema.

Ainda que pactuo com os argumentos de Piaget, preciso admitir, no entanto, a

Força, talvez pseudonecessária, das oHentações legais no meio escolar. Digo isso com

base em Êàlas de professorasió2: ".E o qzze c#z a /ef"; "Ma./}/osi:Z#a cúz asco/a /em esse

objetivo", "A gente tem que ensinar também como as normas estabelecem" . Cotxmdo,

diante de aÊmiações tão norteados, üco mais aliviada ao constatar que nesses tipos de

oHentações, existem espaços de abertura: processos de aprendizagens escolares que

visam à atuação do sujeito cognoscente em um universo de D possibilidades também

se constituiriam em um dos grandes objetivos da instituição escolar, presente nos seus

marcos referenciais, bem como nas proposições da literatura e nos discursos oâciais

do govemo, o que justificaria sua relevância. Sem entrar no mérito da análise dos

discursos oficiaisió3 e de documentos que orientam o sistema educacional brasileiro no

que diz respeito às séries iniciais do ensino fiindamental, penso ser relevante destacar

alguns de seus preceitos.

Com um olhar mais amplo, voltado ao cenário deste país, pode-se observar,

entre os objetivos dos Parâmetros Curriculares Nacionais, alguns vetores que

apontam para o tipo de sujeito(cidadão) que se pretende educar nos ciclos iniciais"';

esse deverá ser capaz de:

'posicionar-se de maneira critica, responsável e constmti-va
nas diferentes situações sociais Ç. . ):'

iõ2 Expressas em reuniões nas quais realizei, junto a elas, retemos de pesquisas que haja realizado
nas escalas em que attlam.
iõ3 Através dos quais se impõe a ênfase da produção educativa apenas nos modos individuais, sem se
considerar a possibilidade de influência da macro-estrutura sobre a constituição das condições
objetivas de aprendizagem.

Cabe explicitar que, de acordo com os Parâmetros Cumculares Nacionais, a seriação inicial dá
lugar ao ciclo básico com duração de dois anos cada um. Assim, teríamos o primeiro ciclo
correspondente à primeira e segunda séries do ensino fundamental; o segundo ciclo, cornspondente
à terceira e quarta séHes e assim por diante, apresentando-se compatíveis com a atual esüutura do
ensino filndamental. Essa discriminação visaria a compensar, nos termos da lei, a pressão de /e/npo
que é inerente à instituição escolar, distribuindo os conteúdos de forma mais adequada à natureza
do processo de aprendizagem, au Kia, çam a apresentação menos parcelada de conhecimentos.
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' CNestionar a realidade formulando-se problemas e tratando
de resolvo-los, Htilizattdo para isso o pensamento lógico, a
criatividade, a intuição, a capacidade de análise critica,
seleciotmndo procedimentos e verificando sma adequação:'

'perceber-se integrante, dependente e agente transformador
do a"-Z,/en/e (. );"(p 107-8)

No que se refere ao contexto da proposta desses parâmetros,

"se concebe a educação escolar como uma pr(inca que tem a
possibilidade de criar condições para qüe todos os alunos
desenvolvam suas capacidades e aprendam os conteúdos
necessários para construir instrumentos de compreensão da
realt(hde e de participação em relações sociais, politiccls e
culturais diversificadas e cada vez mais amplas, condições estas
lfuTldamentais para o ncercÍcio da cidadania tm construção de uma
sociedade democrática e não uccludente.iós " tp. AS, gFxfo nleuÜ

Para tanto, adota como eixo

'desenvolvimento de capacidades do aluno, processo em que os
conteúdos curriculares amuam não como .Rns em si mesmos, mas
como meios para a aquisição e desenvolvimento dessas
capaclM&s. "(p 44)

Aventando para situações específicas, pode-se encontrar objetivos similares e

complementares aos enunciados. Na .#/os(Z/ia de uma das escolas de formação de

professores, integrante desta pesquisa empírica, afigura-se o seguinte registro

'Educação que prepctra o aluno para a vida, jomecetido-the
os conhecimentos necessários, direciotmndo-o lm formação de
valores morais e conduta ética, ittdispensáveis ao cotwhio social."

Para atenderem a tal princípio, são apresentados como objetivos

'oportuYiizar situações qHe levem o aluno à auto-realização como
ser consciente, livre, integrado e participante na busca de wma
sociedade mais justa; desenvolver a compreensão dos direitos e

]õ5 Pode-se notar. nesse documento, a preocupação com aprendizagens significativas voltadas à
construção dos signiíiçados dos conteúdos. Essa idéia é respaldada em dois momentos que vale a
pena \íanSUeNeX. "reconhecimento da importância da atividade mental construtiva nos processos de
aquisição de conhecimento." (p. 5QÜ, " a atividade construtiva, $sica ou mental, permite interpretar a
realidade e construir significados, ao mesmo tempo que pemlite construir novas possibilidades de
ação e de conhecimento."(p. 5 1)
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deveres da pessoa, do cidadão, dajamilia, do Estado e dos demais
grupos que compõem ci comunidade; jomecer à comunidade
escolar estímulos para o desenvolvimento do senso critico para
descobrir ma própria identidade e para encontrar seu espaço de
ação; possibilitar ao educando a oportunidade de pesem?olver
}mbilidades mentais.

A direção do trabalho pedagógico apontado nesse discurso, amparado por

pressupostos legaistóó, que releva a questão das possibilidades abertas pelas

aprendizagens escolares, é capaz de suportar a razão de enuncia-las nesta tese como

um dos grandes oó/e/avos(talvez o mais preeminente) a ser perseguido através das

ações pedagógicas exercidas pela escola.

Na justiâcativa dissertada no plano global de uma das escolas que se

constituíram em campo de trabalho para o desenvolvimento do estágio supervisionado

de um dos sujeitos desta pesquisa também aparece

'E pública e notória a situação das escolas públicas da Rede
Estadual de Ensino, onde se acumulam problemas diversos. Entre
eles os de ordem especificamente pedagógica. Neste sentido,
pensamos a Escola como Hma das instituições da sociedade com a
importante INnção de promover situações que impliquem lta
constmção de cotthecimentos relwatúes para o aluno,
permitindo-o desenvolva suas capacidades cognitivas, soam elas
de ordem intelecüal ou de relmionamento itt#a e ter-pessoal "
(sic: inter9 (O grifo é meu)

Mais adiante, com o objetivo de melhorar as condições de ensino, levanta-se,

nesse plano global, entre os aspectos que o grupo de professores considera

importantes

estudar criticamente a evasão e a repetência, procurando meios
que as tornem menos expressiva; a urgência de contribuir no
processo (h autonomia escolar"

Considerando que as escolas de nível médio e de ensino fundamental

orientadas pela Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional e pelos Parâmetros

Curüculares Nacionais - abrem em seus princípios (mediante os objetivos nos quais

im Ver Lei 9.394/96 de Direlíizes e Bases da Educação Nacional
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são configuradas, implicitamente, as ãloso6as das unidades de ensino) a postura que

sustenta a necessidade de propiciar a construção de possibilidades que superem as

situações atuais, será que os cursos na modalidade Nomlal e os professorandos

preparados, nesses cursos, para a docência nas séries iniciais, conseguem constituir

espaços para essa construção? Como os estariam construindo?

Os dados bibliográâcos indicam a carência de estudos sobre como tal processo

é construído pelas professorandas ao longo dos cursos de fomlação e se/como

interações pedagógicas favoráveis à essa construção são oportunizadas por estes aos

alunosió7. Esse fato evocada a necessidade de se investir mais no sujeito-

professorando e de acentuar o compromisso desses cursos com a formação de

professores para as séries iniciais.

Essa aproximação do objeto de estudo constituído pela relação entre sujeito-

6onnação profissional do professor intersectada pelo processo de construção de

possibilidades pemlitiria revelar a necessidade de articulação das práticas educativas

desenvolvidas em cursos de modalidade Normal com a construção de possibilidades

por seus professorandos.

O processo de construção de possibilidades pedagógicas pode, por suposição,

ser um meio para tais sujeitas superarem a rigidez reprodutiva(aventada na

interpretação relativa aos modelos, por vezes hemléticos de cada área de

conhecimento, veiculados pela literatura educacional nas últimas quatro décadas, os

quais coram submetidos à apreciação no Cap. 1), de modo que possam trabalhar

considerando as curiosidades, dúvidas, hipóteses, criatividade, processos co-

operativos, eXC. l

Concentrando a investigação nas práticas pedagógicas de proÊessorandas-

estagiárias e tendo presente a lacuna desvelada através da análise histórica dos cursos

na modalidade Normal e da literatura educacional pertinente - qual seja: a carência de

pesquisas mais acuradas em relação aos modos de construção de possibilidades por

pro6essorandas desses cursos - penso poder, por meio dos dados aferidos mediante

pesquisa empírica, investigar se essa questão, provavelmente implicada em ações

iõl No entanto. chamou-me a atenção a quantidade de bibliografia existente, nas mais variadas áreas
de conhecimento, que versa sobre ações didátiço-pedagógicas do professor ou a serem, tendo em
esta necessidades apontadas por resultados de pesquisas, considerados por este. Nada encontrei,
contudo, em ralação ao foco de investigação apresentado nesta tese.
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educativas orientadas para transÊomlar as atuais relações pedagógicas, constituem-se

em temas de preocupação nos cursos na modalidade Normal.

A partir dessas considerações, cabeça abrir um ã/z# para, inicialmente,

indagar: é possível propor, definir ou mesmo constituir os indicadores, nesta empina,

que sinalizem para a co/zszPzíçâo e a exp/oração de possióf/f(&z(&.ç em sala de aula?

Em consonância com a fundamentação teórica-metodológica da Epistemologia

Genética, pode-se encontrar uma resposta afimlativa à essa questão. De que modo?

Propondo que as possibilidades que se constituem em objeto de estudo refiram-se às

inseridas no espaço de atuação do sujeito do conhecimento nas trocas interativas,

especialmente as que implicam trabalhos co-opera//vos em processos de sócio-

cognição(viabilizadas, por exemplo, através de diálogos, interlocuções envolvendo

perguntas e respostas, tarefas desenvolvidas em pequenos grupos, etc.). Assim, o

movimento de abertura de possíveis no espaço para a construção de conhecimento do

sujeito pode ser investigado mediante alguns indicadores nas condutas pedagógicas de

pro6essorandas-estagiárias, entre os quais, por exemplo: proposição a reflexões

críticas; respeito às indagações e reflexões da criança; intervenções voltadas ao

desenvolvimento da autonomia da criança no sentido de Ihe propiciar: participação na

tomada de decisões; iniciativa; busca de soluções próprias, etc.

Com base na epistemologia construtiva de Piaget, tem-se a possibilidade de

iluminar, na relação dialética sujeito-objeto-sujeitos que a engendra, a interpretação

de que os processos de construção de possíveis podem encontrar sustentação nas

interações, ao mesmo tempo em que estas podem propiciar aberturas a novos

possíveis.

Em unção dessa articulação teórica, interessa problematizar:

As professorandas, em situação de estágio, nas suas práticas pedagógicas,

abrem espaço para a construção de possibilidades que propiciem construção de

conhecimento?



100

Algumas questões norteadoras de pesquisa, pertinentes a este problema,

podem ser levantadas:

- Quais indicadores, constituídos nos planos de aula e nas práticas pedagógicas

de professorandas-estagiárias, apontam para espaços de construção e exploração de

possíveis?

- As possibilidades são, e6etivamente, exploradas pelas professorandas-

estagiárias?

- A construção e a possibilidade de exploração de possíveis reíletem-se,

concomitantemente, no planeamento educativo pertinente à ação docente; na ação

pedagógica em sala de aula e na reflexão da proüessoranda-estagiária em torno desses

procedimentos?

- Essa construção proporciona que as práticas pedagógicas de proÊessorandas-

estagiárias favoreçam(no sentido de interürem positivamente em) a construção de
conhecimentos dos alunos?

Alçada por essas interrogações, esta pesquisa visa

veriâcar a possível existência de indicadores, nos planos de aula

de professorandas-estagiárias, nas suas condutas pedagógicas em sala de

aula e nas suas relações educativas com as crianças, nas falas sobre seus

planeamentos e suas práticas pedagógicas, assim como sobre os da escola

e os dos cursos na modalidade Nom)al, que sinalizem a intençãolexpressa

como proposta] e a ação docentelmediante as intervenções de seu
traba[ho educativo] que apontem para reais proposições pedagógicas,

visando à construção de possibilidades em sala de aula.

Eventualmente, esta pesquisa propõe-se a desvendar o(s) tipo(s) de

racionalidade(s) implícita(s) na(s) postura(s) que dirige(m) as ações pedagógicas de

pro6essorandas-estagiárias a partir de seu(s) correspondente(s) epistemológico(s).
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Em razão das considerações enunciadas no contexto argumentativo, parto da

aipo-/ese de que:

No ambiente da sala de aula, pelas interações que a constituem, pode-se

abrir espaços para a construção de possibilidades que propiciem a construção

de conhecimento da criança.

Por inferências, essa hipótese implicaria admitir, em uma instância, que uma

intenção e uma ação pedagógica, por parte de professorandas-estagiárias de cursos na

modalidade Nomlal, que promovam eâetivamente o trabalho com pois/ó//fc&zdes

pressupõem uma epistemologia que pemlita entender o seu processo de constmção e

que suporte esta ação; em outra instância, que um tal suporte deva ser Êomecido, pelo

menos em parte, por tais cursos.

2.2. } Delineando uma possibilidade metodológica

2.2.2 - Os sujeitos da pesquisa

As denominações a/uno, p (ZÁessorazzdo, pr(#essor, até então aludidas,

enredam a uma certa complexidade. Embora se refiram a estados diferenciados,

podem ser, ao mesmo tempo, implicantes: é o que pode suceder com a categoria

pr(2Áessor, que implica a de professorando e a de aluno. Tomam-se ainda mais

entrelaçadas quando se observa que tais estados podem estar sendo constituídos por

um mesmo sujeito cognoscente. Para explicitar essa rede conceptual, importa, a partir

da análise crítica sistematizada na argumentação desta tese, propor novas relações que

articulam as considerações teóricas tecidas a uma proposta de investigação empírica.

A fim de desenrolar o õo (dessa meadas), pode-se admitir a existência de uma

categoria fluente(porque age como um fluido) entre as dimensões: educativa

(concemente à fomlação no sentido amplo, ou sda, que se desenvolve ao longo da

vida do sujeito); Êomlativa(relativa à sua proãssionalização, isto é, à fomlação no

sentido estrito) e da prática docente do professor(ando), as quais contribuiriam para o

seu processo de construção pedagógica. Essa categoria que permearia tais dimensões
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para a construção de possibilidades pedagógicas e para o desenvolvimento de uma

postura educativa orientada pela criticidade e autonomia de pensamento seria

referente à construção cognitiva.

Para construir possíveis respostas, desde esta introdução, 6ocalizarei o suporte

de análise, considerando três dimensões, quais sejam: a do sujeito proüessorando, a do

curso no qual se#orma e a social onde exerce sua ação profissional, dialetizando-as

para demarcar alguns aspectos que julgo essenciais para a compreensão dos cursos na

modalidade Normal e das suas condições educativas de formação profissional.

Circunstanciar essas instâncias não signiâca, contudo, trata-las isolada e

hermeticamente como se nelas houvesse divisórias bem demarcadas, mas, pela via da

flexibilidade, destaca-las para veriâcar suas fiinções e estabelecer entre elas relações
mais conscientes.

Essa articulação teórica pode ser representada através do seguinte esquema:

Aluna Professorandü

Professar

Importa esclarecer que os estados aluno, proüessorando, professor não são

estanques, pois na experimentação da condição de professor o aluno e o
professorando de cada sujeito do conhecimento reapresentar-se-iam ressigmíicados.

Como o sujeito do conhecimento, segundo o aporte da epistemologia piagetiana,

pode reconstruir cognitivamente o(s) estado(s) anteriormente experimentado(s) em

novos patamares(de reflexão e de compreensão), essa intersecção, que se constitui

em mais do que simples fusão - ou seja, é, numa acepção gestáltica, mais do que a

, :;;;::;: :;l,l..l. c: :';
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soma das partes - pode amalgamar:ó8 tais estados. Assim, embora derivados um(ns)

do(s) outro(s), conÊgurariam, na realização da prática docente, uma teia por onde

fluem as situações experimentadas e por onde transpassa, sem imunizações de

inHuências, as aprendizagens construídas. Retomando a idéia (ou admitindo a

metáfora) de que o professor, no campo educativo, é um ater social(tratada no

prólogo desta tese) e também do conhecimento, convém salientar que ele interage, no

cenário escolar, com os seus alunos e com o aluno reelaborado que é. Nessa

perspectiva, as concepções que temos desses estados, historicamente construídas,

precisariam transitar por um processo de desconstrução e problematização, com

vistas a um entendimento mais integrador de suas intersecções no sujeito psicológico.

Assim, o professor que atua no ensino ündamental e no curso na modalidade

Normal não apenas já experimentou situações como aluno e professorando, como

ainda, de certa maneira, pode experimenta-las ressignifícadamente, uma vez que sua

prática./postura pedagógica pode estar calcada em referenciais construídos naqueles

estados. O professorando(que vem desenvolvendo seu curso de formação para o

magistério sem ter experienciado o estágio supervisionado) pode flagrar-se como

aluno a reconstruir situações/conhecimentos experimentados neste estado. Já o

pro6essorando-estagiário(que vem realizando prática de ensino mediante estágio

supervisionado, sendo, portanto, acompanhado e orientado por professores que

amuam nesses cursos), nas suas interações com as crianças (alunos), de algum modo,

ao mesmo tempo em que ensaia e projeta ações docentes, traz consigo (nos seus

conteúdos cognitivos e aÊetivos intrínsecos), o aluno e o proâessorando integrados ao

sujeito cognoscente que é.

Tendo em vista a problemática e os direcionamentos apontados para a

presente perquirição, a circunstância assumida como pr(ZÃessorazzdo-es/amar/o parece

aglutinar condições propícias para se examina não só suas ações pedagógicas, como

as oHentações do curso de formação proâssional que frequenta, bem como(num

]ó8 Esse conceito, amálgama, construído na área da química, significa mistura de elementos(neste
caso especíÊlco, repKsentados pelos estados descritos) para produzir outro elemento difennçiado dos
anteriores. Pode-se citar o exemplo do aço inox que é constituído pela adição do feno, do cair)ono e
do níquel. Desse modo, três elementos distintas produzem um novo elemento(que é mais do que a
simples adição dos antehores). De outro modo, a fusão significa a reunião de elementos, conservando
as propriedades de cada um.
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exercício de extrapolação) as da escola onde desenvolve seu estágio, abrindo, por

isso, várias perspectivas de análise. É este, pois, o sujeito desta pesquisa.

2.2.3 - Abrindo caminhos para o campo da pesquisa

O campo empírico da investigação(conforme a representação gráfica

anteriormente prqetada) caracteriza-se por três áreas - tratadas nessa tese como

dimensões - que apresentam relações de intersecção. E quando se cruzam nas

interrelações, onde a cognição as transpassa, que se conâguram os pontos de

confluência a serem investigados.

As intersecções dessas esferas de influência permitem captar e destacar alguns

meandros das relações educativas no processo de formação profissional do

professorando nos cursos na modalidade Nomlal :

Dimensões ] e 2 - ConÊontação do tipo de ensino e de aprendizagem possibilitados e
experimentados na innancia(dos quais decorrem um certo tipo de fiincionamento
cognitivo) com as propostas de ensino teorizadas e/ou desenvolvidas/ atualizadas no
curso de fomlação de professores;

Dimensões 2 e 3 - Relação entre as propostas de ensino possibilitadas / trabalhadas
durante o curso de âomlação(com suas respectivas influências no processo de
construção cognitiva) e as possíveis ações pedagógicas do proÊessorando-estagiário;

Dim9n$õçg...3...g.J - Representações de escola e de ensino construídas pelo
pro6essorando-estagiário no processo de reelaborações e de ressigniíicações do ensino
fundamental e da formação profissional, os quais coram experimentados por este no
estado de aluno e de professorando, podendo serem abertas e prqetar-se a
possibilidades;

O espaço (pseudo)vazio configurado (na representação gráfica) no interior

desses pontos, que estão ]oca]izados como vértices, seria compatíve] à própria

carência(a denominada órecÀa /zâo com/e/np/ac&z) desvendada mediante a análise da

produção educacional (que ocupou uma seção do Cap. l desta tese): o sujeito, no

caso professorando-estagiário, implicado no seu processo formativo e na construção

de possibilidades pedagógicas.
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Como abordar essas dimensões pinceladas nesse quadro de análise e

condensa-las em uma pesquisa empírica?

Para investigar a hipótese articulada ao objetivo desta tese, que demanda as

relações e integrações entre as áreas especificadas, toma-se necessário desenvolver

estratégias experimentais confluentes a uma metodologia de investigação que as

abarque. A fim de pesquisar o mais adequadamente possível a realidade educacional

problematizada, é preciso construir uma síntese, considerando os pontos prioritários

das dimensões demarcadas nessa pesquisa, de modo a descaracteHzar o pseudovazio

que se flagrou. Se admitirmos a possibilidade de processos de reconstruções dos

estados referidos, a partir de experiências e reflexões dessas, as dimensões podem ser

consideradas e sintetizadas mediante a seguinte representação :

OUTROS POSSÍVEIS

O estado do sujeito professorando-estagiária e as dimensões nas quais ele

interagiria pode ser articulado a um processo que se complexifica, onde ocorreriam as

seguintes relações de implicação :

relação: sujeito - curso de fomlação -(ponto de intersecção l.g.2)

relação sujeito - curso de formação - prática pedagógica -(ponto de intersecção 2..g.!

relação sujeito - curso de formação - prática pedagógica - postura de construção de possibilidades

pedagógicas =(ponto de intersecção.3..ç..!)
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Se cada anel ascendente dessa espiral implica o(s) anel(is) anterior(es), pode-

se inferir que não há necessidade de percorrer todos os anéis a serem descritos no

processo de investigação, especialmente empírica (o que demandada um prometo de

pesquisa), a íim de averiguar possíveis posturas de construção de possibilidades

pedagógicas por parte de pro6essorandos-estagiáüos de cursos na modalidade Nomial

(6guradas no anel superior dessa espiral em aberto), pois um deles, o representado na

dimensão da prá//ca pec&zgó@ca do pro6essorando(já estagiário) no ensino

fundamental, pode, nessa 6omla espiralada, pressupor os anteriores, porque as

dimensões dos anéis que ]he engendram ]he seriam integrantes. A prática pedagógica

conteria ainda os indicadores que pemlitiriam sinalizar(a título de possibilidade) a

abertura para a última fase representada, a qual seria possível de ser analisada

especialmente a pos/eriorl, mediante reflexão e tomada de consciência do

professorando-estagiário.

Considerando essas (inter)relações, passo a explicitar um possível processo de,

como prefiro denominar, um ensaio metodológico inspirado em trajetos percorridos

mediante o desenvolvimento de projetos e sub-projetos de pesquisa por mim (e pela

minha colaboradora de pesquisa) realizados(confomle foram citados no prólogo da

tese)e

2.2.4 - A pesquisa empírica

O problema colocado, segundo o oUetivo que o orienta(l.'er{/7car a posa/ve/

existência de iYtdicadores, nos planos de aula de professorclndas-estagiárias, lms

suas condutas pedagógicas em sala de aula e nas suas relações educativas com as

crianças, nm falas sobre seus planejamentos e suas práticas pedagógicas, assim

como sobre os da escola e os dos cursos lm modalidade Normal, que silmlizem a

intenção [expressa como propostas e a ação docente]mediatlte as intewenções de

seu habatho educativos que apontem para reais proposições pedagógicas, visando à

comsü'z/çâo de po.ssiõf/fc&zdes em sa/a de azi/aO pode ser investigado através de

procedimentos de cometa de dados concementes à:
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- análise de planos de aula elaborados por professorandas-estagiárias, pois neles são

registrados desde os objetivos que orientam suas ações pedagógicas, passando pelos

procedimentos adotados para atendê-los, até os modos de avaliação das suas práticas

e das possíveis aprendizagens dos alunos, mediante um trabalho cognitivo de

antecipações de possíveis e atualização, por escrito, de uma das possibilidades

passível à variação;

- (e

alunos-alunos) que se processam nas interrelações presentes na escola fundamental,

pois é nesse espaço-tempo pedagógicos que os conhecimentos, regras, valores, são

(re)construídos pelas experiências sociais em sala de aula que, sujeitas à dinâmica da

realidade e das construções cognitivas dos sujeitos envolvidos, podem suscitar a

constituição de n possibilidades;

- e 911111ey!$!ê$, considerando que através das falas das professorandas-estagiárias

pode-se analisar o que pensam/sentem sobre as instâncias anteriores e sobre os

processos pedagógicos desenvolvidos nos cursos na modalidade Normal e nas escolas

onde realizam seus estágios supervisionadas, podendo-se, ainda, examinar se e como

refletem/tomam consciência sobre as possibilidades advindas das relações construídas

nessas instâncias.

Ajustando o foco para a terceira dimensão apontada(prática pedagógica da

pro6essoranda-estagiária no ensino ündamental) e para a hipótese que a envolve,

operacionalizarei minhas estratégias de intervenção como pesquisadora,

discriminando-as em fase e procedimentos integrados à pesquisa empírica.

Fase relativa à dimensão da prática pedagógica da professoranda-estagiária no

ensino fundamental

As ações docentes decorrem de píanejamentos/projetos (possivelmente ainda

não tematizadas) que podem ser explicitados através de objetivos/intenções que

compreendem meios para concretiza-los na prática. Esse processo, uma vez realizado,

pode ser avaliado, necessitando, para tanto, a reflexão/tomada de consciência das

ações desenvolvidas. São essas instâncias que participarão do campo de análise dessa

etapa da pesquisa.



108

Procedimentos:

a) concernentes ao planeamento da anão oedagógica

Para a organização de planos de aula, a professoranda-estagiária precisa

registrar pela escrita (que já é uma ação) a relação que pode ser estabelecida entre

ação-reflexão; mas, mais do que isso, ela necessita, por an/ec/ração, construir a ação

prática no nível teórico das possibilidades. A a//vfc&zcãe menta/ an/eczpa/órfã pode ser

conte de imaginação e previsão de outros possíveis modos e de novas variações de

planeamentos compatíveis com os conteúdos considerados necessários (pela escola,

pelo curso de formação, etc.) a serem pedagogicamente trabalhadost'9. Através dos

planos de aula, que podem servir como modelos nomlativos a serem reproduzidos ou

como roteiros prospectivos a atuarem como pontos de referências, são construídas

antecipações de frituras ações pedagógicas possíveis. Nas execuções dos planos, essa

teorização é reconstruída na prática(transformada), conforme as situações de

interações possibilitadas. Considerando essas premissas, à pro6essoranda-estagiária

toma-se necessário teorizar sua prática pedagógica e praticar sua concepção teórica

representada nos planos de aula em um universo/contexto de possibilidades. Com

base nessa compreensão, este momento da pesquisa visa analisar as representações

pedagógicas escritas e faladas das professorandas-estagiárias por meio do seguinte

instrumento:

l.a. Planos..dg..al41a, objetivando evidenciar a reflexão antecipada da ação

docente quanto à sua estruturação, relações e funções dos elementos neles contidos e

aos espaços de atuação conferidos à professora e aos alunos, e examinando, através

dos tipos de objetivos, atividades, questionamentos e Êomias de avaliação :

se e como é an/ec@acíz a abertura depossíveis na represen/açâo;

se e como se expressa a tematização das proÊessorandas-estagiárias,

tendo em vista a relação curso-discursa, ou sqa, a mediação entre o

ió9 Como os necessários instituídos socialmente nem sempre são fundados em necessidades lógicas,
podendo, por isso, traduzirem-se como pseudonecessidades, cabe diferenciar essa conotação da
aditada por Piaget(1985) que expõe a capacidade do sujeito articular uma síntese operatória entre o
possível e o necessário(lógico), sendo que um imprime a liberdade de procedimentos enquanto o
outro estabelece a auto-regulagem e o fmhamento de composições.
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que foi aprendido no curso de formação e como compreendem,

explicam e aplicam os conhecimentos construídos durante essa

6omlação no planejamento de suas práticas profissionais com a

intenção de oportunizar(ou não) o desenvolvimento cognitivo dos

alunos e sua autonomia de pensamento, mediante a construção de

possibilidades pedagógicas;

se há alguma relação tematizada entre os oUetivos que visem ao

desenvolvimento cognitivo e de autonomia de pensamento do aluno,

os conteúdos propostos/emergentes e os meios empregados para

operacionalizá-los;

b) concementes á orática oedagógica

As ações educativas resultam da exteriorização de um planeamento entre

muitos outros possíveis e se orientam por referenciais ideológicos e teóricos, os quais,

na maioria das vezes, não são explicitados diretamente, o que pode delimitar ou abrir

a construção de possibilidades. É importante, por isso, uma inquiúção mais precisa

sobre a questão das práticas pedagógicas das professorandas-estagiáüas, objetivando

revelar o que ocultam e o que expressam em relação aos seus modos de encararem as

construções cognitivas dos alunos viabilizadas ou não pelas possibilidades

experimentadas nas interações educativas em sala de aula. Para tanto, essa pesquisa

oportunizará:

l .b. 11)1]$ç! ](4ção do íàzer pedagógico de pro6essorandas-estagiárias'70, a fim

de verificar como articulam na prática os seus planejamentos e como se manifestam

suas condutas enquanto docentes através da análise de:

tipos de possíveis na açâo educativa pemlitidos em sala de aula;

procedimentos ou estratégias adotados para desenvolverem

intervenções pedagógicas, considerando os possíveis indicadores:

]70 O roteiro proposto para essas observações consta no anexo 1. Tais observações foram suscetíveis
de serem gravadas(em fitas K7) e transcritas em forma de protocolos.
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respeito às indagações e reflexões das crianças

espaço para a construção;

trabalho co-opera//vo

desenvolvimento da autonomia

iniciativa;

tomada de posições e decisõesl

como as professorandas-estagiárias trabalham pedagogicamente com

os processos de pensamento das crianças a partir das situações e dos

conteúdos curriculares desenvolvidos, evidenciando-se:

perguntas;

relações com as realidades;

conflitos cognitivos;

proposição a reflexões críticas

G)

Admitindo-se que o processo pedagógico pode ser passível de análise a

posteriori pela própria prafessoranda-estagiária que o desenvolve, esse estágio da

pesquisa compatibiliza-se a:

] .c. Entrevistas gemi-estruturadasnl com pro6essorandas-estagiárias para

enfocar se nos conteúdos das suas falas aparece a reflexão da relação planejamento -

prática pedagógica(meta-reflexão), veriâcando, através de suas descrições e

justificativas:

os modos de apreciação(tematização) dessa relação quanto aos

objetivos, conteúdos curriculares, avaliações e possibilidades

prqetadas e praticadas;

se essas professorandas-estagiárias compreendem que podem

propiciar o desenvolvimento cognitivo e de autonomia de

171 Conforme anexo 2
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pensamento dos alunos através de possíveis maneiras pelas quais

podem estabelecer suas intervenções docentes construídas em seus

pjandamentos e ações mediadoras;

se e como articulam na prática pedagógica essa compreensão;

as tematizações das representações e significações do planejamento

e da prática escolar em relação a "o que, por que, como e para que"

ensinar;

Os aspectos teórico-metodológicos abordados nesta fase

permitem considerar três momentos

1 - Reflexão antecipada da açâo

[planos de aulas

Planqjamento da prática pedagógica

(pensar possibilidades para o fazer)

2 - Plano da ação ---------- Prática Pedagógica

[observação em sala de aula] a)(íàzer a partir das possibilidades que se pensou)

b)(engendramento de possibilidades no desenvolver do fazer

3 - Meta-reOexão --

[enüevista]

Reflexão da relação planQjamento-prática pedagógica

(pensar sobre o pensar no campo hipotético das possibilidades)

Em resumo, o suporte de análise dos dados coletados no campo empírico

concentra-se nos pianos de aula, nas aulas propriamente desenvolvidas e nos

conteúdos das falas das pro6essorandas-estagiárias. Participam como objetos desse

1 '2 Também subsidiados por um Prcljeto de Pesquisa denominado "OS MODOS DE REFLEXÃO DA
RELAÇÃO PLANEJAMENTO-PRATICA DOCENTE de alunas estagiárias de curso na modalidade
Nonnal", o qual desenvolvi conjuntamente com uma aluna da graduação do cursa de Pedagogia da
UFGRS no ano de 1997, sendo orientado pelas Prof.4$ Dr.ê$ Margarete Axt e Margarete SçhãHer. Os
resultados analisados através dessa investigação pemlitem evidenciar que os professorandos e
proíessorandos-estagiáúos encaram, comumente, os planos de aula como modelos que devem ser
integmlmente seguidos; quanto às avaliações de suas práticas pedagógicas desenvolvidas, os dados
revelam que os professorandos(-estagiários), geralmente, concentram suas análises principalmente
nos seguintes pontos: se conseguiram ou não expor todos os conteúdos relacionados nos planos; se os
alunos foram capazes ou não de realizar as atividades propostas e se os alunos demonstraram-se
motivados ou não pela aula. Em função disso, deduzo que tais professorandos, quando solicitados a
avaliarem suas ações docentes, Kfletem sobre aspectos externos, ainda que interagentes, a seus
fazeres pedagógicos.
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estudo um universo de 40 (quarenta) planos de aula; 30 (trinta) jomadas de aula

observadas e 1 5 (quinze) entrevistasi7s.

O campo empírico de realização dessa pesquisa constituiu-se em escolas da

rede pública e particular de ensino que oferecem cursos na modalidade Nomlal em

nível de ensino médio(num total de seis estabelecimentos) e em escolas onde as

pro6essorandas que freqÍientaram tais cursos estiveram desenvolvendo seus estágios

supervisionadas(nas oito escolas 'üsitadas), nas cidades de Porto Alegre e de Caxias
do Sul.

A cometa, a análise e o tratamento dos dados seguiram as premissas da

metodologia de pesquisa proposta na teoria psicogenética de Jean Piaget, adaptada ao

campo de observação da sala de aula: nesse sentido, tomando por foco a açâo,

procurei obter inicialmente, através de planos de aula, as possíveis alz/ecijmções

(Azpó/fases) de ações por parte dos sujeitos da pesquisa, Secundariamente me foi dado

ouse/vur, mediante as práticas pedagógicas em sala de aula, a açâo(situação
experimental) propriamente dita para, ânalmente, conzve/sar, por meio de entrevista,

com o sujeito a respeito de sua ação, inclusive criando, nesse momento,

oporUnidades para novas formulações a partir da reflexão/lematização, implicada na

avaliação da relação estabelecida entre planeamento e prática pedagógica.

No que se refere ao registro de dados para análise, que demandou a relação

pesquisadora-sujeito de pesquisa estendida no tempo (T) e no espaço (E), uma vez

que a roleta dos planos de aula, as observações das práticas pedagógicas e as

entrevistas deram-se em situações espaço-temporais diferenciadas, temos:

T.E. ] : quando/onde, buscando análises de antecipações de ações, foi

realizado levantamento, em primeira instância, das hipóteses e concepções

do sujeito, as quais implicam compreensões do sistema conceitual presente

no fazer do planeamento e a organização do conjunto de ações,

i7s Cada prohssorandaestagiária foi observada em duas jomadas de aula. Mesmo que um total de
trinta observações tenham se constituído em obUetos de análise desta investigação, solicitei aos
sujeitos de pesquisa da cidade de Caxias do Sul a permissão pam escolher(como pesquisadora) mais
um ou dois planos, além dos correspondentes às aulas observadas, pam integrarem essa pesquisa.
Isso se justiâca porque ponderei a possibilidade de que, cientes de minha presença nos dias
especiãcados, pudessem alterar algum conteúdo dos planos de aula. Veriâquei, mais tarde, mediante
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submetidas a uma üsão prospectiva na qual o sistema presentativo

comanda a ação procedural, e, em segunda instância, das prováveis

detemlinações que as marcaram, com o intuito de investigar a construção

de possíveis antecedentes à prática(embora estes sejam, de certo moda,

no plano da previsão, contemporâneos no processo de elaboração do

plano de aula);

T.E. 2, mediante as observações do fazer pedagógico, e6etivou-se o

acompanhamento e registro da ação, a qual passava a envolver uma síntese

operatória constituída pelos sistemas presentativo e procedural

simultaneamente nela implicados;

T.E. 3, manifestos no decurso das entrevistas, compreendendo a avaliação

conjunta/reflexão dos meios empregados(processos), das relações e dos

resultados da ação, enredando análises das intenções(objetivos) e

compuações entre a antecipação da ação e o sucedido.

Desse modo, os dados foram submetidos à a/ü/fse qzza/zía#vu expressa no

método clínico piagetianon4, cuja aplicação deu-se, embora o fosse desse modo,

espaçadamente no tempo e descontinuamente no espaço. Nesse sentido, cabe salientar

que tal possibilidade/inovação que diz respeito ao método clíNco piagetiano vem

sendo sócio-cognitivamente desenvolvida no grupo de pesquisadores do Laboratório

de Estudos em Linguagem, Interação e Cognição da Faculdade de Educação da

UFRGS.

Convém explicar, também, que os tópicos da pesquisa empírica referentes à

cometa de dados provenientes de pianos de az//a e de oósewações cizs prá//cas

pecZagó@cas/zj, instrumentos utilizados nas entrevistas desencadeadas(quando foi

análise wmparativa do universo de planos de aula disponíveis para a investigação, que esse fato não
se veríâcou.
i'4 Confomie consta em Piaget (1974); Castorina (1988); Carraher (1989); Leite (1987); Trivinõs
(1990); Macedo (1994)
]'5 Importa mencionar a dificuldade que, de início, senti em optar pelo método clínico(no que tange
à parte da observação), visando ao fim proposto. E isso se justifica porque, atrevo-me a dizer, para
realizar suas pesquisas e experimentas Piaget não entrou em sala de aula, lugar pedagógico onde se
processam, concomitantemente, uma ampla gama de interações e intermlações ente os sujeitos(no
caso: proíessorandas-estagiárias-alunos; alunas-alunos) envolvidos nos prowssos educativos
escolares. Esse fato colocou-me diante de um grande desato; mesmo assim, aventurei-me por esse
caminho metodológico - que demandou uma reflexão meia-metodológica -, afinal um de meus
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enfocada a relação entre as ações de pro6essorandas-estagiárias e os planeamentos

construídos por estas para as suas possíveis intervenções educativas) constituíram-se

em fases primordiais para se levantar hipóteses, questões e indicadores, a fim de

serem twidas as interlocuções com os sujeitos da pesquisa. Esses momentos de

preparação das intervenções, é plausível admitir, âzeram com que as interações

pesquisadora-proÊessorandas-estagiárias também fossem intervencionistas porque

passíveis de provocarem reflexões e tomadas de consciência. Assim, a metodologia de

pesquisa piagetiana, no conjunto, foi, como expliquei, adaptada ao propósito da

presente investigação.

Além disso, desenvolvi uma azzá/fse azia/z///a/ívu através de quadros

comparativos que registram a B-eqüência dos resultados aferidos entra-procedimentos,

concementes ao pianelamento da ação doente e à prática pedagógica, discriminando

quantos desses indicadores mostram/ desvelam aberturas ou &chamentos para o

trabalho pedagógico com os possíveis.

Essa metodologia de colete de dados permitiu-me construir novos

questionamentos e situações-problemas no dworrer da investigação, uma vez que não

6oi possível detemiinar a prior/, senão no processo de interações, quais as

circunstâncias experimentadas junto aos sujeitos de pesquisa. Sendo aberta às

situações construídas no cotidiano das relações educativas dos cursos na modalidade

Nomial e das séries iniciais do ensino fundamental e às minhas intervenções como

pesquisadora, tal metolodogia alertou-me, constantemente, retomando a posição

anunciada no prólogo e na introdução desta tese, que também me constituo em sujeito

desta pesquisa. Eis o desafio.

obyetivos com esta tese, implícito aos conteúdos da investigação, é demonstím as implicações.sociais
que pemieiam a obra piagetiana. Ver, só para citar um exemplos Dayan(1998) que, matizando
outras adaptações, em sua pesquisa, não se resüinge à avaliação da conhecimento mediante o método
clínico, mas trata do processo de discussão de sÜeitos pma constnúr um conhecimento comum em
situações de intervenção com o experimentador.
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CAPITULO 3

3. 1 - "A HORA DO VEREDITO FINAL":

a competência docente à prova no estágio supervisionado?

"A experiência docente é pé-requisito para o
exercício plloíissianal de quaisquer outras
fiinções de magistério, nos termos das
nomes de ensino."(Art. 67 & Unico - Lei
9.394/96)
"A fomlação docente, excito para a educação
superior, incluirá prática de ensino de, no
mínimo, trezentas horas. "(Art. 65 - Lei
9.394/96)

Esse título reílete o pensamento de muitas proÊessorandas-estagiárias,

conforme pude detectar em seus depoimentos. Embora não represente o meu modo

de ver a questão do estágio supervisionado de cursos na modalidade Nomlal - que,

como o entendo, não deveria ocorrer no final do curso, mas pelo menos um ou dois

semestres antes das professorandas o temlinarem, tendo em vista que as práticas de

ensino nessas situações podem proporcionar processos reflexivos e tomadas de

consciência passíveis de serem socializados e enriquecidos pelas interações teoria-

prática - ainda assim optei por mantê-lo como registro desse modo de abordagem do

estágio aos olhos desses sujeitos" ''.

i7õ A mspeito da possibilidade de desenvolvimento de estágio supervisionado antes do témlino do
curso de fomiação de professores, cabe citar o PíoHeto de Implantação do curso Norma/ Szzperior da
Faculdade Anglicana de Educação, Saúde e Bem-Estar, em confomlidade com a Lei de Diretrizes e
Bases da Educação(Lei 9.394/96 e Parecer aprovado em 1 1/08/99 regulamentando Institutos
Superioms de Educação que poderão oBreçer tais cursos) coordenado e elaborado por mim e pela
então colega doutoranda da Faculdade de Educação da UFRGS Vivian Steyer, a convite das
Faculdades Integradas da lgrqja Episcopal Anglicana de Porto Alegre, prqeto esse que foi
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No entanto, o estágio supervisionado, nos cursos de modalidade Normal, pode

começar muito antes da e6etiva atuação da professoranda como docente. Instaura-se:

geralmente, como Êator de preocupação já nas primeiras aulas, especialmente de

didática, quando são estudados e elaborados os primeiros planos de aula. Ah, os

famosos, temidos e necessários planos de aulas

Mas é o estágio na prática pedagógica que anuncia o início da história de vida

profissional escolar do docente. Essa experiência, considerada, por muitos

professores, como o momento culminante da formaçãoi77, representa, por um ângulo

de análise, a passagem, radical em várias circunstâncias, do estado de aluno a

professor, a qual aparta na experimentação de situações educativas, pela primeira vez,

como docente

E nesse interim que tantas professorandas atentam-se flagradas pela separação

entre concepção - relativa às legislações de ensino; às teoàas trabalhadas no curso; ou

aos planos de aula tão sistematicamente por elas elaborados - e execução -

materializada na sua ação pedagógica - em espaços singulares, diversiâcados,

divergentes, tendo em vista os contextos de interações, cqas complexidades, cada

qual com suas relações, são únicas. Nesse descompasso, que, por vezes, interpõe-se

encaminhado ao MEC para apreciação e possível aprovação. Nesse documento o item referente à
semestralização das disciplirus e especificação de créditos e pré-requisitos, apresenta os Estágios
Supervisionadas em Educação Infantil le ll e em Ensino Fundamental 1, 11 e 111, acompanhados por
Seminários de Organização/Orientação de Estágio, a partir do sétimo até o novo semestre letivos. No
décimo e último semesue está elencado o Seminário Integrador, junto a outras disciplinas
pertinentes, visando não só à retomada do processo educativo experenciado no estágio
supervisionado, mas aliar espaços para discussão, explicitação de impasses, dúvidas(e, por vezes,
processos catárticos, uma vez que uma das disciplinas que acompanha esse momento de fomiação
profissional é "Psicanálise e Educação") e construção de novas possibilidades pedagógicas em
ambientes onde se sucedam demandas sócio-cognitivas.
i77 Mesmo no aporte legal essa idéia é cantempiada. No Regulamento de Funcionamento Interno do
Estágio Supervisionado da Habf/ilação À4agis/Ópio (tempos corrigidos, recentemente, segundo a Lei
9.394/96, pam Curso de Modalidade Nomlal) encontra-se: "o Es/cicio Supemisio/fado conúgzlra-se
como ojechamento, à culminância dos ensinamentos teórico-práticos da Habilitação de Magistério.
Assim sendo, rweste-se de importâltcia vital a sua organização e junci07iamento. Considerando o
preceituado no Regimento Escolar e a legislação vigente, importante se Jblz a definição de.alguns
conceitos e regulamentação da parte prática. Conceito: o estágio é a comptementação prática do
ensino e da aprendizagem prolissionat ptanejada, executada, acompanhada e avaliada de modo tat
3ue: - proporcione experiência na linha de formação oferecida no curso Magistério; ljhvoreça o
qustamento do aluno à dinâmica do trabalho na Escola; favoreça o salutar relacionamento com
super'isores, co/egm, a/umas e demafx memZ)roi da Exmo/a". Ainda que na literatura educacional
também se possa constatar essa denotação de culminância na fomlação de professores, há textos
relativamente recentes, como, por exemplo, Almeida(1995), que discutem os contamos conflitantes
entre os níveis da legislação, o teórico e o da realidade das escolas, possibilitando repensar a



117

entre teoria, prática, legislação e a concretude da realidade, a professoranda pode se

encontrar em um mundo de incertezas e de desafios até então desconhecidos, onde

não há tempo expressivo para a acomodação das mudanças que se operam na

construção de seu novo estado como proFessoranda-estagiária e onde a expressão de

Freire(1995) pode ganhar uma signiâcação szl/ gemer/s: "o educador é zzm ar/fala

porque lida com a leitura do inusitado e com essa reapresentação cotidian'lamente. "

Ao se referir à complexidade da profissão de professor, Perrenoud (1 993) traz

uma importante contribuição de Freud, o qual a colocava, a exemplo de outras

poucas, como uma profissão impossível por melhor que seja o seu processo de

fomlação, uma vez que essa não pode oferecer garantias quanto ao desempenho

profissional, considerando-se os limites de influência entre os sujeitos, ou sda, de um

atar social sobre outro.

Considerando as particularidades de cada de(con)âontação sujeito-

proâessoranda - condições sócio-escolares, o primeiro ano de docência, no qual, é

possível admitir, já está embutido o estágio supervisionado, pode representar,

confomie destaca Veenman (1984) apud Garcia (1992), um choque de realidades.

Desse modo, as primeiras impressões da professoranda-estagiária podem convergir a

uma espécie de sentimento de perda do domínio de sua prática pela ausência de

referência aplicativa em nova instância/circunstância. E é provável que isso ocorra

devido à necessidade de reconstrução, pela professoranda-estagiária, dos
conhecimentos teorizados e tematizados, ao longo do percurso formativo, no plano

da prática. Garcia apud Carrer (1995) comenta que, ao se conüontar com o processo

de transfomlar em ensino os conteúdos aprendidos no transcorrer da formação, o

professor precisa desenvolver uma elaboração pessoal do conhecimento de conteúdo

pedagógico, constituído pela combinação entre o conhecimento da matéria de ensino

e do modo de a ensinar. Nesse processo, precisa redescobrir, segundo os autores, por

que e como os conteúdos que se constituíram em objeto de ensino transfomlaram-se

durante o seu percurso de fomlação e como podem passar a ser utilizados no

exercício concreto de sua ação docente em sala de aula. Tal processo, ao que tudo

indica, não é traduzível sem a intervenção de uma série de conflitos cognitivos e da

relevância conferida, nos cursos na modalidade Nomial atuais, à Prática de Ensino e ao Estágio
Supervisionado.
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necessidade de antecipação e atuajização de possibilidades pela professoranda-

estagiária.

Por outro ângulo de análise, o estágio pode apresentar-se como um processo

relevante não apenas pela sua propriedade formativa intrínseca ao curso de habilitação

profissional para o magistério, mas também, como enuncia Diskin (1995), pela

possibilidade que se abre à pro6essoranda-estagiária de apreensão/compreensão da

prática vivenciada á luz de conhecimentos teóricos, os quais podem agir como

instrumentais de renexão, indagação e de produção de conhecimentos sobre a prática,

o que alimentaria a praxis educativa e, acrescentaria, a construção de novas

possibilidades. Assim, a ação pedagógica desenvolvida no estágio supervisionado

poderia, por progressivas tomadas de consciência, fecundar a reflexão contínua sobre

a representação de ações possíveis, coníigurada na elaboração do planejamento da

aula, na sua execução e na reconstrução, a posteriori, da mesma ação pedagógica

através da avaliação da proÊessoranda-estagiária, às vezes junto à orientadora ou

supervisora de estágio, da aula já desenvolvida, no sentido de evidenciar: acertos,

(in)adequações, dificuldades a serem sanadas, outras possíveis intervenções.

Mas essa interpretação, até agora, é apenas hipotética. Em face dos
argumentos apresentados e diante das condições examinadas (no Cap. 1) para

circunscrever a problemática concemente aos cursos na modalidade Nomlal, importa

pesquisar mais diretamente os dados coletados na pesquisa empírica, para que se

possa iluminar a questão da construção de possibilidades, subsidiada por reâexões

teóricas, verificando se os processos educativos apontam na direção dessa construção,

e6etivando-se ou não nas práticas pedagógicas que as professorandas-estagiárias

operam nas interações com as crianças.

No entanto, como prenúncio da análise a ser desenvolvida, concedo uma

ressalva: admitindo-se que os planos de aula (e de trabalho) são constituídos no

processo de reflexão antecipada(confomle .proposição enunciada na metodologia

desta pesquisa a ser en6ocada com maior ênfase na seção seguinte) e que são

constituintes das práticas pedagógicas de pro6essorandas-estagiárias, uma vez que tais

práticas são amparadas em um suporte teórico relativo aos próprios planos escàtos,

não seria conveniente, no meu modo de ver, adentrar na análise dessas práticas,

negligenciando as estratégias de planejamento construídas/assimiladas para
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desenvolvo-lasi78. Se, efetivamente, os planos de aula podem anunciar uma

possibilidade(entre tantas) de intervenção educativa, importa Êocalizá-los sem

esconder o processo de sua organização. Por isso considero a prévia leitura crítica

desses planos - realizada inclusive pelas professorandas-estagiárias, o que pressupõe

ler dialogando com as experiências por elas relatadas nas enü'edis/as - como essencial

para abr.ir/escrutinar um caminho de compreensão dos modos pelos quais são
previstas, por antecipação, essas práticas docentes e para enredar a uma análise destas

assentada nas bases da(s) lógica(s) em que são projetadas. Desse modo, antes de

ingressar na análise das observações em sala de aula, é indispensável abrir

espaço/tempo para pesquisar os planos de au]a179, pois, sendo orientados ao longo do

processo de 6omlação proâssional, podem se constituir em retratos (fiéis) do que é

proposto nesses cursos.

3.2 - PLANEJANDO E COMPONDO A ANÁLISE DE DADOS

DESENHADOS NOS PLANOS DE AULA

Pode-se dizer que planejar significa, em termos genéricos, prqetar argola

diante], produzindo, na tela da imaginação, um horizonte possível e traçando os

empreendimentos e os modos de alcançar o intento para tranformá-lo em um fato.

Esse processo requer, por parte do sujeito que planta, uma estruturação cognitiva

que realize a antecipação de uma possibilidade(a ser concretizada na ação) deliberada

pelo significado que o sujeito construiu em relação a ela ou, dito de outro modo, à

tomada de consciência da ação por previsão.

i78 E preciso destacar que os planos de aula constituem-se em obyetos de ensino desde a píimeim
metade dos cursos de magistério participantes desta pesquisa, sendo tratados não só na disciplina de
Didática Geral, mas também nas didáticas de cada área de conhecimento elencada no currículo das
séries iniciais do ensino fimdamental, sendo, portanto, iluminados/persçrutados por tmrizações
específicas. Poder-se-ia pensar que, ficando tanto tempo aprendendo a elaborar planos de aula, as
professorandas seriam influenciadas pelos modelos de planos apreciados ao longo de seus cursos de
fomlação profissional. E, mais do que isso, pncisariam reproduzi-los nas situações de estágio.
Alguns protocolos, a serem descritos, conoborarão essa hipótese.
] 79 Importa esclarecer que na análise das observações das práticas pedagógicas de professorandas-
estagiárias os planos de aula também serão(re)considemdos. A propósito, compete dizer que as
professorandas-estagiárias, segundo orientações das professoras dos cursos, devem, sempre, ao entrar
em sala de aula, ter planqjado a sua ação pedagógica e trazer o diário de classe onde é especificado
cada momento das intervenções a serem feitas.
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No momento de planear as situações educativas, mediante a elaboração

escrita do plano de aula, a pro6essoranda pode, através da ação de escrever,

estabelecer a relação ação-reflexão, clarificar as idéias e visualizar o todo de um

processo lógico [do plano de aula] analisado em suas porções; mais do que isso, pode

assumir-se como autora/antecipadora de um possível processo educativo(entre tantos

no codunto das possibilidades).

Esse processo é cognitivamente mobilizador de uma série de operações de

pensamento. Contudo, vem carecendo de investigações mais amuradas. Podemos

encontrar poucas pesquisas acerca dessa temática. Geralmente, as explanações,

presentes na literatura educacional, versam sobre aspectos de ordem didático-

metodológicas - que, muitas vezes, deslizam para a tendência tecnicista enraigada na

década de setenta, a qual ainda vem se ramiâcando, ou que se encaminham para uma

didática-social empenhada em procurar/encontrar funções para as intervenções

educativas do professor que extrapolem o cotidiano da sala de aula - não incidindo

nos processos cognitivos envolvidos no ato de planejar.

Uma das investigações que tangencia este oUetivo, embora não diga respeito à

questão do planeamento, mas à do relato, e que merece alusão, é a de Zabalda (1 994)

que realizou um estudo empírico com professores com o objetivo de veriâcar como

desenvolvem seus trabalhos reflexivos presentes no processo de expressão em diários,

quando expõem as versões das suas atuações docentes e das perspectivas pessoais

com que as encaram depois de transcorüdas as aulas. Esse pesquisador explica que a

natação e a escrita da experiência levam o professor a reconstruir linguisticamente e

nos níveis do discurso prático e da atividade profissional a sua prática. Isso porque,

como prossegue dizendo o autor, a descrição da experiência vem, comumente,

acompanhada de abordagens reflexivas que tentam explicitar as justificações dos

fatos. Ao vir orquestrada pela procura das razões do porquê os sujeitos-professores o

fazem e da forma como o fazem, a narração constitui-se em reflexão. Desse modo, a

escrita

"desencadeia uma junção epistêmica em que as representações do conhecimento
humano se medi.Bcam e se reconstroem no processo de serem recuperada por escrito.
As unidades de experiência que se relatam são analisadas ao serem escritas e
descrf/as de ozí»'a/7e?lspecrfva"(Bereiter apud Zabalda, 1980).
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No entanto, não é só prerrogativa dos diários o oferecimento desse fico

processo de reflexão. O plano de aula, que requer também um processo reflexivo-

narrativo, mas por antecipação, pode ser um instrumento de análise do pensamento do

professor(ando), admitindo-se que se constitui em documento de registro da
elaboração e expressão desse pensamento. As antecipações e predições relacionam-se

aos resultados que se objetivo obter e implicam operações in6erenciais, construção de

possibilidades e processos de tomada de consciência.

A construção de cada plano de aula que se dá com o planeamento da

intervenção didática voltada à proposição de tarefas, problemas e desaâos adequados,

tendo em vista os diferentes contextos situacionais, solicita um conjunto de regras de

ação que, confomie explica Vergnaud (1993), pemlitem que o sujeito [professoranda]

decida sobre as ações possíveis que é preciso põr em prática para atingir os resultados

previstos pelas operações inferenciais. E por isso que falo da planificação de cada

aula, que requer exercícios de ações abstraídas por processos de reflexionamentos e

de reflexões, como um elemento antecipador de possíveis.

Mas será essa a perspectiva com que as professorandas-estagiárias vêem a

função dos planos de aula? Até que ponto esses planos reíletem uma autêntica autoria

das proÊessorandas-estagiárias ou funcionam mais como uma provável detemlinação a

ser cumprida no estágio supervisionado? Os objetivos, conteúdos, procedimentos,

condições de avaliação, etc., enunciados nesses planos, correlacionam-se ao que se

faz habitual e necessariamente na condução das aulas ou correspondem a uma
possibilidade de reconstrução na prática pedagógicas Os planos de aula seriam

encarados como roteiros, passíveis de flexibilidade, ou como modelos Êomlatados

pela detemlinação heterónoma? Os planos de aula constituem-se em instrumentos

utilizados na antecipação para abrir ou para fechar possibilidades? Que tipo de

possíveis a professoranda-estagiária constrói para si e que autoriza às crianças através

dos planos de aula? Como as professorandas-estagiárias avaliam, a posteriori, os seus

modos de elaboração dos pianos de aula e as suas atuações nas práticas de ensino por

eles orientadas na passagem entre proÊessoranda a docente(mesmo na condição de

estagiMa)?
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O estudo crítico de planos de aula elaborados por professorandas-estagiárias

de cursos na modalidade Normal, bem como a análise de observações das aulas por

elas desenvolvidas e de protocolos organizados a partir de entrevistas orientadas pejo

método clínico piagetiano, realizadas com as mesmas para escutar as diferentes

perspectivas com que abordam as duas primeiras instâncias, pode contribuir para

elucidar ou, até mesmo, jogar novas luzes à questão proposta. Esses momentos da

pesquisa são relevantes para que se possa olhar retrospectivamente o processo de

construção do fazer pedagógico das pro6essorandas(participantes da pesquisa) e

refletir sobre as suas reflexões, em um trabalho de meta-análise e meta-reflexão que

intenta desvelar os significados que deram às lógicas dos planeamentos que

construíram e discemir o(s) processo(s) cognitivo(s) relativo(s) à construção de

possíveis por elas trilhado(s) entre suas intenções e as estratégias manifestas nas

práticas docentes, assim como entre esses âmbitos e as avaliações das práticas

pedagógicas efetivamente desenvolvidas.

Para construir, posterior)ente em um breve ensaio interpretativo, respostas

possíveis às questões postas na discussão (a ser explanada), reservo-me, no momento,

a opção de compor uma síntese mediada pela evidência dos dados ilustrados com

protocolos mesclada pela lente interpretativa e pela teoria disponível sobre o tema

(geralmente expressa em notas de rodapé). Dessa forma, buscarem expressar - quem

sabe, experimentar - uma coerência teórico-empírica, atenta para não procurar me

fazer valer de uma cam/sa cülorça metodológica.

Visando a compreender os possíveis modos pelos quais as proÊessorandas-

estagiárias desenvolvem suas intervenções pedagógicas, importa, inicialmente, focar

como organizam seus planos de aula que atuariam como norteadores de suas ações

docentes.

3 .2. } Entrando na ação discursiva dos planos de aula

Eis-me diante de um calhamaço de planos de aula (elaborados e já

desenvolvidos através de práticas pedagógicas por professorandas-estagiárias de

cursos na modalidade Nomlal), arregaçando as mangas na tentativa de me despojar de

meu papel de professora e assumir minha personagem de pesquisadora, consciente da
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difícil transformação que preciso operar para ver (sem vícios e pré-conde//os) a

realidade que se me apresenta cotidianamente e nela me embrenhar para problematizá-

la e compreendê-la mais criticamente.

Cuidarem, ao longo dessa exposição, para expressar meus pensamentos, íiutos

de relações construídas através de minhas interações em cursos na modalidade

Nomial e de análises críticas de dados advindos de algumas pesquisas, de maneira

clara e precisa(que podem por vezes parecer rudimentares), vigiando-me, como

professora que atuou nesses cursos, quanto ao grau de exigência em relação aos

planos de aula e às práticas pedagógicas das proÊessorandas-estagiárias, porque meu

sincero desde é de que os sujeitos desta pesquisa, assim como os diretamente

envolvidos nos processos educativos estabelecidos nos cursos na modalidade Nomlal,

tenham a possibilidade, a partir desta leitura, de reíletir sobre seus planejamentos, suas

práticas, suas próprias reflexões e, por que não, propor outras; quem sabe,
transÊomlando-as.

Cabe esc]arecer, antes de iniciar a explicitação de aspectos do rico material

coletado na pesquisa empíhca, que os protocolos que se constituem em objeto de

análise serão apresentados tais como foram comunicados pelas professorandas-

estagiárias(mediante suas falas, suas escritas ou suas ações pedagógicas que

e6etivamente desenvolveram em sala de aula, as quais foram observadas no processo

investigativo), preservando-se o seu conteúdo original. Os planos de aula, em função

disso, serão registrados, neste campo teórico-metodológico que abarca a análise de

dados, com a construção basal, as concordâncias verbo-nominais, a pontuação e a

acentuação gráfica que neles figuram.

Inaugurarei a análise pela abordagem das estruturas dos planos de aula,

prosseguindo para a investigação dos processos de relacionamento entre os elementos

(o que confere o funcionamento) neles implícitos para discriminar, a seguir, os modos

de relações pedagógicas privilegiados nos espaços de atuação das pro6essorandas-

estagiádas e dos alunos. Permeando esse momento da pesquisa com depoimentos das

proÊessorandas-estagárias, em situações infomlais(que se deram nas comunicações

entre sujeitos da pesquisa - pesquisadora) e oriundos de entrevista semi-estruturada,

buscarei suas justificativas para as maneiras de planeamento pedagógico que ora são

apresentadas para estudo, cuidando de relevar que, contracenando com a
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investigadora, tais sujeitos podem, entre a gama de sentimentos e emoções dos quais

não abdicaram - e através da leitura atenta e crítica dos protocolos poder-se-á

entrevê-los - ter se sentido desafiados à reflexão, ou constrangidos para expressarem

outras considerações, ou, por que não, temerosos de avaliações. . . lso. Por isso, prefiro

construir esse processo descritivo-interpretativo, relativo ao estudo empírico,

recheando-o com protocolos, tentando deixar o mais claro possível os
posicionamentos das proeessorandas-estagiárias. Frente à tarefa de abrir picadas e

limpar caminhos, a partir dos dados coletados, com o intuito de aclarar as questões

levantadas, introduzo a análise ao primeiro tópico .

3 .2.2 - Contemplando as representações estruturais dos planos de aula

À pHmeira vista, salta(aos meus) olhos o fato de serem poucas as diferenças

reveladas no modo de organização dos planos de aula que se constituem em objeto de

análise nesta investigação, considerando as distintas escolas, das redes pública e

privada, que participaram da pesquisa empírica (nas cidades de Porto .Negue e de

Caxias do Sul). Fica transparecendo, em quase todos eles, a reprodução de modelos,

provavelmente devida às oüentações/ nomias estabelecidas pelas professoras e/ou

super'/.sofás de estágio desses cursos(este termo carrega uma conotação ideológica

que me Êm alerta a ressalvas quanto a essa denominaçãol). Tendo em vista essa

similaridade evidenciada, questiono, inicialmente, sobre a.unção dos p/anos de az{/a

às pro6essorandas-estagiárias; haveria, quanto a esse aspecto, também uma
congruência? Víamos o tratamento da questão por algumas professorandas-

estagiádas:

"- Te dar maior conhecimento do assunto que tu vai trabalhar, ter uma

organização. Se tu chega na sala de aula e... eu chego sempre antes, eu jú tiro todos

i;' E importante destacar que três das professorandas-estagiárias que participaram da pesquisa
desejaram - mais do que isso: estabeleceram como condição - realizar as entrevistas somente no final
dos seus estágios, declarando que tinham receios de que as avaliações das supervisoras de estágio
fossem altemdas em razão dos tipos de depoimentos que prestariam. Realizei duas reuniões com elas,
obUetivando esclarecer que tal fato não teima a menor possibilidade de oconer, uma vez que suas
professoms-supervisoras(assim como as direções das escolas onde estavam realizando seus estágios)
tinham autorizado o desenvolvimento da pesquisa e que não se divulgada os nomes das estagiárias e
das escolas nela envolvidas. Essa situação é sintomática de que, entre autms, as circunstâncias
argüidas - de constrangimento e de temor - são procedentes.
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os meus materiais, eu ajeito, deixo tudo qeitadinho pra não dar tumulto. Por acaso
um dia, eu esqui.. eu me atrasei, eu chego na hora, nesse meio tempo que eu vou
pegar do armário as minhas coisas e coloco, escrevo a data no quadro, já cria um
tumulto. E pra organizar a sala de aula, pra não perder tempo e pensar o quê que eu
pou dizer, quê que eu vou querer, quê que eu vou dar. Eu acho muito importante o
piano." (P.E. ]y*'

Em outra entrevista, aparece

'Eu acho que é só pra mim ter uma sequência do que eu vou trabalhar. porque se
eu não levo nada, se eu não tenho uma base, eu me perco e, de repente, eu vou pular
coisas." (P.E.9)

Nas concepções dos planos de aula, norteadas pela função que lhes é

atribuída, já se revelam condições que acentuam comportamentos, por parte das

professorandas plandadoras, que prescindem da construção pedagógica

conjuntamente aos alunos: "o gz/ê guie ez/ voz/ dizer, gz/ê qzíe ez/ voz/ g crer, qzlê gzíe

ez/ vozl cãzr". Pode-se, ainda, encontrar indícios da necessidade de especiílcar os

caminhos a seguir, pois como diz a segunda depoente: "se ezl /zâo /anão zzma base, ezl

me perco e, de repente, eu vou pular coisas".

Acionando a unção do planeamento de ensino através do objetivo âxado no

plano de aula, a P.E.3 declara

''A função do plano de aula... Eu acho que afunção do plano de aula é tu ter um...
ver se tu atingiu aquele objetivo que tu queria. I'u vai... tu tem um plano de aula, tu
traçou aquilo tá e pra íi ver... que nem, tu Jaz avaliação depois pra ver se tu chegou
naquele objetivo. Que nem, se tu fosse pra sala de aula com... não que tivesse que
lazer um plano assim. , mas com nada, chegasse assim: 'ah, eu hoje vou pegar um
texto e vou...' tu não tem um objetivo, tu nõo tem o quê tu tá pedindo. Entende? Eu
acho que é mais esse lado."

Essa função conduzida pelo objetivo a ser atingido, tomada como eixo das

intervenções pedagógicas das professorandas-estagiárias, parece ser endossada nas

orientações 6omecidas/repassados nos cursos na modalidade Normal que sancionam o

quê e o como devem ser organizados, elaborados e desenvolvidos os planos de aula,

tendo em vista, é provável, a necessidade de serem submetidos aos mesmos critérios

de instrução e de avaliação. Conforme âcará manifesto no transcorrer da análise

]81 As professorandas-estagiárias serão identificadas com a sigla P.E. e numeradas, a fim de se
preservar o anonimato. Por este motivo também não citarei se eram pmfessorandas ou
desenvolvemm seus estágios em escolas públicas ou particulares, tendo em vista que essa
comparação, no momento, não é relevante.
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(mediante a transcrição de protocolos), há um paá'âo demarcado, ainda no interior

dos cursos, a ser seguido e perseguido pelas pro6essorandas-estagiárias, o qual

transita da definição de objetivos à maneira de avaliar, passando pela exposição de

conteúdos e dos procedimentos adotados para acionar/desenvolver o processo

educativo, tal como a didática tradicional o elege há algumas décadas. Para pincelar

exemplos concementes a essa interpretação, extrai de alguns planos de aula as

categorias nas quais são descHtas as etapas dos pjandamentos pedagógicos:

DISCWLINA CONTEtJDO OBJETIVOS DESENVOLVIMENTO

OBJETIVOS CONTEtJDOS PROCEDIMENTOS(abemuz e fechamento)

OBJETIVO CONTEÚDO PROCEDIMENTOS OBSERVAÇÕES

INCENTIVOS 0BJETTVOS MATERIAL DESENVOLVIMENTO:82 AVALIAÇÃO
TAREFA PARA CASA

OBJETIVO GERAL OBJETIVO ESPEChtCO CONTEI:n0 PROCEDIMENTOS DO
PROFESSORE DO ALUNO CRI'SÉRIOS DE AVALIAÇÃO

Mesmo havendo pequenas variações, as estruturas dos planos de aula

obedecem a uma condição: serem inaugurados por objetivos e pontuados pelos

procedimentos ou pela avaliação. Haveria, nesse contexto pedagógico, espaço para

outras Êomiações no processo de construção e de registro dos planos183 de aula? Por

que apenas esses modos são privilegiados?is4 Por que padronizá-los como nomla?

Parece existir, quanto a esse modelo proposto, uma única possibilidade que,

pseudonecessariamente, precisa ser referendada como a mais adequada.

As evidências apontam ainda, nas Êomlas de apresentação da maioria dos

planos analisados, as nomenclaturas das disciplinas do currículo escolar, reservadas a

i82 As supervisoras de estágio da escola onde esta estruturação de planos de aula é proposta sugerem
(na realidade: exigem) de quinze a vinte exercícios de cada disciplina a serem desenvolvidos com os
alunos. Cabe salientar que cada piano de aula, correspondente a uma tarde, deve conter, no mínimo,
quatro disciplinas.
is3 Este termo pode, nas condições em que vem sendo situado nessa exposição, ser considerado
também no sentido físico, ou sqa, como supeííície plana limitada onde, no enquadramento
bidimensional, são registradas, através da tecnologia da escrita, as reflexões(antecipadas às ações
docentes) da prohssoranda-estagiária no seu processo de planelamento pedagógico. Talvez por isso a
estrutura dos planos de aula dê uma idéia de estabilidade que, na realidade de sua execução, pode ser
armada e transfomlada.

i84 Poderiam, por exemplo, ser considerados planos de intenção; proHetos, propostas de trabalho para
um período mais extenso(similar aos planos de unidade)...
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conteúdos estanques por onde se destilam, como que delimitadas por um divisor de

águas, os objetivos específicos que norteiam, paulatinamente, os desenvolvimentos

(ou procedimentos) de cada momento da jomada de aula. Assim, o currículo escolar

parece fiincionar, na lógica dos planos examinados, como se existisse uma linha

imaginária que demarcasse os territórios de cada campo teórico de conhecimento em

um espaço didático-metodológico nomiativo. Para um entendimento dessa exposição,

explicito alguns protocolos (em número considerável para frisar a regularidade dessa

conduta de planeamento), destacados aleatoriamente, focalizando a relação

disciplinas-conteúdos-objetivos e as Êomlas cerradas, quase impemieáveis, com que

são apresentadas.

Plano de aula J

Ciências O Corpo Humano
Leitwa e interpretação

Música Ceuzilüo

Português Sílaba mais forte
Emprego do r ou rr

MateiMüca Cálculos(4 operações)

Plano de ada K

Recolüecer o corpo humano
Ler e hteípretar corretameüte o texto
Cantar corretamente a música;
Demonstrar interese e participação
Reconhecer a sílaba mais forte da palawa
Exercitar a grafia carreta das palavras usando r ou rr
Exercitar cálculos envolve1ldo as 4 operações

Ciências
Portliguês
Matemática

Répteis
Composição
Problemas com dobro e triplo
Cálculos

Caracterizar os répteis
Redigir tuna história a partir do texto iúcial
Resolver os problemas e os cálculos

Plano de aüa F

Ciências Poluição do ar
Português Composição
Ed. Artística Bonecos caipiras

Matemática Tabuada até 8

Plano de aula P

Estudos Sociais Serviços públicos do baixo
Português Composição
Ed. Física Jogos motores recreativos
Religião Ninguém vive sozinho

Diferenciar o m poluído do M pmo
Redigir um texto baseado nas gravmas
Desenvolver a opacidade de cear
Construir com sucata um boneco caípira
Aplicar a. tabuada em tlm ditado

Identificar os principais serviços públicos
Elaborar wna composição
Executarjogos que envolvem noções espaço-temporais
Reconhcer a importância da íàmília, amigos e vizinhos

Plano de aula L

Música Canção por audição

Matemática Ordem crescente e decreswnte
Estudos Sociais Relevo
Português Composição

Apreciar a música
Entoa conetamente a música
Difumciar ordem crescente e decreswnte
Reconhecer as diferentes $omlas de relevo
Criar um texto usando o tema dado pela professora
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Nota-se uma correspondência bem definida entre disciplinas, conteúdos e

objetivos, revelando a concretização da norma: "a prfnc@/o é z/m oá#e/ivo pra cac&z

disciplina e, dependendo os conteúdos (We tu dá, dentro tem mais de um
oõye/fvo"]explicação da P.E. 1]. Quando, supostamente, esta não sabe bem ao certo a

que conteúdo o objetivo deve corresponder, destaca-o como um lema 'Wfnlgzzém v/ve

sozi/z/zo"(plano de aula P); é preciso encontrar alguma maneira de registrá-lo e de

relacionar, biunivocamente, conteúdo-objetivoi85

Até nos planos de unidade, onde se almeja, no mínimo, a integração de

conteúdos, os objetivos aparecem correlacianados a conteúdos especíâcos. Vejamos:

Plano de wlidade T

OBJE'alVOS

Recoiüecer a vizilúança dos números de 0 a 99
Diferenciar o vizinho que vem anho do que vem depois de um número

Identificar palawas que contenham a leira G
Utilizar as letras propostas na construção de palavms

Ler çom entonação
Empregar conclusões a partir da leitua de tlm texto:
na resolução de atividades

Recolüçer o som Hmal das palawas pma a composição de !imãs

CONTEUl:X)S

Números vizinhos

Gramática: fixação da letra G

Leitwa e interpretação de texto

Rimas

Plano de unidade C

OBJETIVOS

Recolüecer a Festa de São Jogo como lama data importante

CONIEUDOS

Festas Juninas
Rimas
Expressão ora]

Higiene dos alimentos

Produção de texto
- ortografia
- motricidade ampla
- motricidade 6ma

Adquiri bons hábitos de higiene com os alimentos

Utiliza corretameílte a !erra M
Produzir pequenas bases com cima

Considerando as maneiras como são apresentadas as topografias dos planos de

aula, pode-se inferir que as categoüas oóye//vos e con/ezídos parecem precisar, do

]85 Verificou-se que na maior parte dos planos de aula que integraram esta pesquisa são elencadas
quatro disciplinas relacionadas a quatro conteúdos e a seus respectivos objetivos. Isso ocorre porque,
segundo orientações dos cursos a que tais professorandas-estagiárias estão ílliadas, devem ser
trabalhados,(pseudo)necessariamente, como comentei, quatro componentes curriculares em cada
jornada de aula.
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ponto de vista das pro6essorandas-estagiárias, abarcar o universo das ações implicadas

no processo de aprendizagem. Todavia, ao mesmo tempo, muitas proÊessorandas-

estagiárias não especificam, pelos elementos nelas contidos, as deânições que

construíram em relação a tais categorias. Essa poderia ser uma justificativa para a

citação de Cezzz/nAo(no plano de aula J, citado quando da análise anterior) e da

mo#'icfc&zde aazpla e mo#lcfdzde .»na(no plano de unidade C) como conteúdos

(mesmo não o sendo), quando, no entanto, é interessante notar que a mzís/ca com

versos finados, que também é otÜeto de ensino(e, portanto, conteúdo), confomle o

desenvolvimento posteHor exibido neste plano de aula(não figurando nessa citação),

não é catalogada como conteúdo e nem expressa nos objetivos. Reveja-se uma suti]

confusão, por parte dessas pro6essorandas-estagiárias, na especiâcação do que são e

de que elementos compõem os objetivos e os conteúdos. No entanto, estes devem ser,

necessariamentei8ó, registrados nos planos de aula.

De outro modo, em uma série de planos de aula, muitas atividades são

dissolvidas nos conteúdos. Eis alguns exemplos:
Fomlm bases
Fomiação de texto
Coíúecção de dobradwa
Leitum e escrita de pequenos textos

Há casos também em que desembocam na classe dos conteúdos inusitadas

expressões:

A água é cIMa, alegre e pesca
Bonecos çaipiras
Se és feliz
Painel de Nossa Senhora do Cuavággio
Canção por audição
Sílaba mms corte

Em outros, os conteúdos, por não serem categóricos a essa condição

generalidade:
Percepção visual
Hábitos e atitudes
Expressão oral
Respeito e interesse
Participação
Motiícidade ampla
Motricidade íinla

caem na

i8ó Chamando a teoria psicogenética à análise, poder-se-ia, nesse caso, propor/sugerir a expressão:
adotada por Piaget(] 985), pseudonecess/dada.
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Certamente estes últimos aspectos estariam envolvidos nas atividades

propostas, não sendo, no entanto, conteúdos específicos dos objetos de ensino

abordados. Paira, como destaquei, uma falta de clareza, por parte de algumas

proÊessorandas-estagiárias, relativa à definição desses tópicos do planeamento. Pode-

se ter a impressão, em certos casos, de que tais categorias são registradas, tendo-se

em conta a obrigação de se cumprir um modelo de planeamento sugerido ou até

mesmo imposto nos cursos na modalidade Normal.

Buscando discriminar os modos de reflexão antecipada da prática pedagógica

implicados nos planeamentos, outra vez mediante entrevistas realizadas com os

sujeitos dessa pesquisa, encontrei em algumas de suas fias ingredientes que

combinam cam essa interpretação. Para exemplificar, segue uma explicação como

resposta à indagação: "como é qzle você p/ane/a as smas azz/as2"

'Como é que eu elaboro um plano de aula? primeiro eu vejo o quê eu quero,
primeira coisa, né, isso é óbvio. eu quero dar um conteúdo e o quê que eu quero que
êles aprendam corri esse conteúdo. em cima disso eu vou desenvolver a aula e as
ütividades que eu quero pra detemiinada... pra determinado objetivo. É o como
aplicar? " (P.E. 9)

Mesmo tendo a metodologia de elaboração do plano de aula na "ponta da

língua", essa proÊessoranda-estagiária também apresentou planejamentos Êacionados

em classes que se embutiram, pois alguns objetivos e atividades foram tratados como

conteúdos. O modelo parece ter sido assimilado pela proÊessoranda-estagiária, mas,

perdida no vácuo de sua interrogação, pode questionar-se: como ap#car? Essa

aplicação requer a sua reconstrução, em situações pedagógicas diferenciadas e

impossíveis de serem "clonadas" (já que esse termo está em vogal), e à
professoranda-estagiária - às vezes tão somente a ela( "v©o..Q..g!!ê..gz{..g@çrg ", .lbg

!!grg.Jlw. um coYlteúdo, e ', lyg$gw!!!vçr..a

(...) pra determinado objetivo" ) - compete, agora,

sem poder apelar, cotidianamente, às orientações das professoras-supervisoras, por

suposição, moldar suas ações às normas trabalhadas nos cursos na modalidade

Normal. Estes podem, do modo como vêm tratando os planos de aula, que congelam

em categorias fixas o processo de planejamento educativo, auxiliar a sedimentar a

matriz desse estado de coisas, presentes na educação das séries inciais que são
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insuficientemente reíletidas/criticadas, em receituários a serem conduzidos nas

práticas de ensino.

Outra professoranda-estagiária, ao ponderar sobre as maneiras de planear as

ações pedagógicas disseminadas nos cursos na modalidade Nomial, faz a seguinte

declaração - quase um desabafo - em face da mesma interrogação:

Bom, primeiro eu tento assim... na segunda-jeira eu tenho tudo o que eu vou dar
na semana. Primeiro passo incentivo- começar a aula como, o quê que eu vou dizer
pra eles no primeiro momeltto, que é o incentivo, né. A partir do incentivo, aí eu faço,
se é uma brincadeira, se é alguma coisa, aí eu introduzo o conteúdo, ai tem os
objetivos. Pego os objetivos, nem todos .acham. Os objetivos é um problema grande
porque às vezes etasfas mpewisoras] não concordam, não aceitam. Os objetivos têm
que ser como elas querem. Não adianta tu dizer assim: quero esse objetivo, vou
desenvolver isso com o meu aluno. Não. Não tá certo, eu quero tal objetivo. Então,
objetivo alí tu já gasta um templo em cima. né. Pra.g4iliB!!gl o que que vai ser.
l)asar, né, o conteúdo, vê o que que tu vai poder h'atalhar, mais ou menos as
di.Bcutdades que as crianças vão apresentar, se o conteúdo vai ter que ser, vai ocupar
mais tempo da aula. E em cima disso o que vai, o que que eu vou jazer pra conseguir
dar as quatro disciplinas. Ou ea h'atalho bastante com o mimeógrafo, né, ou )ceroJC,

porque não tem c07tdições de passar tudo,.gg..g!!gl11g.d!$çlp11Bgg. "(P.E. 2; Sublinhado
H

Essa explanação sugere uma visão pseudonecessáHa, provavelmente inerente

às próprias coordenadas/orientações das professoras e supervisoras que atuam no

curso, circunscrita à sequência do modelo (de objetivos) pré-fixado nalonmação que

proporcionam. Talvez seja por isso que, ainda que não compreendendo ou aceitando

alguns objetivos, a P.E.2 sinta a necessidade de adivinhar o que deve ser
escrito/transcrito no seu plano de aula que corresponda ao que as supervisoras

entendam ser o carreto.

O fato de se utilizar incentivos para, digamos, en»asar os alunos aos

conteúdos educativos permite supor que esses incentivos iniciais às proposições de

atividades concernentes aos objetivos especificados nos planos de aula atuem como

uma espécie de catalizadores para produzirem demandas, especialmente afetivas, no

processo de desencadeamento do objeto de ensino. No entanto, essa direção

interativa é logo rompida devido à necessidade de se trabalhar com os conteúdos. E

quais são, exatamente, e por que se trabalha, em sala de aula, com esses conteúdos

coníigurados nos planos de aula? Das falas das professorandas-estagiárias extrai-se,

em síntese, quase sempre a mesma resposta: 'Porgzle es/m'am no mapeamen/o. Moca
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tem que seguir à risca o mapeamento"; "porque foram indicados pela professora

fl/zi/ar" ou, marcando uma certa mudança de tom no discurso, aparece:

Uma porque tava no cronograma, né. Tinha que dar aquilo ati. E outra porque
hõ... é o que as crianças precisavam. E mesmo que não tinha o que eu achei que era
necessário etm aprenderem, eu inclui. E o que eu achei e conversei com a
supewisora, assim, que não era, que eu, por exemplo, matérias de terceira série que
tinha, eu disse: olha eu acho que pra eles, no estado que eu peguei eles - tinham
vários de idades diferentes - isso aqui não vai ser proveitoso.Expus o porquê que não
vai ser, aí substituí, e fomos trocando, e assim joi. Eu vi o que eles precisavam
realmente. Por nçempto, se não tivesse um conteúdo que eu achmse necessário eles
aprender, que eles não tm'am sabendo, eu voltava naquele conteúdo e mesmo que não
tivesse." (P.E. 5)

À parte outras diferenças, uns e outros depoimentos insistem na mesma

situação: um elenco de conteúdos a serem trabalhados pelas professorandas na sua

condição de estagiárias e pelos alunos através do desenvolvimento de atividades.

E aqui cabe um olhar de retomo aos objetivos descritos nos planos de aula,

pois se pode evidenciar que muitos deles também são confundidos com atividades. Os

modos pelos quais são enunciados, de maneira genérica, não explicitam propósitos

mais definidos. Não transparecem, em função disso, as intenções das pro6essorandas-

estagiárias na proposição de certas intervenções pedagógicas no sentido de

especifícarem o que esperam/desejam que os alunos construam/desenvolvam através

de suas interações com os conteúdos de ensino e das resoluções dessas atividades.

Possivelmente, o por gz/e e para gzíe aprender tais conteúdos mediante as ações

educativas propostas/orquestradas pelas professorandas-estagiárias fiquem

subsumidos na música de fundo das relações/interlocuções pedagógicas, a qual parece

não ser conscientemente tematizada pelas mesmas. Esse episódio merece ser
ressaltado, pois, embora se admita que os objetivos da maioria dos planos de aula

analisados estalam articulados, ainda que conteudisticamente, às atividades

(específicas) e orientem o processo ensino-aprendizagem, pemlite entrever a pouca

preocupação das professorandas-estagiárias em articularem situações pedagógicas,

orientadas por objetivos (conscientemente construídos e perseguidos), que

possibilitem (ou que concluam a) o desenvolvimento cognitivo dos alunos. Seguem

alguns exemplos de objetivos desse teor:



133

Ler e interpretar o texto
Cantar corretamente a música

Resolver os cálculos(ou resolver os problemasy"
Rotular as partes da pinta e suas fiações
Exercitar os coíüecimentas adquiridos de adição e subtração
Descrever o passeio
Empregar os conhecimentos de dígrafbs
(3raÊm çorretamente as palavras
Redigir uma composição sobre ewlogia
Aplicar os colüecimentos adquiridos
Compor um bilhete
Elaborar uma composição
Fomlm fi.ases
Fazer o painel sobre Nossa Senhora do Caravággio
Separar a paiawa em sílabas
Fomiar um texto a partir do que observaram e do que coiüecem
etc

Indagada sabre o que almeja que os alunos aprendam com o primeiro objetivo

expresso -/er e fn/erpre/ar o /ex/o - a P.E. 4 argumenta

"Então, Português, qual o conteúdo que eu vou dar: leitura e interpretação, por
exemplo. Meu objetivo é uma coisa, assim ó, muito abstrata, ler e interpretar. E óbvio
que o aluno vai ter e interpretar. O professor vai se direcionar a isso. E a gente
deveria Jmer o objetivo antes, antecedendo o que a gente vai fazer, o que eu quero
atingir com o meu aluno diante dessa aula. Então, o que que eu quero atingir, ãh...eu
quero que o aluno... ãh...o ser vivo e o ser bruto, por exemplo, tá. Então, eu vou
elaborar uma... eu vou elaborar a minha aula de acordo com esse meu objetivo. SÓ
que eu não faço assim. Pra ser bem sincera, eu elaboro a minha aula, depois eu, de
acordo com a minha aula, eu elaboro o meu objetivo, porque eu acho que é muita
hierarquia. E óbvio que tem que se ter... ãh... pontos pra se avaliar um grupo de
estagiárias. Mas.Rca muito mecânico, porque toda vez que eu dou um texto, eu vou ter
que ter um objetivo: 'leitura e interpretação'. Então, .Rca uma coisa mecânica que
não. .. às vezes tu elabora a aula, vamos, vamos ver aqui 'reconhecer, identificar',.. já
passei, então 'reconhecer', os seres brutos e os seres vivos. "

Em outra passagem da entrevista essa professoranda-estagiária destaca

'Eu sempre procurei, assim ó, Jazer o que elas determinavam, né. Então, o objetivo joi
uma coisa que eu, realmente, não conseguia entender, porque dos verbos 'identilicm',
reconhecer, comparar...'eu não entendia a relação da escrita, da... do plano com o
objetivo, sabe..."

Ainda em outro momento diz

"Eu acho estranhos esses objetivos. Eu não sei porquê, mas é uma coisa que sempre
me lwou a pensar. Esses objetivos estão muito interli... são muito determinados. "

187 Esses obyetivos aparecem reiteradamente em muitos(pelo menos em mais de dez) planos de aula
analisados
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Mesmo detectando a função decorativa e, por vezes, maca/liga que alguns

objetivos, do seu ponto de vista, comportam, ou não os compreendendo bem e não

discriminando o porquê de serem, sempre, mencionados nos planos de aula, a P.E. 4

cede às proposições das professoras-supervisoras e os lista em confomlidade com as

namlas especiâcadas; ela insinua esse fato ao declarar que os verbos dos objetivos são

previamente detemlinados]88. Embora tenha se dado conta da redundância do seu

objetivo em relação ao conteúdo, continua fazendo-o desse modo, provavelmente,

devido, como Êaz alusão, à avaliação. Porém, transgride a norma fixada para o

processo de organização do plano de aula: ao invés de elaborar o objetivo antes do

desencadeamento das ações no plano da antecipação pedagógica, o trata como uma

consequência do conteúdo eleito, chegando, no todo do seu planeamento, a não

discemi-lo das atividades

Diante de um dos objetivos traduzido como ll/armar um /ex/o a par//r do qz/e

oósen'arara e do gzfe can/tecem" e da pergunta que Ihe foi dirigida em situação de

entrewsta qual é mesmo o propósito dessa atividade? (que suscüou novas

indagações) a P.E. 5 explica

'De formar um texto? Que eles jormasem um te)cto na verdade sobre pontos
!urísticas.

- Pra quê mesmo?
- Pra quê? Ah... Agora até eu acho que eu me perdi.
- Qual era o teu propósito? Qual era o teu objetivo com isso?
- O objetivo? Era formar... Bom, como eles conhecem os pontos turísticos de

Ca)cim, eles iriam jonnar um tacto sobre o que eles conhecem, porque eu não vou
falar de uma caneta qu eu nunca vi. Eu vou só usar a imaginação. Aqui eu queria que
eles formassem algo, falassem do que eles conhecem e o objetivo, no geral, em
Estudos Sociais, era que eles identijicassern os objetivos... os pontos turísticos que

i88 Em uma das entrevistas criei oportunidade para revelar, sucintamente, que o objetivo expressa
em um dos planos de aula era uma atividade, tentando verificar se a professomnda-estagiária dar-sa-
ia conta disso. Vale a tmnscrição: " - você fem zim dos oóye#l'os aqzll de zlm dox p/altos qzíe é.
redigir uma composição'.(2ue é que você espera que os seus alunos aprendam com Isso? Qual o
oóyeffvo dessa afia/ande 'redfg/r uma c;o/nãos/çâo'P A professoranda-estagiária responde: "- Sega/ndo
as instmções da Didática da Linguagem que eu tenho, um dos objetivos que eu poderia pâr são
êsses: redigir uma composição. Então, eu estou seguindo nesse objetivo o que que eu tenho como
Instrução. Agora, eu não quero só isso do meu aluno, simplesmente redigir uma composição, né.
quanta coisa eu vou h'atalhar numa composição com eles. Eu posso trabalhar, at eu trabalhei a
Festa de São Jogo. Então eu retomei toda a Festa de São João. ]dm eu quero também, ai entra a
ortografia, entra a gramática, tudo em gramática, tudo em ortograRla. Então é um objetivo
simptório, porque na verdade eu tinha que seguir. Por isso que eu digo, que hierarquia, né. Que eu
tenho que segui esse tipo de coisa, mas... às vezes..."(P.E. 4)
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existem na cidade Caxias, pot' que que eles são importantes, por que que eles são
v citados, nesse sentido. ""'

Embora exista uma intenção por trás da atividade enunciada (em âomla de

objetivo), a pro6essoranda-estagiáHa só a desvenda depois de participar de um

processo de reflexão encaminhado na entrevista, quando é desenvolvida pela mesma

uma espécie de meta-reflexão, ou seja, a reflexão sobre a reflexão anteriormente

elaborada no plano da escrita. Até quando a questão posta na discussão não é

elucidada, pode-se notar, no entanto, entre uma fala e outra da P.E. 5, dúvidas quanto

à proposição do objetivo. Talvez sda justamente a fita de tematização da sua

intenção, colocada como pano de fiando, que, de certa comia, deslocaria a atenção da

proÊessoranda-estagiária para a atividade que apresentaria uma feição menos abstrata.

Compete, depois dessa visão panorâmica sobre os planos de aula projetados

por professorandas-estagiárias, verificar como as categorias oõÜe/fios, con/ezídos.

procedlmen/os, m'a/façâo, cujos componentes são nelas descritos, são articuladas nos

processos de construção desses planeamentos.

3.2.3 Visualizando as relações funcionais nos planos de aula

Observando, sob outra ética, os mesmos planos de aula, pode-se constatar que

os objetivos, correlacionadas a cada disciplina e, concomitantemente, à indicação de

seu conteúdo, são expressos mediante verbosi90 que muitas vezes se repetem. Estes

aparecem, geralmente, incomunicáveis entre si, sem entrarem em sintonia direta com

os conteúdos de outras áreas de conhecimento. Aspectos recorrentes a essa descrição

podem ser buscados no seguinte protocolo:

Em Es/lidos Socfafs a prafessoranda trabalhará o conteúdo agrlcz///lira, visando ao
objetivo reco/z/tecer a a/fv/dado exercida no mzfn/caio - qgríczl//lira(ou, mediante a
correção da supervisom de estágio: recon;tecer a agr/cz///zzra como zzma afia/dado

i89 Mais tarde, em outro momento da entrevista, a prafessoranda-estagiária cojaca: "0 oZÜefivo seria
esse. SÓ qzle /zós /amos qzíe cora/" coisas re/ac/amadas ao co/z/ezído. " Seria essa maneira
hemieticamente articulada entre conteúdo e objetivo que ftearia a criação de novos modos de
compreender os propósitos educativos das situações pedagógicos organizadas a parir dos planos de

i90 Muitas professorandas fiaram sobre a existência de listagens de obyetivos que são distribuídos
durante os cursos na modalidade Nonnal, especificando os verbos a seKm utilizados em diferentes
situações de ensino.
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exercida no mzznlcz@lo). Os procedimentos descritos no plano de aula para o
desenvolvimento das intervenções pedagógicas são: "y professora f/z/clara a az{/a
lembrando do passeio realizado pela zona urbana e r'oral (qneü\alçando as a&xmnq
Ç...) Logo após os alunos terem respondido as questões a professora juntamente com
os alunos, irá plantar algumas sementinhas trazidas por ela. A professora
confeccionou uma caixa de madeira onde colocou terra para serem plantadas as
sementes segundo os seguintes passos: 1- mexer a terra; 2 - adubar; 3 - semear.
Depois de perfeito o citado irão plantar outra sementes onde não será usado adubos
no entanto verão a diferença das duas sementes com ou sem adubos. Todos os dias os
alunos vão regar as sementinhas. Após terem terminado de plantar algumas
sementinhas a professora fará as seguintes perguntas: - Como se chama o cultivo de
alimento? - Agricultura. - Quem trabalha na agricultura como se chama? - Agricultor
)u roceirolPI. - Ç)ue tipos de instrumentos usamos para a plantação? - Pá.i92 - O que
Joi preciso para a plantação? - Terra, sementes, adubos, água. - O que precisamos
lazer para que as plantinhas sobrevivam? - Agua, luz, lugar fresco. Após os alunos
responderem as questões a professora passará no quadro o seguinte texto A
]gricu/rzzra é..J A seguir a professoranda escreverá perguntas, no quadro negro, sobre
o texto a serem respondidas pelas crianças."

No momento seguinte da aula, em Porfzzgzzês quando a professoranda desenvolverá
o conteúdo /n/erpre/açâo de lexfo Õm/meogrq#aúãg r7\rF?/P3(corrigido pela supervisora
de estágio, resultando em Gramáffca e or/ogr(!/ia), visando ao objetivo/,er e
/n/erpre/ar o ferro(o termo o /exmo foi circulado pela supervisora de estágio), aparece
no plano de aula: "(...) a professora contará uma história chamada: Descobertas no
sítio(de Gilda M. Guimarães)(...) -após a professora /er co/z/ado a Àfs/órfã os a/zínor
se dividirão em dois grupos onde participarão de uma mini gincatta. A professora fará
perguntas aos dois grupos e cada pergunta respondida corretamente valerá l ponto,
os alunos irão responder numa folha e cada Empa receberá uma cópia do texto."
(P.E 12)

Convém, diante desse protocolo, indagar: se em Estudos Sociais a

professoranda-estagiáHa trabalhará com leitura e interpretação, através de exercícios

que deverão ser respondidas com base no texto apresentado (que envolve noções e

conceitos de Português), porque, então, o objetivo /e/" e /n/erpre/ar ficou restrito a

Português em outro momento e em um contexto de aula diferente(apresentação de

outra #/s/órfã)? A P.E. 12, que elaborou esse plano, explica: "Temos qz/e co/orar

objetivos específicos de cada disciplina e interpretar são objetivos de

Por/ulguês". Essa fala sugere uma lineaHdade não só na organização do plano de aula,

quanta à disposição de seus elementos, mas também em relação ao fiincionamento

proposto nas relações entre esses elementos

i9i E quanto a outras denominações, como: "bóia-fria"; "colonos"; etc., que envolvem as questões
culturais de cada região? Por que não discutir, junta çom as crianças, a filnção social desses
üabalhadores que, na zona rural, plantam e, consequentemente, alimentam as populações das zonas
urbanias?
i92 Com as twnologias que estão sendo aplicadas à agriwltura, o que vem gerando o aumento de
desemprego nessa atividade básica, reduzir o processo de plantação a esse instrumento é simplificar
e, mais da que isso, rudimentalizar os meios de plantio.
' " Noção de Fixação
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A mesma situação pode ser arrolada em muitos outros planos de aula. Citarei,

para ilustrar, apenas mais dois exemplos

Em Cfênc/as a professoranda trabalhará o conteúdo pa/"fes da p/anta e Junções
reVI/qlPa, com vistas ao objetivo: ro/zí/ar as parras cía p/a/z/a e s as Jw/zções.(O tenno
ro/u/ar foi circulado pela supervisom de estágio, que açreswntou "Rever - oóye/lvo. -
Fu/zção da serre/zre.2') O desenvolvimento da aula é apresentado pela professoranda da
WB)àlüe 'karma. "Á professora levará os alunos ao pátio da escola, onde serão
orientados para a observação de uma árvore. Nisso a professora questionará. Qas
Hunos serão questionados a respeito das partes da planta e de suas funções) r. . .J/)epofs
da observação a professora acompanhará os alunos novamente a suta de aula. AÍ eta
distübuirá a seguinte folha mimeografada para cada aluno: PipEesenM Q lelün As
partes da p/a/zfa. E distribuí uma folha onde figura as partes da planta com seus
respectivos balões onde os alunos são solicitados a completarem as frases neles
anunciadas, descrevendo as flmções de cada parte. - Ex. .Eu sazí a ./7or, m/n#a Junção
é. ........ - E todos farão a tareia juntos, ajudando a professora, enquanto ela escreve
no quadro as armes elaboradas pela turma, que completem as lacunas da atividade.
Depois os alunos colação a folha no caderno e cada coluna lerá sua parte oralmente. "

Em um segundo momento da aula, em Porrzígwês, a professoranda desenvolverá o
conteúdo Composição para atender ao oUetivo Dose/zvo/ver a criatividade e o gosto
/2e/a eicrl/a. Como procedimento a ser adotado, descrwe: ",4 segKfr, a pr(2Ãexsora
juntamente com as alunos retomará ao pátio. Lá cada aluno escolherá uma árvore
para ser sua amiga e realizará com ela as seguintes afinidades: 1 - Desenhar a ãwore
amiga; 2 - Dar um nome à árvore; 3 - Abraçar a árvore e sentir se o seu caule é maior
que seu abraço; 4 - Con'r\?errar com a áwore: pergunte coisas a ela e imagine o que
ela responderia a você; 5 - Faça algumas frases sobre a áwore amiga. Feito isso
voltarão para a sala de aula e a professora pedirá que um dos alunos diga uma das
frases que jez. Ela escreverá a j'ase no quadro e orientará a ampliação da mesma
através de quantidades e Depressões que indicam modo, tempo e lugar.(.À. suWmmta
de estágio circula os tentos modo. /e/npo e/ligar e escreve: ficou confliso - como será
te\\nn) A partir da experiência os alunos terão melhores condições de escreverem
sobre sua planta de forma mais criativa e espontânea. A prolêssora apresentará então
a seguinte proposta: - Agora, assim como fizemos com essa P'ase, vocês farão uma
composição tlo caderno, a partir de outras frases que elaboraram. E se, de alguma
palavra surgir uma nova ideia, poderão escrever novas.Fases diferentes. "

A partir de então, orientada por novo objetivo, E/npregar con'e/ame/zfe os iinafs de
pontuação: vírgula, pontojinal, de exclamação e de interrogação, dois pontos,
re/icê/leias, a professoranda distribuirá exercícios em folhas mimeograíadas para os
alunos completarem, de acordo com a seguinte ordem: " 1 - Pon/z/e estas.bases r:..J 2 -
Coloque os sinais de pontuação que faltam(. ..) 3 - Escreva um pequeno trecho em que
apareçam os seguintes sinais de pontuação: , . : - " tt !" (pie,. t4à

Por que o objetivo desenho/ver a crfaüvlcázde e o gos/o reza escrf/a, o qual é

bastante amplo, âcou restrito a Português se nas atividades propostas em Ciências

também ficou subjacente? Por que o objetivo eimpregar cone/ámen/e os s/mais de

pon/uaçâo foi desmembrada do primeiro objetivo descrito na disciplina de Português

e mesmo no de Ciências nesse plano de aula, se, para a elaboração das frases e da

'94 Noção Nova
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composição, tais sinais são empregados? Não se poderia pensar, em casos como

esses, em objetivos integradores7 Nessa situação não se podeüa trabalhar com

campos conceituais, quando certas noções (operações cognitivas) são aplicadas a

diferentes conteúdos?i95 Essas possibilidades poder.iam ter sido levadas em conta

desde que a linearidade pseudonecessáHa não limitasse cada disciplina a uma fronteira

bem demarcada, como se pode verificar no plano de aula acima

Vamos a outro exemplo

Em Es/zrdos Sociais a professoranda desenvolverá o conteúdo a l/zdúsüia de Caxiax
do S#/ WAO, objetivando ide/z/zWcar a i/zdúsü'ia de Cm/m do Sz//. O roteiro de
desenvolvimento da intervenção pedagógica é assim especificado. "f..J Z)epo/s de
dza/oral" cam os a/zi/zox - sobre um passeio realizado em um sítio, no sentido de
exp[orarem o assunto relativo à venda de produtos da zona rural pam as indústrias da
cidade - a professora passará o /ex/o /zo qzladro. .4 /ndúsa'ia(no qual são
discriminados os conceitos ma/ér/a'prima e produtos fndzís/ria/izadox). Em seguida, a
professotanda-estagiária escreve, no quadro negro, algumas perguntas que devem ser
respondidas pelos alunos a partir da leitura e compreensão do texto mencionado(que
também são por ela respondidas na plano, cabendo, em relação às suas respostas, uma
observação escrita por parte da supeíviosra de estágio: 'Raspas/ax das aíit,Idades
íZa'em ser a/(@fs"]gr#o meu]). A seguir, propõe: Pesquisa e escreva qz/a/ é a
principal matéria-prima usada nos seguintes produtos industrializados: a) tijolo b)
açúcar c) gasolina d) chocolate e) linguiça j) mesa g) queijo h) sapato i) papel j)
prego. Como atividade de fixação, a pr(2Éexsora enü'egará a cada a/zzno zlm rófz//o oz/
uma embalagem de algum produto industrializado e cada aluno irájazer o seguinte no
caderno: nome do produto; indúsh'ia que fabrica o produto; matéria-prima do
produto; produto industrializado. "

No momento seguinte da aula, já em Porfzlgzrês toma a /ef/lira e fn/erpre/açõa
como conteúdo(que é corrigido pela supervisora de estágio que escreve: "gramática e
or/ogrí@a /W7i"), orientado pelo objetivo:/er e //z/erprefar correramen/e, descrevendo
assim o desenvolvimento da aula: "Eh sega/Ida, a prc?Ãessora e/zb'egará para os a/z/nos
um tacto que conta a história de "uma e);cursão à Leites", questionando os alunos com
relação ao que podemos lazer partindo da matéria-prima do leite. Famew ans aSunns
o texto .4 ,füczírsâo(de Fernanda Lopes de Almeida). Posterionnente, esçrwerá, no
quadro negro, uma série de perguntas a serem respondidas pelos alunos a partir da
interpretação do texto. "(P.E. l l)

Mais uma vez a leitura, compreensão e interpretação de texto ficaram

reservadas, enquanto inerentes ao oyetivo expresso nesse plano de aula, a Português,

quando foram, indistinta e extensivamente, desenvolvidas através das atividades

relativas aos conteúdos da área de Estudos Sociais. Novamente os conteúdos são

trabalhados pela proâessoranda-estagiária, em nível de planeamento, de maneira

:95 A proposito, importa relembrar que, segundo o aporte teórico da Epistemologia Genética, os
conteúdos são aprçpdidos(ou sda, construídos) pelos sujeitos de acordo com as suas estruturqç®!.
(ülPB!}.çgg1141ivlt
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compartimentada, restritos a, poder-se-ia dizer, gavetas conceituais que não se abrem

ao universo das possibilidades de efetivas integrações.

Para entender um pouco melhor essa fragmentação, convém relembrar que os

conteúdos expressos nos planejamentos de ensino referem-se, freqüentemente

(confomle mencionei mediante apresentação de protocolos), aos conteúdos

programáticos pré-estabelecidos pelas escolas ou organizados, em fomla de

mapeamentos, pelas professoras de cada série. Nota-se, em decorrência disso, que as

pro6essorandas-estagiárias fazem, geralmente, a transposição dos conteúdos listados

nesses instrumentos aos seus pianos de aula. Os conteúdos representam, portanto,

objetos de ensino, previamente estipulados em instâncias exógenas à sala de aula, a

serem compartilhados pelos sujeitos envolvidos na relação pedagógica. Quando a

proÊessoranda-estagiária diz: "ez/ prec/se dos co /ezídos para poder p/a/ze/ar" pode

situa-los, no seu plano de aula, como o centro do ensino, cabendo-lhe adequar

técnicas e recursos aos mesmos. Contrabalançando essa posição central dos

conteúdos, em uma ponta do planeamento, o pHncípio educativo üca, não raro,

coadunado aos objetivos e, na outra, o seu fim à avaliação, isso quando o próprio

conteúdo não migra do centro para um íim em si mesmo, sem se constituir em objeto

de reflexão e de crítica(vale a alusão de que em quase todos os planos de aula

analisados as formas de avaliação não são registradas).

Uma interrogação persistente revisita esse momento de estudo dos dados: será

que as professorandas-estagárias compreendem que podem propiciar o
desenvolvimento cognitivo dos alunos, dependendo dos modos como abordam os

conteúdos curriculares nas práticas pedagógicas? Enfoquemos as seguintes respostas

às perguntas dirigidas à P.E.7:

' - Ó que Você objetiva que seus alunos aprendam através desses conteúdos com os
quais você trabalha?

- Bom, é que conteúdo a gente tem o objetivo que eles aprendam o conteúdo. Mas
zu, assim, meu objetivo com eles é outro. Ati no ---lescota em que desenvolveu seu
zstágio], eu tinha o objetivo de formar amizalie com eles, uma relação de amizade,
sabe, carinho, respeito que é importante, sabe. E os conteúdos, é conteúdo, né. Eu
tinha esse objetivo com eles.

- Mas você acha que com os conteúdos se objetivo alguma coisa mais além da
aprendizagem dos cotiteüdos, ou não?

- E uma preparação.
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- Para quêP
- E uma escala. Tu começa das séries iniciais pra tu chegar ao topo, tu tem que

sat)er aquilo. "

Pode-se interpretar, mediante essa fala: deve-se aprender os conteúdos,

considerando o estatuto institucional escolar, para se passar para a etapa seguinte, de

acordo com uma cadeia de produção do modelo linear-disciplinar

Também não bica clara, por parte da P.E. 7, a função do trabalho com os

conteúdos propostos, tendo em conta o ponto de vista dos alunos

"(...) Eles não sabem o porquê muitas vezes que eles tão aprendendo aquilo.
Muitas vezes eles pedem: - professora, por que é que a gente tem que aprender isso?
Onde é que a gente vai usar isso? Eu acho assim, se tu tiver uma maneira gostosa,
uma maneira diferente pra pensar pra eles, aí sim, aí vai ficar legal. Mas eu acho que
m crianças pequenininhas não têm muita noção do porquê que eles tão aprendendo.
hduitos dizem assim: - a minha mãe me mab'iculou, agora eu tenho que vir pra escola
e aprender isso. "

Já a P.E. 3, na tentativa de encontrar uma justificativa para o trabalho com os

conteúdos, reporta-se, a exemplo de outros protocolos examinados, aos incentivos na

precedência a esses

Olha, eu acho muito importante o incentivo. Deixar a criança bem ligadona. Eles
gostando do incentivo, eles vão captar o resto da aula. eles vão se interessar. Porque
se é uma coisa que eles não gostam, que não joi bem incentivado, eles tão riscando no
papel, olhando pra janela, né. Se é uma aula bem incentivada, eles prestam atenção e
eles entendem. "

O incentivo, possivelmente compreendido como uma espécie de motivação

extrínseca aos alunos, é cunhado como a (única) possibilidade para que eles se

interessem, prestem atenção e entendam os conteúdos

Ajustando Q coco para as palavras da P.E. 14,.a predisposição do aluno, na

üomla de motivação e interesse, também é destacada através do seguinte comentário à

pergunta o que os teus alunos precisam jazer para compreender esses conteúdos?

'Eu acho que é o interesse deles, ne. Se tá ali é pra eles prestarem atenção.

zzma coisa pra vi(&z (&/es. "Ao ser inquerida quanto a como os a/zznos pe/usam para
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compreender os conteúdos, responde. "eu acho que precisam repetir, pensar
ucercitando. "i9õ

A P.E. 2 endossa a posição dessa proÊessoranda, acrescentando um dado:

participação :

'Fazer... Eu acho, assim, que quando eles, ãh... quando eles participam da aula,
quando eles respondem aos questionamentos que eu faço, eu acho que é uma Jot'ma
que, umajorma que eles vão adquirir o conhecimento. Agora, o que eles têm que Jazer
eu tenho que propor também, eu tenho que incentivar eles a fazerem determinadas
pesquisas, estudarem em casa. Eles têm que ter algum incentivo, eles têm que saber o
porquê. Então, eu acho que a principal coisa que eles têm que jazer é responder os
questionamentos, participar da aula. Quando o aluno participa da aula, assim, do
inicio aojtm, certamente, ele não precisa estudar em casa. "

Fica ressoando nos meus ouvidos "e/es /êm gz/e saber a porqzíê" e então é

inevitável a interrogação: essa professoranda-estagiária saberia, e6etivamente,

argumentar a respeito desse porquê? A resposta declarada não fomeceu subsídios

para explicita-jo, mas sim me fez levantar uma suspeita: ela não o tematiza

claramente. O diálogo que segue esse depoimento pode auxiliar nessa dedução :

"- E de que maneira o aluno conseguejazer isso? Que tipo de pensamento ele teria
que ter?

- Entra o papel do professor ai. Eu acredito que incentivar. E porque não o
professor incentivar? .Porque o aluno, por si só, principalmente de primeira a quarta
série, ele não tem ãh. .. a iniciativa de iniciar alguma coisa. Então o professor tem que
incentivar, tem que tá toda hora incentivando. "

Esses modos incipientes de entendimento do processo de construção cognitiva

dos alunos por parte das professorandas-estagiárias, entremeados por alusões a

condições de atenção e de interesse a serem assumidas por aqueles, acabam

denunciando como os conteúdos curriculares são dissociados, desde o planejamento

pedagógico, das 6omlas cognitivas necessárias para os sujeitos construí-los. Podem

revelar também que a ação do sujeito cognoscente para aprender, princípio medular

da Epistemologia Genética, não é suficientemente compreendida pelas

pro6essorandas-estagiárias.

i9ó Para uma maior atenção a essas considemções, consultar Becker(1994)
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Manifestam-se, em certos momentos, esboços dessa compreensão, cujas

dúvidas e incertezas não são dirimidas no delineamento da explicação em tomo do

objetivo que se tem na aprendizagem dos conteúdos curriculares

'Como eles precisam pensar.. .eu acho que eles, ãh.. . interligar o conhecimento
que eles têm de casa, da vida social deles com a teoria, eles vão compreender.. E é
isso que eu procuro jazer: interligar o ambiente deles com a teoria que a gente tem
que dar. Simplesmente teoria Pca muito abstrato pra eles. Então eles têm que pensar
no absh'ato e tem tanta coisa no nosso mundo rodeando. Então, Pca mais interessante,
eu acho que se eles levarem o pensamento pra esse lado, interligando a teoria com o
ambiente deles, eles vão conseguir. "tP.B. 6Ü

Víamos outro exemplo

''- O que eu realmente espero, assim ó, como eu trabalho, procuro trabalhar
bastante com o concreto, eu espero que eles tenham, e eu acredito que eles tenham.
gra:fiado alguma coisa disso que ensinei pra vida deles e não, simplesmente, pro
conhecimento. É óbvio que o conhecimento é muito importante. Mas o que eles viram
nesse semestre, que eles tenham o... que eles saibam valorizar isso pra vida deles.

- E esses conteúdos são importantes pra vida deles por quê?
- Porque esse tipo de conteúdo é o meio em que eles vivem. E o meio.

Principalmente em Ciências e Estudos Sociais. Eles vivem no meio, rio meio onde não
há como esquecer, msim ó, o meio ambiente, õh..., a rotação e a translação. Eu acho
que o mapeamento, em si, não tá tão fora. Tájora ajorma de que o professor conduz
esses conteúdos pra Bata de aula. Eu trabalhei rotação e translação no início do
bimesü'e, bem lá no início. E eu retomei a rotação e translação, agora, na Copa do
Mundo. Essa diferença difuso horário, pra eles entenderem o porquê da rotação e da
translação. Pra eles fazerem uma... ãh... pra eles terem o conhecimento, o porquê
dessa translação e dessa rotação. Porque que aqui é dez hora e lá é tat horário. Por
que essefuso horário justamente por causa da translação. Então, eles vão comparar a
realidade com a teoria. E eles nunca mais vão se esquecer. Sabe... porquê da
translação, porque da rotação."(!' E. 4]

Essas pro6essorandas-estagiárias ressaltam a necessidade de os alunos

aprenderem conteúdos que tenham signiãcado para as suas vidas, mas não expõem,

claramente, como ocorre esse processo de aprendizagem que visa a tal objetivo

Todavia, alguns dados contestam essas posições. Em outras situações de

entrevista, quando algumas proÊessorandas-estagiárias refletem a respeito das mesmas

perguntas, suas respostas sinalizam certa preocupação com o desenvol'ümento

cognitivo do aluno

"(...) Pra eles compreenderem os conteúdos, eles, se eles têtn ãh... como é que eu
posso falar... é que eu parti, muito assim ó, da realidade deles, do que eles tinham...
ãh..., por exemplo, no bairro ãh..., na casa, na escola. Ai, pra eles entenderem os
conteúdos, eles tinham que na realidade deles ver o quê era, relacionar o quê eu
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estava dando com a realidade deres. E eles conseguem .fizer isso.(..,) Fmer a relação
entre a vida delas, o cotidiano delas, eu acho que isso é o professor qxe proporciona,
né. Eu acho que fazer com que a criança, no mundo dela, se volte para aquilo que tu
quer. Por exemplo, dizer assim, ãh... aproveitar aquela experiência que ele tem, que
ele vem pra sala de aula, etejá sabe falar, ete já sabe ter algumas coisas, ele jó sabe
Jazer um monte de coisa, né, que não aprendeu na escola. Então, aproveitar essa
carga que ele trouxe e trabalhar em cima disso. Eu acho que daí parte mais do
professor. uno deve pensar, Eu acho que é mgj$-g$$jp!.Jy:
prQ2otcio tar para que ele atittia o objetivo que tu quer. "ÇPE.. 5)

'Pois eu acho que tudo está relacionado à vivência deles, a uma realidade
signi$cativa. Eu acho que a partir daí eles x'ão ter uma, uma abertura maior para
pensar. " (P.E. 1 3)

É possível observar, nestes protocolos, a sensibilidade das pro6essorandas

estagiárias, ao tocarem na necessidade de se considerar a realidade do aluno, à

questão do processo de conhecimento deste, o que conferida uma cena abertura de

seus planeamentos às situações e possibilidades manifestas em sala de aula. No

entanto, a penúltima professoranda-estagiária íàz, brevemente, o deslizamento das

considerações tecidas ao objetivo fixado no seu plano de aula (ver especialmente o

sublinhado) para retomar a idéí:4(como constam em outros pontos dessa entrevista)
de que é preciso seguir o planejamento e, por que não, fazer valer o ponto de vista do

sujeito-professor

Em decorrência à alusão de relação entre conteúdos-realidade dos alunos, as

pro6essorandas-estagiárias coram questionadas quanto à existência de relações entre

os próprios conteúdos para discriminarem se esses, nos planos de aula, teriam ou não

algo em Gomumi97. Pôde-se veriâcar em função disso:

'Olha, Português eu usei um te)cto sobre órgãos dos sentidos. Na Música eu... eu
jlz um gancho, tá. Integrei o gancho que eles podiam... ah... com os órgãos dos
sentidos, podiam bater palmas, o fato, owir uma bela canção, né. Ah... né, foi isso aí
que eu integrei. Não tinha muita relação. M.as eu integro muito os ganchos. " (P.E. 3Õ

Um dos sujeitos da pesquisa sublinha essa relação desde a exposição do que

pensa sobre a fiinção do piano de aula

i97 Segundo orientações dos cursos frequentados. pelas P.E.s que compõem esta pesquisa, os planos
de aula devem ser integrados, ou sqa, os conteúdi®:devem aparecer, nos planeamentos, articulados
entre sin
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'Bom, eu tento itttegrar um conteúdo com o outro e adaptar à realidade das
crianças. E.., relacionar com o que tá acontecendo no momento, ou uma data
comemorativa. Mas às vezes não dá. AÍ eu integro algumas coisas. " ÇPE. \ \)

A especificação de produzir planos de aula integrados poderia estar pautada

na possibilidade de muitas maneiras de correjacionar os conteúdos às realidades, mas,

talvez pela fomla pseudonecessária e heterónoma com que é proposta, onde tudo

deva ser articulado, o esforço de construção de um plano de aula em que seus

componentes soam integrados nem sempre surte efeito desejado. Isso suporia dizer

que tais professorandas revestiriam esses' planos de uma integração que,

necessariamente devem fazer, similar a uma colagem, juntando os pedaços de
matéãas

E quanto aos objetivos propostos nos planos de aula, haveria, entre eles,

alguma relação? Outras proÊessorandas-estagiárias expõem

'Não. Entre os objetivos, eu diria que não, né. Que um objetivo é especí$co pra
cada disciplina e pra cada conteúdo." ÇPE. \QÜ

"Os objetivos, eu acredito que seja ãh... não tem uma ligação. Mm o conteúdo da
maneira que o professor dá, aí que leva em conta a maneira que o professor dá a
aula. Porque eu simplesmente não haveria necessidade de integrar uma composição à
vegetação do município e matemática. Não haveria necessidade de integrar, mas
como o aluno... ãh... consegue entender, compreender os quatro da mesma forma é
ideal que se integre. Agora. os objetivos são propostos pra cada disciplina. Porque
redigir uma composição...ãh... identificar a vegetação do município não sabe, não,
não vejo interligação nesse, na tabuada. Tmbém não o objetivo da tabuada, mas a
forma que o professor dá."ÇPE. 5)

Em função desta exposição, seguiu-se a interlocução

"- Considerando a forma como o professor trabalha. então, com os conteúdos,
para os alunos entenderem essa relação entre os conteúdos, como os alunos precisam
ou podem pensar?

- Pra entenderem, como é que eles precisam pensar? Como o professor dá... como
o prtJjessor deveria ou dá, né, a aula integrada, eu acho isso uma coisa natural. E
parece que é natural. Porque eles não saíram do pensamento da vegetação e agora
eles vão pra matemática, ou, então, da composição eles vão saí pra vegetação ou vice
versa, da vegetação pra composição. Como a coisa é interligada, isso acontece
naturalmente na cabecinha dela. Então, eles vão continuando, continuando, quando
eles percebem eles aprenderam a disciplina de uma forma só. Então a forma como
eles precisam pensar,
também vão interligar esses conteúdos e vão conseguir capta' esses quatro
conteúdos. "

- Você trabalha com cadernos diferentes para cada disciplina: caderno de
Português, caderno de Ciências. .. por quê?
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- Isso é uma coisa que eu acho, assim ó, bem di$ci!. E$ca di$cil a integração
dessa$orma. E uma orientação da escola.... Eu acredito que até a quarta série, se os
conteúdos são integrados, se todos são integrados, não haix?Cria necessidade de ser um
de Ciências, um de Português. Eu também sugeri à minha titular que nós fizéssemos
uma prova integrada: Português, Matemática, Ciências e Estudos Sociais, porque, se
eu trabalho integrado, por que não jazer uma prova integrada? E eta disse (We não,
que daíPca muito conteúdo, né. Eta achou melhor que não. Então, como eu tenho que
seguir as orientações dela, também, a turma realmente nào é minha, é dela. Então...
eu não... mas por mim não haveria necessidade de haver mais de um caderno.
Caderno de azia e caderno de tema.

- Qual é a orientação que o curso na modalidade Normal dd em relação a isso?
- O curso na modalidade Normal nunca [e'pou, msim, nós pensarmos em retaçãoa

isso, porque eles... eles sempre nos propuseram o seguinte: sigam as orientações da
escola. E a gente tem seguido as orientações da escola. Eu sinto os alunos perdidos,
porque como eu tenho que dar qual'o disciplinas no dia, eu sinto os alunos perdidos.
'Agora, vamos trocar o caderninho de Português pelo de Matemática.' Mas a gente tá
falando quase no mesmo assunto. Se anta tá integrada, não haveria necessidade, sabe.
Eles se perdem e, às vezes, pode atrapalhar o conhecimento deles, né. Eles acabam
dispersando e tal. Pega, troca caderno, pega outro, pega outro e acaba perdendo
tempo /amóém. " (P.E. 5) (Sublinhados meus)

Fica evidente a feição exógena(extema ao sujeito do conhecimento) com que

a integração(de conteúdos) é entendida, principalmente através das maneiras pelas

quais são explorados os procedimentos pedagógicos nas práticas docentes das

professorandas-estagiárias (e nas das professoras titulares e, portanto, nas escolas): "o

professor dá condições pra que seja tudo interligado, eles também vão interligar

esses conteúdos e vão conseguir captar esses quatro conteúdos." Pcpalec \anbém

uma espécie de naturalização na Êomla de compreender os conteúdos e suas

integrações: " isso acontece niaturalmente na cabecinha deles" Apesar dessa

professoranda-estagiária situar-se em vias de constituição de possibilidades

cognitivas/educativas a partir dos modos como as crianças pensam("Porgz/e e/es não

saíram do pensamento da vegetação e agora eles vão pra matemática, ou, então,

compostçao eles vão sai pra vede/anão oz/ v/ce ye/ISa, da vegetação pra
co/mãos/çâo'l), acaba sendo uma testemunha da rotina escolar instaurada no fazer

pedagb$co Ç' como eH tenho que seguir as orientações dela"; "sigam as orientações

da escola"; "eu tenho que dar quatro disciplit'ms no dia") e, podem-se-\a, dxzex,

sentindo na pele o árduo o6cio de quebrar pedras(barreiras, convenções,

pseudonecessidades-impossibilidades) no terreno da tradição para construir um
caminho docente altemativo nas séries iniciais do ensino ündamental.

Vista de outra perspectiva, a integração inserida no filncionamento conferido

aos planos de aula pode dar margens para que se constate que seus enredos
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(elaborados por diferentes pro6essorandas-estagiárias), seguem, com variações sutis,

por caminhos similares. Vamos, apesar desse repertório ser vasto nos protocolos, a

alguns exemplos

Estudos Sociais
Português -

Aula dialogada sobre os meios de transporte
Texto a ser escrito pela pro6essoranda-estagiária no quadro sobre os meios de
üansporte
Atividades çom adUetivos a partir de palawas do texto
Problemas, envolvendo adição e subtração, utilizando em seus enunciados meios
de transporte

Matemática

Ciências -

Português

Aula dialogada para proceder à idenüâcação das partes da flor a partir de uma
gravura
A professoranda-estagiária contará a estória.4 Flor gzíe era Trás/e
e escreverá o texto ,4 Flor no quadro negro
Compreensão e interpretação do texto
Elaboração de um bilhete sobre a chegada da PrimaveraiP8
Problemas envolvendo as quatro opemções, utilizando em seus enunciados as
palavras flores e frutos'"

Matemática

Ciências -

Português

Aula dialogada sobre a necessidade dos seres vivos de: água, ar, sol, luz, calor,

Texto mimeografado: Necessidades dos Seres Vivos
Leitura, compreensão e interpretação do texto
Ditado, utilizando palawas do texto
Elaboração de uma composição sobre o assunto estudado
Problemas, envolvendo as quatro operações, utilizando as palavras ar, água, solo

soloa

Matemática

198 Quando, segundo o plano de aula, será solicitado às crianças que coníêccionem o envelope e o
selo conespondentes a cada bilhete escrito. Em seguida, as crianças poderão brincar de beija-flor, a
fím de realizarem as entregas dos bilhetes a seus destinatários. Essa menção é importante pam
exphçitar que qnteúdos de Educação Artística também seriam desenvolvidos, integradamente, nessa
aula, mas a pmfessoranda não destaca esse fato no seu plana de aula. Sela que, porque essas
ãüüdades ficam tão naturalmente integradas no conjunto de tarefas propostas, a professomnda não
kda se dado conta disso? As integrações heterânomas, ditadas por circunstâncias externas aos
desenvolvimentos cognitivos das prohssorandas, ou soja, estabelecidas pela escola onde desenvolvem
seus estágios, pelas professoras do curso na modalidade Nomlal, pelos lidos e exemplálios, etc.
assumiriam um peso mais definido no que as professorandas concebem como real inlBgração de
conteúdos e no que entendem ou pensam dever entender, conforme os modelos propostos, pa planos
integrados? Nesse caso, as pseudo-impossibilidades culturais e as pseudonewssidades cognitivas
constnlídas pelas professorandas quanto a essa questão estariam contribuindo com esse peso,
limitando-as em relação a ações que visariam çontmbalançarem essa situação através da criação de
outras possibilidades de integração?
i99 Será, onfomte o plano de aula, realizada uma bela relação, através do enunciado de um dos
problemas, çom o conteúdo trabalho na disciplina de Ciências e as operações matemáticas, mediante
a explicação, destacada no problema, concernente a flores que se tmnsfomlam em frutos.

T
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Ciências -

Português

Aula dialogada sobre o processo de nascimento e desenvolvimento dos seres vivos
a partir do plantio de um grão de feijão
Texto a ser escrito pela professoranda-estagiária no quadro relativo ao tema
Separação de sílabas de palavras utilizadas no texto
Atividades sobre os grátis dos substantivos(diiMnutivo, aumentativo) através de
palavras do texto
Problemas, envolvendo as quatro operações, utilizando nomes de animais e de
plantas

Matemática

Estudos Sociais - Aula dialogada, retomando os aspectos observados cm um passeio a ser realizado,
para reconhecimento dos tipos de comércio
A professoranda escreverá o texto O Comérc/o no quadro negro e, posteriomiente:
exercícios para os alunos completarem a partir da compreensão do texto

Pomiguês - A proíessoranda escreverá no quadro o texto O Ee#ão, o .arroz e o À47/#o
Leitura, compreensão e interpretação do texto

Matemática - Problemas, envolvendo as quatro operações, utilizando em seus enunciados produtos
que são vendidos no comércio, os curstos desses produtos e os valores monetários
pagos

Embora as disciplinas de Português e de Matemática sejam relevantes na

apresentação dos planos de aula, em fiinção de seus graus de importância atribuídos

pela legislação de ensino(que lhes determina uma carga horária maior em relação às

outras disciplinas do cubículo escolar), seus tratamentos aparecem, em grande

quantidade deles, derivados de conteúdos abordados em outras disciplinas. Para

comentar uma espécie de //z/egzaçâo, os conteúdos trabalhados em Ciências ou em

Estudos Sociais (assim como em outros componentes cuniculares) são comumente

amarrados em Português através de produção textual ou, mais âeqtientemente, da

escrita, leitura, compreensão e interpretação de um texto já elaborado que versa sobre

o assunto abordado na disciplina que o antecede. Jã em Matemática, a atenção,

provavelmente, à necessidade de resolver problemas em contextos práticos, tão

reiteradamente destacada na literatura atua] relativa à educação matemática, pode

fazer com que as pro6essorandas-estagiárias embutam termos estudados em outras

áreas de conhecimento nos problemas cujas resoluções implicam as operações

matemáticas. O que me chama à uma análise critica é o fato de que, geralmente, o

trabalho pedagógico com os conteúdos da matemática aparecem no anal do

planeamento, como complemento do que foi estudado (conteúdos) nas outras

disciplinas. Por que não poderiam abrir o processo educativo da aula através, por

exemplo, da proposição de situações-problema ou de desafios? Por que os roteiros



148

educativos planeados contam (ou precisam contar) quase sempre a mesma maneira

de trilhar pelos encaminhamentos pedagógicosP

A necessidade (leia-se: obrigação) de produzir planos integrados, quando a

integração é compreendida e ocorre, por parte das professorandas-estagiárias, em vias

exógenas às suas construções cognitivas (isto é, por detemünação das professoras dos

cursos, da bibliografia adotada, da esGola200), pode leva-las a tentativas de integrarem

apenas os conteúdos que, elencados nos programas de ensino, assumiriam uma feição

concreta (observável), o que não pode se veriHlcar, por exemplo, com os propósitos

(objetivos) da educação. Desse modo, integrar (ou globajizar) insere-se na perspectiva

de unir conteúdos ou, em uma expressão cotidianamente utilizada e já mencionada,

juntar pedaços de matérias(de ensino), o que, muitas vezes, repercute em uma

justaposição entre eles. Cabe, aqui, um exemplo dessajustaposição :

Posteriormente à aula de Ciências, Português e Educação Física, seguindo o seu
piano de aula e o objetivo nele proposto para À4a/emá/ica: exercitar a /loção de
subtração e tabuada, a ptaÂessataísda deswwe. "de volta à sala de aula, a professora
prosseguirá: - Antes da Educação Física estávamos falando em animais vertebrados.
A aranha é um animal vertebrado? - Não, é invertebrado. - Por isso eta não pertence
a nenhuma classe dos vertebrados. Vocês querem continuar o joguinho da aranha que
./;demos ozíüo dfa.7 - Sim.[que consiste no desenho de uma aranha envolvida por uma
teia; cada setor da teia possui um círculo que representa uma casa; a teia possui dez
setres e, portanto, dez casas] Cada g/wpo receberá zímalo/#a com o./ogu//z#o e a/gzí/zs
feijões.No quadro são passados cálculos(um por vez), as crianças copiam, resolvem e
conferem o rem//ado. Ç?zíem ater/ar permanece /za saída jda teia de aranha/, qzíem
errar m'anca z/ma casa fza dlreção da aranha . Ex. : 875 X 3; 3 178 / 6" (P.E. ] 3)

As integrações acabam, muitas vezes, como no plano exempli6cado acima

(quando a proâessoranda-estagiária precisa integrar, de qualquer maneira, o conteúdo

da Matemática com o de Ciências), sendo forçadas e não conduzindo à finalidade

principal desse procedimento pedagógico, qual sda, favorecer a compreensão dos

conteúdos e de suas interrelações.

Mas, certas vezes as próprias proÊessorandas-estagiárias sentem/compreendem

o atrelamento ao modelo de integração e o forçar de situação a que ficam submetidas:

200 Ou mesmo de uma sociedade g]oba](izada) na qual se verifica, cada vez mais, nas palavras de
Torres-Santomé(1994), a internacionalização da vida económica, política, social, cultural em
dimensões entnlaçadas devido esl»çialmente às influências das redes de iiúormação e dos meios de
comunicação \Ver, a esse respeito, a análise articulada a partir da leitura crítica da produção
educacional da década de noventa, presente no primeiro capítulo desta tese.
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"(...) eles cobram de nós a integração, né. Muitos conteúdos não tem como
integrar. Não tem. Às vezes tu tá trabalhando matemática, cálculos, tu vai pra outro
assunto que não tem nada a ver. Ai ttão tem... não hã condições de integrar. E elas
cobram isso de nós. Uma integração forçada, né. Alguns tu. alguns, beleza, tu
consegue integrar. Assim, tu tájatando numa coisa, aí tipo, assim, os animais que eu
trabalhei com eles, nossa, não tinha coisa melhor pra integrar. Sabe, pegava um
telctinho tinha um animal, jó questionavam o que que era o animal."(PE. S)

A integração, nesse caso, parece funcionar como um "gancho" que puxa o

conteúdo anteriormente estudado para o momento anual, relacionando-o ao que vem

sendo tratado, mas sem se evidenciar uma correlação201 entre ambos; apenas são

reunidos numa relação superÊcial que o instrumento /ex/l/z/zo suporta.

Apesar dos planos anunciarem uma história diária de cada aula, com início

(abertura), desenvolvimento e final(encerramento), reü'cz/am atou e fatos vinculados a

certa estabilidade, dando-me a impressão, servindo-me de uma metáfora, de que

podem funcionar, pelo menos aos olhos das professorandas-estagiárias, mais como

um retrato - pode-se, a esse respeito, íàzer uma alusão às estórias em quadünhos e

uma referência ao pensamento figurativo, segundo Piaget (1979 a); Piaget & Inhelder

(198 1) onde essa idéia pode ser aclarada - do que como um ãlme vivido no cotidiano

escolar das séries iniciais do ensino fundamental, cujo enredo pode ser transformado

pelos atires nos processos educativos construídos.

Não obstante, em alguns pianos de aula pode-se vislumbrar o processo de

construção de possibilidades cognitivas/educativas, mesmo que aliado aos esquemas

enunciados anteriormente que colocam os conteúdos matemáticos no /oczls

desencadeado pelos de outras disciplinas. IJm exemplo que faz realçar esse tipo de

pensamento que se prende à pseudonecessidade de integrar de qualquer comia os

conteúdos trabalhados, mas numa perspectiva que comporta uma dinâmica

pedagógica que extrapola os limites das aulas convencionais, pode ser destacado do

seguinte excerto. Importa explicar que, para efeito de concisão, resumi as categorias

dose/zvo/v/men/o de alguns planos de aula que seguem essa análise.

20i Ou, dito de outro modo, uma assimilação recíprwa, confomie propõe Piaget(1973.3)
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Plano K - Segunda Série

A professora levará a tumm de alunos até a igreja de São Pelegrino(próxima à
escola) e os questionará em relação ao que há no seu interior, à réplica da Pietá de
Michelângelo e às pintums de Amo Locatelli existentes nessa igreja, à sua arquitetura e
ao relógio das flores. Após o passeio, retomarão à escola onde a professora perguntará
aos alunos se há algum ponto turístico nos bairros onde matam, pedindo-lhes que
digam como ele é. Pedir-lhes-á, então, que construam um texto que fãe sobre os pontos
turísticos dos bairros de Caxias do Sul, principalmente dos baixos onde moram. Em
seguida, os alunos lesão suas produções. A professora solicitará que procurem quatro
palawas nos textos por eles elaborados, separem as sílabas e escrevam o número de
sílabas dessas palavras. A seguir, a professora comentará: em Cmfas do Szí/ /em vár/os
pontos turísticos, no Brasil são milhares e onde está acontecendo a Copa {do mundo
de Fu/eóo// é zím po/z/o fzirísfico? Pedirá, por fim, que as crianças se reúnam em
grupos de quatro componentes e criem problemas relacionados à Copa.(P.E. 4;
Resumo meu)

Apesar de serem revelados alguns equívocos de conceituação(na que se

refere ao modo como 6oi descrito, não ficou claro se a professoranda-estagiária

destacara que as obras existentes na igreja de São Pelegrino correspondem a pontos

turísticos ou se a própria igreja o é, o que pode suscitar dificuldades de conceituação

aos alunos; a França não é um ponto turístico(como é sugerido), mas tem muitos

pontos turísticos), nota-se, nesse plana de aula, uma mobilidade cognitiva da P.E. 4

em direção a uma diferente maneira de intervir pedagogicamente, permitindo que as

crianças construam e resolvam os problemas matemáticos a partir de uma situação.

Pode-se observar, nas entrelinhas desse plano de aula, um espaço, antecipado pela

pro6essoranda, de construção de possíveis no contexto da sala de aula.

Ainda com relação aos planos integrados, em outras composições expressas

nos planos aparecem porções de criatividade, quando se pode entrever, tendo-se em

conta a tenra experiência docente das professorandas-estagiárias, a flexibilidade dos

esquemas por elas utilizados que constituem o processo de construção de
possibilidades, os quais podem ser ilustrados pelos exemplos elencados.

Plano K - Seaul1lda Séãe

A partir de uma música(sobre o balão) essa será dramatizada. Com a utilização de
balões, serão exercitados jogos recreativos e motores. A seguir serão feitas a leitum e a
interpretação da letra da música, desenvolvendo-se atividades conçerentes ao
reconhmimento do número de sílabas e do plural e singular, de palavms presentes na
música. Serão realizados também exercícios ewolvendo o mascúino e ferniüno e
substantivos próprios e comuns de outras palavras.(P.E. 4; Resumo meu)
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Piano C - Primeira Série

A professora iniciará a aula contando uma estória sobre As Festas Juninas. Após,
fará um questionamento oral sobre a estória contada. Distribuirá folhas para as
crianças e as orientará para que façam dobraduras que serão decoradas.e montadas em
um painel para a Festa de São João. Em seguida, a professora dividirá as crianças em
quatro grupos de seis alunos. Cada grupo receberá um joguinho de montar palawas
ilustradas. A professor.a proporá às crianças que procurem em revistas palavras com as
letrasjá conhecidas.e caiem-nas no cademo. ( P.E. 6; Resumo meu)

Plano F - Terceira Séúe

A professoranda questionará os alunos sobre seus conhecimentos relativos à
vegetação(diferentes tipos, influências do clima, características de nossa vegetação
(mastmndo cartazes). Perguntará se já viram um pinheiro e se sabem o que ele produz.
Mostrará aos alunos que trouxe pinhão para a sala de aula e solicitará que a cozinheira
da escola os cozinhe. Distribuirá um texto mimeografado sobre vegetação e pedirá que
os alunos repondam perguntas a ele relacionadas. Indagará os alunos sobre: o que se
comemora no mês dejunho, qua] é a estação do ano que temos nesse mês, as principais
alimentações consumidas nas festas juninas, a planta que produz pinhão, a que tipo de
vegetação o pinheiro pertence. Trará os pinhões cozidos pam a sala de aula e os
distribuirá aos alunos para os comerem um pouco antes do reçreio202. Contará as
estórias dos três santos homenageados nas Festas Juninas. Solicitará que os alunos
reúnam-se em duplas e formulam dois exercícios sobre os santos homenageados nessas
bestas. Mosüando novamente os cartazes da vegetação do estado do Rio Grande do Sul,
perguntará em qual delas haveria a possibilidade de se fazer uma Festa Junina.
Entregará, então, uma folha mimeografãda, propondo aos alunos a análise da
paisagem, da vegetação, das personagens, da decoração, do que está acontecendo na
representação gráfica. Pedirá, então, que escra'am uma estória sobre uma Festa Junina.
Em seguida, escreverá, no quadro negro, problemas, envolvendo operações de
multiplicação e de divisão, utilizando os termos trabalhados dumnte a ada. Para
finaliza-la, alunos e professoranda cantarão, juntos, a tabuada do 7.(P.E. 5; Resumo
meu)U

O enfoque no sentido procedural dos planos de aula a serem aplicados em

situações concretas com sujeitos que são crianças reais pode pemlitir que as

pro6essorandas-estagiárias situem seus planejamentos no universo das transformações

Ainda que continuem centrando a integração nos conteúdos, o fazem de formas

renovadas e, às vezes, singulares, o que sugere uma construção cognitiva, propiciando

a constituição de possibilidades. Pode-se contemplar, nesses casos, um processo de

enter-relação pro6essoranda-estagiáha alunos onde tais sujeitos podem ter, desde o

plano da antecipação da ação docente, uma participação efetiva na construção

pedagógica

202 Em ouço plano de aula, a professoranda planeou trabalhar hábitos de l)igiene alimentar a partir
dos alimentos que geralmente são consumidos nas Festas Juninas. Após esse estudo os alunos e
professomnda farão, segundo seu planqjamento, um lanche coletivo quando deverão ser aplicados os
colüecimentos constmídos sobre esse assunto.
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Resta investigar, com mais cuidado, os espaços destinados a esses sujeitos nas

microinterações educativas em sala de aula do ponto de vista do planejamento das

práticas docentes das proÊessorandas-estagiárias, uma vez que muitas vezes esses são

demarcados ainda nos planos de aula.

3.2.4 - Os lugares e os espaços de atuação da professora e dos alunos no

planejamento pedagógico

Nesse tópico proponho verificar como, quando e onde os alunos e a

professora aparecem como sujeitos nos planos de aula elaborados pelas

professorandas-estagiárias. interessa abordar como a eles se faz alusão ou como são

diretamente mencionados nesses planeamentos.

Tomando em mãos os planos em análise, vislumbro, inicialmente, que a partir

da definição da disciplina, do conteúdo e dos objetivos de cada tópico - uma vez que,

apesar de serem tidos como integrados, a maioria deles apresenta seções bem

delimitadas (como já vimos) - os alunos vão ocupar, nesses instrumentos, o espaço

reservado à categoria desenho/vfmen/o da aula.

Nesses desenho/úfmen/os, manifesta-se uma regularidade quanto ao fato de

muitas professorandas-estagiárias descreverem e narrarem, passo a passa, os

encaminhamentos a serem processados nos diferentes momentos da aula, ainda que no

plano da antecipação de especíãca(s) possibilidade(s) educativa(s), estabelecendo,

previamente, as condutas, reações, indagações e interpelações dos interlocutores

envolvidos na relação pedagógica. Tais postu]ados pedem ser lidos na ação educativa

p/an acáz através dos seguintes exemplos:

Exemolo l
"A professora iniciará a au]a, mostrando a seus alunos duas gravuras(lugar limpo e lugar

poluído) e em seguida os questionará:
P - Que diferença vocês perabem entre esses dois ambientes?
R. A. 203- Um está limpo e o outro está subo
P - Qual a diferença do rio entre uma figura e outra?
R.A. - Um está poluído, aparece lixo e peixes mortos. E no outro a água é bem clara, não

tem lixo, tem peixes.
P - Qual a diferença das árvores?

203 Resposta do Aluno

.'
+,UhaÚ .+ ;.. r- r '
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R.A. - Numa existem árvores derrubadas e a outra as árvores estão verdes, tem passarinhos,
etc.

P - Será que se plantannos algum alimento em um ambiente poluído ele se desenvolverá
saudavelmente? E se eu comer vai fazer mal?

R.A. - Sim, íoi plantado num solo com muita sujeira e com certeza faia mal a minha saúde.
P - E se eu beber a água do rio poluído pode me fazer mal?
R.A. - Sim, pode trazer muitas doenças.
P - Qual dos dois ambientes é mais saudável para vivemios? Por quêP
R.A. - O ambiente limpo, pois no ouço estamos sujeitos a adquirir várias doenças tanto do

solo, da água e do ar.
P - Então o que devemos fazer para mantemnos o ambiente saudável ideal para vivemlos?
R.A. - Devemos cuidar das árvores, não jogar lixo no chão, nem nas águas, evitar

queimadas, etc.
Em seguida a professora montmá o texto com os alunos, de acordo com o questionamento

seguindo o modelo abaixo."(Plano de Aula da P.E. 1 5)

Exemt)lo 2
"A professora iniçiaiá a aula questionando os alunos:
P - Vocês já coram ao cinema?

P - Vocês gostaram?

P - Querem assistir uma historinha no cineminha?

A professora contará a seguinte história para os alunos através do cineminha.(História da
Margarida Branca). Após íhrá um questionamento:

P - Em que lugar era a casa onde a Margaridinha Branca donnia?
R.A - Embaixo da terra férüi

P - Quem bateu na porta da Mmgaíidinha Branca?
R.A - A doma Chuva, o Senhor Sol e o Senhor Vento.
P - Por que a Margaridinha não deixava a Dona Chuva, o Senhor So] e o Senhor Vento

R.A

R.A

R.A

entrar?

R.A. - Porque ela não queria Êicâr toda molhada, nem despenteada e nem queimada.
P - Será que se a Margaridinha Branca ficasse muito tempo debaixo da terra fértil, sem a

água da chuva, sem o vento que ]he dá o a para respirar e sem so], que ]he dá luz e calor, ela
viveria? Por quê?

R.A. - Não, porque ela não conseguiria brotar e a semente acabaria morrendo.
P - E se fosse conosco, seres humanos, será que viveríamos sem água, ar, luz, calor e tema?
R.A.- Não
P - Se não houvesse água o que aconteceria com os seres vivos?
R.A. - Eles morreriam de sede. o solo ficaria seco não havendo produção de alimentos.
P - Caso não houvesse ar, o que aconteceria?
R.A. - Os seres avos moneriam,. porque eles nwessitam dê ar para respirar.
P - E se não tivesse saio?
R.A. - Não teríamos onde pisar e nem onde plantar os alimentos.
P - Se não houvesse luz e calor, o que aconteceria?
R.A. - Tudo seria congelado, morto e escuro, não haveria chuva(porque não haveria

evaporação da água)
P - E , então, por que esses elementos são tão necessários para nossa sobrevivência?
R.A. - Porque eles sãa elementos básicos que comiam o ambiente em que vivemos, sendo

assim indispensáveis à nossa vida.
P - Vamos estudar um pouco mais sobre isso?

A professora entregará o texto e os exercícios mimeografados pata os alunos e lerá com
eles." (Plano de Aula da P.E. 9)

R.A
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E,xemDl0 3
A professam iniciará a aula com o seguinte diálogo:
P - No passeio reparamos que existem diferenças entre o centro da cidade e Q interior. Não é

lllGSlllO r

R.A. - Sim.
P - Alguém pode me cita exemplos?
R.A. - Sim, os animais, as ruas, etc.
P - Qual a diferença mais marcante?
R.A. - A tranquilidade das pessoas, o ar, etc.
P - Onde vocês moram existe alguém que coordena o andamento do bairro?
R.A. - O presidente do bairro
P - E ]á em Ana Reco existe alguma pessoa que coordena o desenvolvimento?
R.A. - ... Sim
P - Qual o nome do cargo que essa pessoa ocupa?
R.A. - Subpreíeito
P - Fazenda Souza íãz parte do município? Mas ela não é um bairro. Então o que ela é?
R.A. - ... Slm, é um distrito
Como dificilmente algum aluno saberá que Fazenda Souza é um distinto e Ana Rech uma

ZOHâ administrativa urbana, a professora fará a explicação da Constituição do Município.
O município é fomiado principalmente por bairros, distritos e zonas administrativas

urbanas
P - Alguém sabe a diferença?
R.A, - ... Não
P - Como vimos no passeio o município divide-se em zona urbana e zona rural. Então

bairros são divisões do município onde quem fiscaliza é a prefeitura., por exemplo bairro Cruzeiro,
bairro Bela Vista, etc. Já distrito é uma parte do município que pertence a zona rural e possui uma
subprefeitura que é o local onde fica uma pessoa nomeada pelo prefeito para dirigir as atividades.
São eles: Vila Seca, Vila. Ogiva, Criava, Fazenda Souza, Santa Lúçia do Piaí. E zona administrativa
urbana, o que é7

P - Vem a ser um distrito, também possui subpreíeitura, só que pertence a zona urbana. São
elas: Ana Rech, Galópolis, Forqueta e Desvio Rizzo.

Após a professora passará o texto no quadro.(Plano de Aula da P.E. 14)

R.A

Esse roteiro de perguntas e respostas, embora pemlita revelar uma tentativa de

conceber o movimento interativo da dinâmica das relações educativas em sala de aula

e de apontar para um diálogo reflexivo, pode conduzir a uma via de acesso a meios de

manipular antecipadamente as situações de aprendizagem e de pensamento das

crianças, como se fossem homogéneas e sem possibilidades de se diferenciarem

(muito) do planeado. Compondo um possível processo narrativo e pontuando as

respostas compatíveis a uma antecipação de possíveis, as pro6essorandas-estagiárias

parecem conceber um "script"(onde, algumas vezes, até mesmo os suspiros são

registrados através de reticênciasl) que pode se transformar, nas ações das

pro6essorandas-estagiárias, em listas de atividades a serem rigorosamente trabalhadas

do modo como coram programadas. Essas interlocuções tão metodicamente definidas
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(presentes em grande quantidade de protocolos) dão indícios de como muitas

professorandas-estagiárias utilizam as perguntas nos discursos em sala de aula com

uma fiinção transmissora. Mais uma vez se pode inferir a predominância do caráter

informativo, conârmado ainda no que tange toda ação da professoranda corresponder

a uma reação por parte das crianças.

No sentido para que apontam as falas planejadas(a serem ditas nas realidades

personiâcadas nas diferentes turmas de alunos), não se prevêem, na escrita de muitos

planos de aula, reflexões que excedam o âmbito da hemlenêutica das aulas dialogadas

e, consequentemente, as possibilidades de se instaurarem várias faces nos processos

educativos, onde ocorram confrontos de pontos de vista que gerem conflitos

cognitivos e necessidades de se pensar outras vezes ou de outros modos sobre os

problemas colocados, a Êlm de se encontrar ou construir argumentos mais consistentes

ou para defender as maneiras diversificadas de compreendo-los.

Talvez sqa ousado interpretar dessa Êonna, mas parece, principalmente em

relação ao terceiro protocolo mencionado, que as professorandas-estagiárias estão

estudando e (re)aprendendo / (re)construindo certos conteúdos do currículo das séries

iniciais quando planeiam as aulas e, por isso, sentem a necessidade de especi6carem

todos os passos a serem trilhados no desenvolvimento de suas ações pedagógicas. No

entanto, constroem as intervenções de ambas as partes, professora - alunos, a partir

de seus pontos de vista cognitivos. Assim, respondem às suas próprias indagações,

assumindo-se, pelo menos nos planos, como possíveis alunos que dominariam os

diversos conceitos abordados e que seguiriam, necessariamente, por esses percursos

de pensamento anunciados, sem adentrarem por atalhos ou desvios, o que implicaria

enveredar por caminhos sinuosos para a construção de diferentes ou novas

altemativas.

Desse modo, na prática da relação pedagógica, ainda que diante de variados

pontos de vista dos alunos, é bem possível que a tendência da professoranda-

estagiária sda a de seguir pelo caminho prqetado. Daí a necessidade de pesquisar se,

na concretude das ações docentes, os planos de aula atuam como pontos de referência

ou, realmente, como meios de transmissões de propostas aprendidas, ou sda, como

roteiros normativos rígidos(o que será feito na seção seguinte, quando analisarei as

práticas educativas das pro6essorandas-estagiárias).
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Vale mencionar que apenas uma entre as pro6essorandas-estagiárias que

participaram dessa pesquisa empírica expressou seu descontentamento em relação ao

procedimento de estabelecer, no plano de aula, o percurso interlocutivo entre

professora-alunos. Fala com pertinência à essa questão :

' (...) eu acho ridículo colocar todas os questionamentos que tu vai fazer, porque tu
depende do aluno pralhzer os outros questionamentos. Eu procuro sempre dar valor à
pergunta do aluno, mesmo que não tenha a ver, às vezes, e uma coisa, assim, que não,
não tem nem coerência o que ele perguntou, mas vamos repetir, vamos parar e vamos
repetir o quê que esse aluno quer. que o coteguinha disse."(P.E. 5)

Apesar de discordar da forma como os pianos de aula são organizados e de,

possivelmente, transgredi-la na sua prática, a P.E. 5 precisa, em situação de estágio

supervisionado, elabora-lo no 6omlato e conteúdo detemunados.

E quanto às demais atuações de professorandas-estagiárias: qual seria o

espaço para a construção pedagógica a partir de conteúdos emergentes de situações

que ocorrem em sala de aula? Qual seria a possibilidade de autonomia prevista?

Enfim, haveria condições para a construção de possibilidades nas relações

pedagógicas'7

Tais questões podem ser exploradas mediante a análise de como as reaác&zdes

dos alunos, em termos de con/ex/z/a/fzaçâo dos conteúdos pedagógicos e das

indagações dos mesmos(que implicam seus es/a(ãos colgnf/lhos), são trabalhadas em

saía de au]a. Para isto apresentarei, subsidiando essa investigação, em primeiro lugar,

a fim de explicitar a diferenciação com os demais, um protocolo que revela uma

positividade no processo de criação do plano de aula quando as professorandas-

estagiárias revertem alguns conteúdos da realidade experimentada pelos alunos e os

seus modos de entendo-la em conteúdos curriculares; depois, mais dois protocolos

elucidativos, a exemplo de muitos outros, que nos permitem lançar algumas

interrogações quanto à e6etiva articulação realidade-conteúdo-cognição .

A professom distribuirá a cada aluno da primeira série, no início da aula, crachás
em fobia de camisa onde constam os nomes dos alunos e um número pam cada
estudante. Apresentará, a seguir, um boneco representando Zagallo, o técnico da
Seleção Brasileira. Dirá, então, que após um jogo da seleção, as camisas dos jogadores
ficaram sujas e piwisaram ser lavadas e que Zagallo está solicitando a acuda dos alunos
para pendurar as camisas no varar. A professora retirará do bolso do boneco uma ficha
com dez perguntas. Cada aluno que acertar uma das perguntas poderá pendurar uma
camisa da sejeção no varar Depois, a professora retirará também do bolso do boneco
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um bilhete onde Zagallo solicita que as camisas soam organizadas no varar. Através de
uma aula dialogada, trabalhará os números vizinhos a partir dos números impressos
nas camisas ordenadas no varal. Baseando-se nos crachás entregues no início da aula, a
professora dirá um certo número e o aluno que o tiver no seu cmchá virá até a dente da
turma e chamará os números que são seus vizinhos. Os alunos que os possuem devem
colocar-se ao lado desse Huno. Os demais alunos da tumba deverão escrwer as
sequências dos números formados em folhas entregues pela professam. Esta fixará, no
quadro negro, quatro cartazes, onde constam os seguintes versos:
"o número da minha camisa
do 8 e do ]0 é üziiüo.
A(Hvinha se puder:
eu sou o Ronaidilüo"

"0 meu. nome é TaRarel
vencer a Copa é o que eu quero
O número da minha camisa
é vizinho do número 0."

"0 19 é vizinho do meu número
e o 21 também é.
Sou o Bebeto e consigo
jogar muito com uma bola no pé. "

"Sou Dunga, o capitão,
e jogo até quando chave.
Minha camisa possui o número
que é vizinho do 7 e do 9. "

Caberá a cada aluno descobrir os mlmeros das camisas dos jogadores dos versos,
fomiar as sequências dos números de cada verso e escrever as duas palawas que são
limadas em cada. um deles. Serão desenvolvidas outras atividades sobre os números
vizinhos. No momento seguinte da aula a professora ti.abalhará um texto, de título
Goleada do Brasil, para fixação da letra G. Os alunos terão uma série de atividades a
serem realizadas a partir do texto: leitum, compreensão, interpretação; encontrar
pa[awas que tenham G e palavras que comecem por G, etc. . No Hina] da au]a os alunos
serão divididas em quatro equipes e será proposto o jogo da trilha, dividido em vinte
casas. Algumas das casas(quadrinhas), terá um ponto de interrogação. Nesse caso,
será sorteada uma das bichas que estiver com a professora, cuja tarefa especificada deve
se cumprida pelos alunos, as quais, se a resolverem conetamente, poderão avançar
uma casa. Em outms casas, haverá dizeres relacionados ao assunto da aula(números
vizinhos e ]etra G). Vencerá a equipe que primeiro dizer o(]OL, ou Soja, chegar ao
final da trilha. (P.E. 8) - (Resumo meu)

Esse protocolo foi destacado porque se refere a um plano de aula elaborado,

conjuntamente, por duas professorandas-estagiárias. O processo de criação dela?e

instrumento; a partir de uma situação. CQntextuqlizpdê:.a: rçRji( 4q...dQ$.,glynos. resp+!gg

de um processo sócio-cognitivo, qyqp,do.(há..plDt

coram levantadas hipóteses, articulados e conâontados, .pontos de qgli

%QndçQç$. e oossil2üdêdw, etc.

IWqlEq+ r-,; +q-'

)robabilidade -ande para Isso

discutid;

entre as professorandas-estagiárias que 0

organizaram. Sem a viabilidade de reproduzirem um modelo trabalhado no curso,



158

considerando o tema enfocado (Copa do Mundo), as pro6essorandas-estagiárias

propuseram, nesse plano, uma intervenção pedagógica onde esteve presente a

criatividade e (por que não?) a originalidade e onde se pode alumiar vestígios de

construção cognitiva de possíveis em plena atividade

Em contrapartida, outros exemplos não expressam claramente esse trabalho

intelectivo das proâessorandas-estagiárias, mas ressaltam a importância por elas

atribuída às informações e a preocupação manifesta com a verbalização. Víamos

Pma reconhecer os órgãos dos sentidos, a professora iniciará a aula com uma
brincadeira. Organizará gr'tipos de 4 componentes, e passarão por vários testes. A
professora entregará vários sacos plásticos, não transparentes, fechados, com vários
materiais. Saco n. 1 - terá uma abobrinha pequena; m crianças apalparão, tocarão,
cheirarão, tentarão owir. Escreverão numa /olha o que acharem. Nesse teste as
crianças usarão o sentido fato. Saco n. 2 - terá um sabonete denb'o de uma cai)ca.
Apalparão, ouvirão, mas o sentido maior será o otjato. Também escreverão o que
sentiram. Saco n. 3 - terá várias caixinhas de fósforos. Tentarão cheirar, sentir, tocar,
owir. Usarão o sentido da audição. A proléssora distribuirá açúcar, e as crianças
deverão provar, e escrever o que provaram. Usarão o sentido da gestação. Cada
grupo terá oportunidade de tocar, cheirar, ouvir cada um dos sacos e provar o
açúcar. Após, a professora questionará: O que havia no saco n. 1? R.A. - Como
decobriram? - O que usaram para descobrir? O que havia no saco n. 2? Como
descobriram? O que usaram para descobrir?(...) A professora falará: Tudo o que
vocês usaram para descobrir os objetos, são os órgãos dos sentidos: ouvido. nariz,
língua, pele, olhos. O cérebro comanda todos esses órgãos parafuncionarem. O órgão
do sentido da audição é o ouvido. O órgão do sentido da gestação é a língua, pois é
na língua que sentimos o gosto. O órgão do sentido do otjato é o nariz. O órgão do
sentido do tato é a pele. 0 Órgão do sentido da visão é o olho. Após, a professora
passará um texto no quadro, seguirá CPS passos da leitura(...) (PS.. \5)

A partir de uma técnica aprendida nas aulas de Ciências no curso na

modalidade Nomial é citado como bibliografia no final do plano: caderno de

didática das Ciências, 3' magistério a professoranda-estagiária, possivelmente,

transplanta uma situação enâocada ou experimentada no curso para a sua ação

pedagógica com seus alunos. Apesar de se poder admitir que esta sda uma maneira

agradável, interessante e participativa de se desenvolver o conteúdo "órgãos dos

sentidos", está longe de ser original (muitos livros didáticos a descrevem). O modo

como pauta sua explicação, especificando os órgãos dos sentidos e suas funções e

destinando um texto (pronto e, por isso, sem vislumbrar a possibilidade de sua

construção social pela turma) como complemento da atividade, permite divisar essa

aula em dois focos: um, relativo ao primeiro momento, onde se pleiteia a ação das



159

crianças; o outro, concemente ao momento final, onde os alunos são colocados como

ouvintes (platéia) da explicação da proâessoranda-estagiária (com o retomo à
marcação dos papéis tradicionais de professor e de aluno).

Essa citação, assim como outras presentes nos planos de aula, possibilita

indicar que, depois de terem aprendido uma estratégia que pode ser reproduzida,

muitas pro6essorandas-estagiáHas, pelo menos ao que é dedutível, não discutiriam as

justiâcativas das ações, mas agiriam fomialmente conforme os procedimentos

rotineiros (ou as exigências), acordando as técnicas aos modas habituais de

administrar o processo educativo. A cultura profissional, assim, seria revirada, sem

reflexões e críticas; apenas sendo consentida. Nesse sentido, convém questionar:

.ç$!êlB.p$$e .tipo.: de didática, que promove a transcrição Jje téç!!!çês. a gervjgQ.dQ

racjglyjidade instrumental? E aqui ressurge a lembrança à tecnização da didática

difiindida na década de setental Essa modalidade de ensino, nos cursos de fomlação

de professores no nível de magistério, estaria sendo revisitada'7

Talvez sda por esse motivo que, quando algumas aulas nesses cursos deixam

de cumprir essa filnção técnica, há proâessorandas-estagiárias que reclamam,

provavelmente acostumadas/acomodadas a essa oferta, sobre a falta de eficácia do

curso em fornecer subsídios de como se deve planejar e atuar na prática. Para

exempjifícar essa dedução, há um grande elenco de protocolos:

'Eu acho quefatta... ãh... coisas práticas no magistério, sabe. Me parece porque a
teoria da prática é diferente. E a gente sabe que as pessoas, às vezes, mais aprendem
com as expeHências do que a teoria. Então, eu acho que falta isso bastante pro
magistério, o comercio. " (P.E. l)

'Algumas professoras ensinavam umas técnicas bem legais e é isso que a gente
precisa pra deixar a aula interessante. "(PE.. \2]

São essas também as posições de duas proÊessorandas-estagiárias ao serem

indagados a respeito do que elas pensa(va)m dos cursos na modalidade Nomlal que

estavam terminando(uma vez que param entrevistadas no penúltimo dia de seus

estágios):

'Fraquíssimo, .Faquissimo. Assim, muita coisa que a gente aprende, a gente não
aplica, e o que a gente aplica, a gente não aprende. Sabe, é uma... é o con»ária,
muita coisa eu aprendi lá dentro, sabe, e chegavam as supewisorm. "Isso aqui tá
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errado, tem que mudar, eu não quero assim. Te vira." No começo né, aí depois não. Ai
a gente pegou aquela confiança, e a gente chegava na mpervisora: "0 que é que tá
errado? Onde que eu tenho que mudar? O que é que eu tenho que mudar? AÍ Joi
melhorando. Mas no curso, eu acho muito .opaco(...) tu tem que aprender o que tu vai
trabalhar com a criança. Como tu vai trabalhar situações concretas com a criança. E
não pegar um poligrclfo de quinze páginas e .Rcar lendo na aula, que era o que a gente
Jazia. Passar uma aula inteira lendo teoria pura e aquelas situações que acontecem na
sala de aula tu não sabe lidar. " (V'.E. '3)

'(...) o curso, em si, ele é bom, só que deveria ter mais aulas práticas durante o
curso. Dweria trabalhar mais diretamente com a criança, conhecer e jazer mais
experiências em escolas, visitar escolas, ver a clientela em geral, pra tu não ter
dificuldades depois." (PE. 9)

Ns coisas práticas; as técnicas; as situações concretas, mescladas às

necesáàades de. mais aprendemrr] com as experiências do que a teoria; deixar cl

aula interessante; apreYtder o que tu vai ü'abalhar com a criança; ü'atalhar mais

diretamente com a criança; conhecer e /fizer mais experiências em escolas, ver a

clientela em geral, pra ta não ter dificuldades depois, podem escmXÀl\ax

possibilidades de se contemplar mudanças substanciais para as demandas dos cursos

na modalidade Normal, mas podem também transitar para o caminho implicativo da

técnica e da sua(costumeira).aliança,.ç9D..a.pragmatismo .ql© conduzi!.i&.ê.ulN:.szzóer

czzzer sem, necessariamente, conceituação e tematização(conforme proposições

cotejadas em Piaget (] 978 b) focadas no Cap. .ll desta tese). Importa notar, na leitura

a essas considerações, que g..teoria :apalçcq...g:o, pano ,4g .y!$g.çjas .plç?!!!$gla114.aB-

estagiárias, desarticulada da técnica .como. se .ç$1:ê..pãg.!h$$ç.4t11êyç$$!!çlê:,PQ.r.vêjQrK$:,
qnPfH=+qq-- #r!)," /IÇ)Syg,, PP? \Z;Y/a'-lP; i-'PÂ !S :h Ú&-NÉn'P' :i«! tÇbP; rrh-l:f"~ *.-:'êÇ4VPHJP:!P;++=;Ç( f:r

normas e pela própria teoria. Parece que, para elas, o universo da teoria

independentiza-se do universo da prática sem que se vislumbre a possibilidade de

intersecção dos possíveis elos entre essas instâncias. A ambivalência teoria-prática

soa, em alguns momentos, como uma antinomia nas vozes dessas professorandas.

Retomando e vasculhando um pouco mais a relação anteriomiente coordenada

(realidade-conteúdo-cognição), em outro plano de aula a P.E. l tenta estabelecer a

ponte entre conteúdo e rea//c&zde (no sentido em que ora a considero:

contextualização-estados cognitivos), mas, na sequência do planejamento, cai na

amladilha do conteudismo sem comia cognitiva que o sustente. Enfoquemo-lo:

Em Es/lidos Sociafx o conteúdo a ser ai»rdado sela Da/a Comemora//va 'Nossa
Senhora do Caravággio" NN, Unãn em visAR Q objetivo "reconhecer a data religiosa
de Nossa Senhora do Caravággio e sua importância. A professora iniciará a aula
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=luestionando os alunos. - Vocês sabem por que éjeriado terça-Jeira? - Por que é dia
de Nossa Senhora de Canal-i?ággio. - Vocês conhecem a história de Nossa Senhora de
Caravággio? - Então eu irei lhes contar. A professora contará a seguinte história
Nossa Senhora de Carwággio(...) Logo após a professora questionará: - Vocês
gostaram da história? - Quemjá a conhecia? - Quem jález a procissão a nossa capela
=ie Caravággio? - Então agora a professora passará a história que contou no quadro e
vocês cop/anão, vamos /á.P A seguir escreverá perguntas a serem respondidas pelos
alunos com base na compreensão e interpretação do texto.

Em Por/ugz/ês desenvolverá o conteúdo colnposíçâo pma atender ao objetivo
elaborar uma composição(...)Feito isso questionará: - Vocês lembram o que Nossa
Senhora pediu que Joanete dissesse às pessoas?- Que rezassem, se convertessem e
deixassem l)eus enh'ar em suas vidas - Vocês acham que as pessoas, hoje em dia,
.jazem isso? - E vocês acreditam que essa história é verdadeiras - Então agora vocês
irão escrever um pequeno texto sobre o que pensam a respeito dessa data. - Se
acreditam ou não? - Se as pessoas vêm atendendo ao pedido da santa ou não? - Enfim
tudo o que vocês pensam sobre essa festa. .A professora distribuirá folhas para que os
alunos realizem essa afinidade.

Em E/zsino Re/ig/oso a professoranda tmbalhará o conteúdo pai/ze/ de Mansa
Senhora do Cara'(igg/o, orientado pelo obyetivolazer o pa/ne/ sobre /Vossa Se/z#ora do
Cara'liBElo"' Depois da aula de Educação Física: é..J a pr(2#essora qzles//onaró. -
rocas sentiram que quando resolvemos demonstrar nossos sentimentos parece que
algo, torna tudo mais feliz e alegre. - Será que a amizade, não é üma forma de
chegarmos a Deus? - Então o auxilio do próximo nos jaz sentirmos uma satisfação,
pois cgudando o próximo estamoslicando mais perto de Deus. - Hoje iremos trabalha
em grupo, faremos um Painel para Nossa Senhora, mm ela só se sentirá Jéliz se
kabalharmos como amigos sem discriminar ninguém, vamos lá? A professora
distribuirá os alunos em 5 gmpos e cada grupo receberá um pedaço de papel pardo
para que faça o painel. Após todos os gr'tipos terminarem, todos os painéis serão
juntadosjormando um só, que será exposto na Bata de aula?os . ÇPE. \)

As perguntas deitas inicialmente pela P.E. 1, tomadas como incentivo20ó para

engendrar o desenvolvimento da aula, assumiram um caráter introdutório para que a

história (de Nossa Senhora do Caravággio) fosse contada, quando se poderia, já no

ponto de partida da ação pedagógica planejada, prever e conceder espaço para serem

204 Através dos registros dos conteúdos e obUetivos desse plano de aula, fica clara a indeãniçâo, por
parte da estagiária, quanto ao que se constituem efetivamente os ÇQ!!çç4qsE 411ydq4e,:cgrlteúdo..e

!1l21çgyo !!g.plgW!.se dç.p.lanQjqlnepçq. Isso, possivelmente, faz com que nâo consiga explicitar, no
plano de aula, o porquê das atividades ou ao que visa a proposição dessas ações aos alunos.
20sApesar de poderem ter sido trabalhadas as disciplinas de Ensino Religioso e de Educação Artística
conjuntamente, é interessante notar que a professomnda não expressa, em seu plano de aula
integrado, essa possibilidade. Ah, como esquecer: em cada tarde de aula, em conformidade com as
orientações dadas no curso que essa estagiária realiza, 4çwln ser trabalhadas quatro disciplinas.
Como a professoranda planejou desenvolver conteúdos relativos a Estudos Sociais, Português,
Educação Física e Ensino Religioso, a disciplina de Educação Artística pode ser dele descartada.
Seria mesmo esse o motivo da falta de citação, ou a professomnda-estagiária não se deu conta dessa
integração?

20õ Esse tempo, conforme expliquei, é adotado no curso Normal üeqüentado pela professoranda-
estagiáda autora desse plana de aula. Segundo orientações dadas no curso, a abertura da aula deve se
dar com o incentivo, tida sua menção como obrigatória no processo inicial da aüa registrada no
plano de ensino.
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melhor exploradas207 e mesmo norteadas pelas falas dos alunos para que expusessem

suas experiências e questionamentos, o que pemlitiria reflexões e discussões que

subsidiariam a construção textual a ser, posteriormente, solicitada pela proÊessoranda-

estagiária. Na medida em que esta conduz, brevemente, as perguntas para já

introduzir as atividades, o seu ponto de vista parece prevalecer sobre os dos alunos. O

jogo de incentivo para o desenrolar da aula é eÊetivado, mas sua qualidade, que se

engenho nas interações entre os sujeitos em sala de aula, pejo menos nesse plano de

ensino, fica diluída nas perguntas pontuais.

Ainda com relação à coalizão conteúdo-realidade do aluno e à possível

carência de compreensão, por parte de muitas professorandas-estagiárias, de como se

processa essa construção cognitiva, convém mencionar que, ao ser confrontada com a

pergunta: e por gz/e é f/apor/an/e qwe e/e.ç .saibam /sso2 uma delas justifica:

'Como é que eles vão en)'enter a realidade? Será que simplesmente vai ser olhar
pro 'outdoor' ali e não saber ler? Não é assim. Será que eles vão... multiplicação,
divisão, as quatro operações é muito importante pra eles. Eu vou no mercado comprar
dez cacetinhos, ãh. . . tenha cinquettta centavos, é dez centavos cada um. Quanto vai
dará Será que vai dar pra comprar os dez? Ou será que não? Eles precisam ter essa
noção- Com relação a tempo também. Não é simplesmente saber que agora são dez
horas, que amanhã vai ser... que amanhã também tem dez horas, mas sim que das dez
hora de hoje até às dez de amanhã tem, eles passam por vinte e quatro horas. Ê
diferente. Então, eles têm que ter... é importante trabalhar tudo. Se não fosse
importante, eu acho que não estariam no mapeamento de uma escola." (IP.E. 4)

Verifica-se, por um lado, a função pragmatista conferida aos PQtjygg da

1l2pli(!êgçn, em condições educativas na sala de aula, dos conteúdos do mapeamento,

cuja importância é acentuada em razão de suas relações eÊetivas com a realidade, o

que permite contemplar a dimensão social do trabalho com os conteúdos curriculares.

Por outro fada, transparece uma visão sincrética dessa pro6essoranda-estagiária

quanto a como os alunos os aprendem.

Os exemplos mencionados também deixam entrever como as relações

educativas em sala de aula com as crianças, desde os seus planeamentos, estão

207 Questionando-se, em complementação às perguntas enunciadas, por exemplo: - Quem já ouviu
falar do Santuário de Nossa Senhora do Caravággio? - Quem já foi até lá? - Onde ele üca situado? -
O que existe nesse santuário? - O que as pessoas vão, geralmente, fazer lá? - Quem sâo as pessoas
que vão visitar esse santuário? - Como elas vão até la? - O que, possivelmente, elas esperam
enconüar lá? - Por que, então, elas o visitam? - Quando começou esse costume de ir ao santuário de
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cc#ü'ui=üs no ensino e não na aprenc#zagem, tendo em vista que, nos modos como

são planeadas as intervenções pedagógicas, as infomlações vêm prevalecendo sobre

os processos interativos de discussão. Nos planos de aula analisados, comumente, à

proFessoranda-estagiária(e também às professoras titulares ao se colocarem como

detentoras do velho monopólio do conhecimento trazido da tradição pedagógicas)

compete ensinar numa denotação informativa e aos alunos, aprender, isto é, absorver /

digerir as informações concentradas nos conteúdos e, ao mesmo tempo, neles

dispersas, uma vez que estes são, geralmente, trabalhados de maneira desarticulada

(como podemos verificar nas análises concementes à estrutura e üncionamento dos

planos de aula, desenvolvidas nas seções anteriores) - É, possivelmente, esse processo

educativo que vem realimentando, cotidianamente, a epistemologia empiíista208 nas

práticas escolares das séries iniciais do ensino filndamental. Convém, diante de uma

afinbação tão incisiva, citar alguns protocolos que venham fiindamentá-la

Para idem/{/içar os prfnczpais sen']çox pz2ó/fios, a professora [P.E. ] ] iniciará a
aula questionando os alunos: - /7o/e aprelzderemos zíma maféría e n/ngz/ém me//zor
para apresenta-la do que Q nosso amigo Sktib, então vamos íá? - Oi, pessoal! - Como
vão vocês? - Eu estwa com saudades. - E vocês? - Hoje falarei a vocês sobre alguns
serviços que existem nos bairros onde moramos, vamos lá? - Nos baia'os existem
alguns sewiços chamados públicos, pois são oferecidos pelo governo à população, - O
governo da cidade é responsável pelos serviços públicos. Ele contrata funcionários
para jazer esses sewiços, - Agora falarei a vocês. quais os principais serviços
públicos. - A rede de água e esgoto, a energia elétrica, telefone, iluminação,
conservação e limpeza, calçamento de rua, policiamento, colete de lixo. - Na cidade
também existem hospitais, escolas, teatros, bibliotecas, parques, postos de saúde e
correios.. - Eu mot'o em um bairro aqui perto onde há alguns serviços públicos, qume
todos, posto de saúde, asfalto, energia elétrica, água e esgoto, calçamento, telefone,
colete de lixo, escolas. - Em alguns baixos não há quase que nenhum desses sewiços
que são pagos por nós, ao comprarmos uma bata, irmos ao cinema, pois temos que
pagar e uma parte desse dinheiro, vai para o governo, para que ele reverte em
sewiços públicos. - La'ante o dedo quem mora em um bairro que não tem todos os
serviços oferecidos à população. - Então agora teremos o texto página 33 do livro de
Estudos Sociais e apósjaremos os exercícios página 43, vamos lá?

Esse monólogo de Skzzó um agente externo à turma: uma visita ou um

suposto mensageiro que vem trazer as in6omlações corretas, verdadeiras, reais,

legítimas para que os alunos as aprendam só é interrompido quando ele pede que os

alunos que moram em bairros que não oferecem todos os serviços públicos levantem

Nossa Senhora do Caravággio? - Quando começou a se comemorar o dia de Nossa Senhora do
Caravággio em 26 de amuo? - Por que foi construído aquele santuário?
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o dedo (e é curioso notar que o bairro onde Skub mora é dotado de todos eles). Quais

os bairros onde os alunos moram; quais os serviços públicos oferecidos e quais os não

existentes nos bairros; por que tais bairros não os tem; que comparações podem ser

deitas entre os bairros que tem certos serviços e os que não os tem; por que todos nós

pagamos, indiretamente, por tais serviços; como pagamos; etc. ... são questões que

poderiam se constituir em objeto de discussão em sala de aula. Por que não as prever

no planqamento209? Essas possibilidades parecem ter ficado abjuradas, pois a opção

(e a possibilidade) enunciada por Sltzzó não consignou problematizá-las. Importaria, a

propósito, sublinhar que tais questionamentos seriam, dentro do prisma sociológico

da década de oitenta, pertinentes à atitude de desenvolvimento de uma educação

crítica

Porém, neste caso, contrariando as perspectivas de tal educação, o texto e os

exercícios impressos no livro de Estudos Sociais vêm referendar as in6omiações de

Skub. Cabe aos alunos lerem-nos e responderem às atividades em conformidade com

as solicitações do livro, afinal é possível que no imaginário(de caráter a6etivo) e na

lógica das crianças (e das proâessorandas?) inscreva-se a premissa / mensagem oculta:

se o Skub e o livro estão dizendo isso, é porque é certo e verdadeiro, então não

precisa questionar.

Chamou-me a atenção como as pro6essorandas-estagiárias utilizam elementos

ilustrativos / decorativos (como nesse protocolo):'', que funcionam como incentivos

nas aberturas das aulas planejadas, para, possivelmente, toma-las mais alegres e

dinâmicas e como esse recurso vai se esgotando no decorrer do desenvolvimento da

mesma, em função das ações docentes e das atividades propostas aos alunos. Eis

outros exemplos:

'Abertura: Será apresentado aos alunos um dos personagens dos Looney Tomes, o
Piu-Piu, sendo que eta o Ji)cara em um papel pardo e questionará os alunos da
seguinte maneira: - Vocês sabem quem ele é? - O que ele .faz? - O que vocês sabem
sobre ete? Partindo para um debate em sala de aula, para que a professora possa
waliar o conhecimento dos alunos sobre o personagem. A seguir será solicitado que

208 Ver Becker (1994)
209 A maioria dos planos de aula analisados apKsentamm-se bastante extensos(diria até
quilométricosl), o que abarcada a proposição de questões desse âmbito.
2io E fteqüente a utilização, pelas professorandas-estagiárias, confomle consta nos planos de aula e
nas próprias aulas observadas(que serão analisadas posteriomlente) de fantoches, bonecos e
personagens de desenhos de T.V. nas apresentações dos conteúdos(objetos de ensino).
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os alunos escrevam em seus cadernos alguma coisa sobre Piu-Piu. iniciando assim o

DeseYl\lotvimenlo: Será distribuída uma folha mimeografada com um temo sobre a
vida do homem na cidade]utilizando o personagem Piu-Piu]. Onde será feita leitura
modelo, oral, após serájeita interpretação oral do mesmo. Seta passado exercícios no
quadro sobre o texto, onde eles deverão resolver. A correção será jeira individual e
após oral por alguns alunos. Será distribuída uma folha mimeografada com exercícios
de adição e mbtração com unidade, dezena e centenaÍcom contasjá armadas], onde
a correção seráleita no quadro.

Fechamento: A prolêssora irá pt'opor que os alunos escrevam em uma folha o que
eles acham da vida na cidade, o que acontece na cidade. Apósjarão a avaliação oral
do seu comportamento e do seus colegas, com o auxílio da professora." ÇP.E. \ 3)

O que se anunciava como uma aula que poderia ser interessante (pelo menos

do ponto de vista da P.E. 13) foi efetivando-se, já no segundo momento da aula

proletada, como um processo que caracteriza um lugar comum (ou uma possibilidade

trivial/ordinária) nas aulas das séries iniciais. Embora em algumas das tarefas descritas

no desenvolvimento do plano de ensino como Diga se gosta de morar na cidade.

Por gz/ê.P - bem como no seu fechamento - escrevam z em zzmalolba o guie e/es ac/zam

da vida ym cidade sejam enfocados os conhecimentos / experiências dos alunos, no

restante dele ílcaram subsumidos em atividades repetitivas. Daí o caráter decorativo

do Êator de incentivo inicial: a aula, de um modo geral, continua tendo orientação

empirista, onde a âgura da professora é central no processo educativo

No protocolo seguinte outro personagem entra em cena logo no início da

jomada de aula

"Abertura: Promoverem uma conversa com toda a turma indagando-os da seguinte
forma: - Çluais são as caracteristicm do nosso amiguinho?ÍO Gatinho Sapeca] - O
que é necessário para se ser tão saudável assim? - O que ele jaz para ser tão bonito
assim?. . . Sendo assim chegaremos na importância dos alimentos, da alimentação para

Desenvolvimento: Com a turma concluindo que para se ser saudável necessitamos
de uma boa alimentação, perguntarei a eles o que significa a e)opressão: "Boa
alimentaçãol". - Será que é comer demais? - Então, o que devemos comer? - Como
deve ser nossa alimentação? Ao concluirmos nossa conversa passarei no quadro um
texto sobre alimentação, terei primeiramente, após, alguns alunos. Com o texto darei
ênfase onde diz que para termos uma vida saudável necessitamos de uma
'alimentação equilibrada", sendo assim juntamente com os alunos faremos uma
listagem de alimentos que eles consomem. Após dividirem a turma em 5 grupos
Í:..Jlcada grupo deverá formar um cardápio balanceado com os alimentos que estão
escritos no quadro, pam a refeição que Ihe íoi sorteada: café da manhã; lanche entre
café e almoço; almoço; lanche da tarde; jantar. Dois representantes de cada grupo
apresentarão à turma os cardápios elebomdos, explicando e porquê da escolha dos
alimentos espwificados. Todos os cardápios apresentados serão escritos no quadro e
copiados pelos turma.

nos
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Fechamento: Os alunos receberão uma folha mimeogrclfada para produzirem um
:eito sobre "Boa Alimentação", respeitando as regam de ortogro#ia e gramática vistas
em azl/a. "(P.E. 13)

É conveniente colocar que esse plano de aula foi elaborado para uma terceira

série. Considerando as características das crianças dessa série, o Ga//n/zo 5'apega seria

um personagem adequado para o processo pedagógico proposto ou se estaria

situando os alunos em um período de desenvolvimento cognitivo aquém de suas reais

possibilidades, de modo a infantilizá-los mais do que a necessidade de sua realidade?

(Na discussão articulada a partir da análise relativa às observações das aulas das

proÊessorandas-estagiárias, a ser realizada mais adiante, essa questão será retomada

mediante a apresentação de novos protocolos).

Pode-se, ainda, por um ângulo da análise, indagar: as conclusões, tão rápida e

brevemente, antecipadas pela P.E. 13 serão as mesmas dos alunos? Se essa

pro6essoranda-estagiária propõe uma aula dialogada para o exame, conjunto, da

questão de estudo, por que, ao invés de 6omecer um texto mimeografado, não o

consumir com os alunos?

Por outro ângulo, pode-se evidenciar, no entanto, um salto qualitativo nas

tarefas solicitadas após a leitura e compreensão do texto: é quando os alunos são

chamados a participarem, real e ativamente, das resoluções das mesmas. Porém,

reprisando as cenas que já observei nas mais diferenciadas turmas de alunos com

quem pude interagir(na minha história profissional), reflete-se uma interrogação

persistente. A P.E. 13 teria levado em conta a realidade sócio-económica dos seus

alunos no momento de elaboração desse plano de aula, ou o teria organizado segundo

sua ética, olhando a tumba com agente de sua experiência? É provável que a segunda

opção sda a mais razoável de ser apontada. No entanto, há maneiras singulares de se

trabalhar com esse conteúdo, tendo em vista os contextos culturais de aprendizagem,

ou seja, as diferenças regionais, locais e de posições no extrato social. - poder-se-ia,

em função disso, por exemplo, avaliar os mesmos valores nutritivos de alimentos

diferentes e se abordar os seus modos de aproveitamento e de enriquecimento na dieta

alimentar - Mesmo derivada de uma hipótese especulativa, uma inferência, cuja

probabilidade também é possível, sobressai-se: a postura auto-centrada (egocêntãca?)

da P.E. 13 ao considerar a possibilidade, digamos, convencional de abordar esse
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tópico de estudo sem se deixar, numa atitude de construção, conduzir por outros

possíveis modos que poderiam surgir nas interações sociais (e económicas e culturais

nelas embutidas) que se processam em gaja de aula, o que, por sua vez, poderia abrir

novas possibilidades de desencadeamento do conteúdo planejado inauguradas pelas

Calas dos alunos

Em outro exemplo, pode-se verificar a mesma posição ocupada por essa

pro6essoranda-estagiária e como as infomlações, usadas basicamente como seus

instrumentos de trabalho, têm uma fiinção mobilizadora na sua ação pedagógica

'Visando ao abiclixo reconhecer o corpo humano, "a professora iniciará a aula com
um diálogo: A casa onde moramos tem teta, paredes. Mas ela não .Êcaria de pé se não
tivesse pilares, vigas e alicerces. Nós conseguimos enxergar os alicerces da casa?
R.A. - Não. - Nosso corpo é assim também, sóPcamos de pé graças aos nossos ossos e
músculos, que funcionam como nossos alicerces. - Vamos montar um esqueleto? R..4.
A seguir a professora dará um quebra-cabeças do esqueletolmediante h'ês pedaços de
folhas com desenhos mimeograghdos, cada qual contendo uma parte do esqueleto
humano, ou seja, um contendo o desenho da cabeça, ouh'o do monco e outro dos
membros ittÍeriores e superiores]. Após a professora falará: - Devemos cuidar do
nosso corpo, e principalmente de nossa coluna vertebral, com uma postura carreta ao
andar, sentar, dormir, escrever. - O nosso corpo é dividido em 3 partes; cabeça,
tronco e membros superiores e inferiores. - O conjunto de ossos chama-se esqueleto. A
professora mostrará a figura do esqueleto humano e falará: - O nossos esqueleto
possui 206 ossos. - Os nossos joelhos e cotovelos, dedos são articulações que
funcionam como as dobradiças de uma porta. Vamos conhecer um pouco mais do
nosso corpo? A professora distribuirá folha mimeogrclfada com o texto. E seguirá os
passos da leitura(...)::: [Após a leitura do texto, a professoranda escreverá, no
quadro, exercícios nos quais os alunos devem completar as tacmnas de acordo com as
j'ases escritas no textos" Wt. '3 )

A P.E. 3 comunica-se, no nível do planeamento escrito, com os alunos

utilizando tempos piam'es, vigas, alicerces, colhi'm vertebral como se fossem de

domínio corrente de todos os sujeitos envolvidos no processo educativo. Parece

seguir tão fielmente a sequência lógica da sua explanação que, em certa altura,

quando trata da postura do corpo humano, não estabelece um intervalo de discussão

para analisar qual seda mesmo a postura correta para andar, sentar, domlir, escrever?

As perguntas que fomlula são, de modo geral, periféricas à questão em estudo .e as

zll E importante destacar que, no final de cada plano de aula, as professorandas-estagiárias citam?
provavelmente seguindo orientações das professoras dos ursos, a bibliografia. Em todos os planos
analisados a bibliografia utilizada para a elaboração de cada um deles é citada. Esse dado é
importante no sentido de revelar que as proíessorandas não organizam seus planos de maneira
solitária, mas mantém uma interlwução com autores de livros didáticos, neles se baseando para
construírem o planQjamento de suas intervenções educativas docentes-
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respostas possíveis ficam sob a sua condução- No momento seguinte ao representado

nesse protocolo, quando trabalhará, em .Edwcaçâo -À/usica/, com a música Cez/zl/z#o,

ob\eXhando. cantar corretamente a música e demonsü'ar interesse e participação, a,

condução das respostas dos alunos pela P.E. 3 ülca ainda mais clara:

'(...) tem um lugar que o nosso corpo não pode ir. - Um lugar muito especial que
só o espírito e a imaginação podem entrar. E nós, como temos muita imaginação,
iremos também. - Fechem os olhos e imaginem um lugarjo$nho como algodão. - Qual
é o lugar? - Posso ajuda-los? - O céu. A seguir a professora disü'ibuirá uma folha
mimeogrcÜbda com a música (. ..)"

No que se refere ao tópico anteriomiente enfocado, qual sda a relação entre

conteúdo, neste caso in6omiativo, e realidades dos alunos, cabe destacar que em

nenhuma etapa da organização pedagógica, conâgurada neste plano de aula, os

corpos dos alunos coram expressos como pontos de referência para o estudo. Mais

uma vez ensda-se a epistemologia empirista: as inâom)ações seriam extemas aos

sujeitos cognoscentes e deveriam ser incorporadas (?) pelos mesmos. Os objetivos

relativos a fn/e/"esse e par//czpaçâo 6caram destacados no plano de aula, mas,

possivelmente, serão camuflados na interação da aula dialogada que, concretamente,

tem chances, a partir desse planejamento, de não abrir espaço ao lugar social ocupado

pelo aluno em sala de aula.

O conceito depor//c/ração noticiado nos planos de aula merece uma atenção

particular. Revendo o conjunto desses instrumentos (de trabalho pedagógico) que

participam do universo desta análise qualitativa, pode-se evidenciar a carência de

procedimentos que visem a atividades em pequenos grupos de alunos, com o intuito

de acionar processos co-opera/fios, e à proposição de situações que solicitem a

participação e6etiva de todos os sujeitos nos grupos. A respeito da participação,

alguns depoimentos de proÊessorandas-estagiárias denunciam que a contemplação

dessa questão é confundida com aulas práticas e voltadas à realidade dos alunos. O

que mais se aproxima da participação dos alunos, na descrição dos planos, são as

próprias aulas dialogadas(bastante frequentes neles) quando a professoranda-

estagiária conduz um percurso interrogatório sobre um detemlinado assunto e os

alunos, considerados enquanto mais um elemento da turma, devem responder, colocar

que ões, expor expeúêí\das, etç. "Eles têm que/alarpara que eu possa saber se eles
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estão entendendo e .Rcar retomando com eles."ÇP.E. 31, "eu acho que é muito

importante que a gente dê espaço pra que eles expunhamo que eles pensam.

dialogar a partir do que eu peço." ÇPE 5)

Esta análise converge às respostas á pergunta: ex/s/e allgwma re/açâo gzíe você

estale meça , e qtml seria eta, entre o seu plano de aula e cl acta realmente

de.servo/vfc&z2 A P.E. 15 expõe

Eu .0z o possível para transmitir tudo o que eu tinha que passar, masfaltou apenas
uma atividade para eu concluir. "

Nessa colocação é, novamente, contemplada a idéia do plano como modelo de

lista de procedimentos a ser cumprida/executada

Deslocando a análise para a questão alusiva à fiinção do plano de aula (já

abordada, mas que vale a pena retomar), a P.E. 1 1 corrobora esse posicionamento

Eu acho que é muito importante. porque eu quando dou uma aula, eu Pco sempre
olhando o planto de aula pra me guiar pra eu não me perder."

Dos modos como foram assentadas as atuações das pro6essorandas-

estagiárias, as expressões dos alunos, no contexto discursivo, parecem ficar em

segundo plano; pode-se circunstanciar as considerações do que e de como eles

pensam, por extensão, também no mesmo âmbito

Contudo, para estabelecer uma análise comparativa, passo a apresentar visões

distintas acerca das declaradas anteriomlente, que expõem à evidência o caráter tênue

da detemlinação do planeamento educativo. Outras professorandas-estagiárias

descrevem

"As vezes, a gente, a gente pensa assim: ah, preciso .fazer um plano, vai ser assim.
Não vai ser. Porque a criança pergunta alguma coisa que não, que é lá de ouh'a
coisa. Ai tu volta pra aquilo, tu explica. Ou senão eles te perguntam alguma coisa
que... eta ouviu falar, ou que eta... .AÍ tu volta, se volta tu não vai deixar, ignorar o
que eta tá falando, né. Tu volta e trabalha em cima disso. As vezes, tu planeia uma
coisa e tu diz assim: vai ser assim. E daí chega no dia e não é bem assim ou é
diferente. Eu acho que o plano tá ali não, é pra ti ter como base, não é pra ti jazer ele
Inteiro, pra ti ter uma base, porque surgem contratempos, ou surgem questões que tu
não tinha previsto. E dai, tu tem que... porque se tu disse: não, eles não vão Jazer isso,
fzl ão desem}.'o/ve. " (P.E. 4)
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'A gente pode aplicar tudo o que a gente previu, só que a gente teve que dar uma
improvisada porque não ia dá tempo de Jtizer tudo, a gente twe que interagir
ma/s. "(P.E. 10D

'- Eu acredito que as minhas aulas, assim, eu procuro desenvolver elas da melhor
maneira possível, da melhor maneira que eu acredito que os alunos vão conseguir
compreender. SÓ que a gente sabe que há deficiência, às vezes, eu paro, né, pra
pensar. 'Bá, naquela aula, eu podia ter feito diferente'. Mias isso a gente percebe
depois que a gente vê a avaliação do aluno, porque a nossa avaliação não é sozinha.
A gente precisa da avaliação do atutto, porque a gente tá trabalhando com ele. Então,
a gente precisa da avaliação dele pra lazer a nossa avaliação. Então, às vezes,
realmente, eti modi$co a aula ãh,... modificaria a aula se eu tivesse que dar de ttovo,
em relação a eles. Agora, o que eu percebo. também, é que os alunos estão muito
acostumados com o b'adiciona!, estão muito acostumados com o tradiciana{.

- Mesmo os aítinos de terceira série ?

- Mesmo os de terceira. Eu acredito que eles estão muito acostumados com o
tradicional. Por elcemplo, trabalhos em grupo que eu comecei a jazer, né. No inicio,
era uma enorme di$culdade, porque eles até não queriam, sabe. Porque é uma coisa
nova. ãh,.. uma música é uma coisa nova. Então, no início, eles se sentiam meio
reü'aídos, né. 'Mias as outras professoras nunca jaziam isso, porque que a gente tá
.fmendo?' Mas depois que eles perceberam que a gente consegue aprettder da mesma
forma, porque eles também têm um pouquinho desse preconceito, talvez porque os
pais em casa se sentia meio, ãh... retraídos, né, uma estagiária é coisa diferente. 'Será
que eles vão aprender cantando?' Então entra essa dificuldade. " (P.E. 2]

Lançando um olhar retrospectivo, outra vez, à ítinção do plano de aula,

expressa-se o posicionamento

'Eu acho que é importante a gente ter um roteiro pra seguir, pra não ficar meio
perdida, assim, mas sempre levando em conta o que acontece, msim, hã... , tem que ser
flexível, levar em conta o que as criançasjalam, o que as crianças pensam." (PX,. 6Ü

O essencial dessas distinções é que as duas primeiras pro6essorandas-

estagiârias (P.E. 4; P.E. 10), provavelmente, traduzem o conceito de plano de aula

como um "script"/exemplário que deve ser seguido/praticado, o que pode até vir a

não acontecer devido às interrogações/intemipções das crianças. De outro modo,

apesar do recorte temático e dos cortes de fluxo dos discursos das últimas

professorandas-estagiárias (P.E. 2; P.E. 6), há a sustentação da idéia de que é preciso,

constantemente, ponderar sobre os momentos de expressão das crianças, os quais se

apresentam mutáveis nas interações educativas em sala de aula, que fazem com que os

próprios planos de aula se modifiquem em função disso. Assim, os planos de aula

abrir-se-iam nas interpelações pedagógicas a partir, especialmente, das perspectivas

das crianças. (Esta abordagem será reprisada na análise das práticas pedagógicas das

proÊessorandas-estagiárias em seção por vir a ser explanada)
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Contudo, muitas tarefas revelam, ratifícando a interpretação relativa aos

planos de aula como modelos, o quanto o ensino está auto-centrado sem abrir

passagem à ]uz da reflexão (inclusive à dos alunos). As atividades elencadas em um

dos planos de aula, abaixo protocoladas, são contundentes na demonstração dessa

crítica.

"A professom distribuirá um texto aos alunos, de título O Cac#orrinAo Samba, e
solicitará que realizem a leitura silenciosa e oral e a compreensão do texto atmvés de
exercícios onde devem completar lacunas e assinalar a alternativa carreta entre várias,
bem como distribuirá folhas mimeograEadas wm o desenho de uma prancha onde
nlgure multiplicandos e multiplicador da tabuada por 7 para que os alunos completem
com os produtos. Em seguida, proporá a seguinte atividade:(Resumo meu) 'T?eso/va.
1) Um cachorrinho tem 4 irmãos. Quantos irmãos têm 7 cachorrinhos? 2) Uma
pachorra tem 4 filhotes. Quantos .$1hotes têm 2 cachorros? 3) Um cachorro come 3
pratos de comida por dia. Quantospratos de comida comem 7 cachorrosP" (P.E. \A]

Pode-se perguntar - e as crianças também o poderiam íàzer: será que, no

primeiro problema, todos os outros cachorrinhos terão a mesma quantidade de

irmãos, já que no enunciado do mesmo esse dado não aparece? Será que a segunda

cacAorra [cadela], sugerida no problema seguinte, terá a mesma quantidade de

filhotes da primeira, uma vez que isso não Êoi dito literalmente? Será que todos os

cachorros envolvidos no terceiro problema comem a mesma quantidade de comida

diariamente e será que a porção de referência solicitada é a diária?2i2

Essas indagações não querem significar a atitude de ater-se a detalhes, mas

ressaltar que, em casos como esses (que apareceram em vários planos de aula), pode-

se elaborar problemas, assim como outras tarefas, ingerindo-se a existência de regras

gerais que levariam, automática e pseudonecessariamente, todas as pessoas a

pensarem de maneiras similares, sem necessitarem refietir sobre seus

questionamentos. Ingénua deduçãol Os processos cognitivos podem estar abertos,

mediante múltiplas interações dos sujeitos com as realidades, a mundos de

possibilidades que fogem à detemlinação (da aula "dialogada" planeada) .

Nessas circunstâncias, delimitadas pela visão (ou super-visão?) de

unifomlidade cognitiva dos alunos, parece ficar relegada a elaboração de intervenções

pedagógicas da professoranda-estagiária como mediadora nas relações sujeitos-

objetos de conhecimento no sentido de que essa possa articular os conteúdos das
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tarefas (e dos desafios) aos processos de desenvolvimento cognitivo dos alunos, o

que, supostamente, poderia ser a principal filnção da formulação dos planos de aula

Esses, ao contrário, têm exercido, 6eqüentemente (confomle mencionei), um papel

burocrático voltado à exposição de conteúdos curriculares a serem aprendidos pelos

alunos através do exercício de atividades que, tantas vezes, podem contribuir para

obstruir as condições cognitivas para as aprendizagens, pois, sendo repetitivas, não

requerem, sempre, a reflexão dos alunos sobre as mcsmâs2i3. Para isto os pequenos

grupos são, comumente, deixados em esferas secundárias e a preservação do todo

(pseudo)hamogêneo da tumba é mantida. E a ideologia pedagógica implícita nesse

processo? É ideologia: fica oculta, engenhando, sucintamente, a peça dramatizada,

cotidianamente, nas salas de aula do ensino fiindamental

Essa postura pedagógica pode refletir-se na proposição metodológica

elaborada pela pro6essoranda-estagiária e no seu modo de relaciona-la, consoante sua

compreensão, ao processo de aprendizagem do aluno. Vejamos, mais uma vez, a

pexgün&a como é que os alunos precisam penar para compreender esses conteúdos?

e as demandas que provoca

Gente... como é que eles precisam pensar... Fica di$cil responder. Pensar... é que
cada um pensa da sua maneira. Eu não sei. Cada um chega a uma conclusão
diferente, passa por vários caminhos. Se a professora mostrar que dois mais dois é
quatro, o aluno pode até dizer que dois mais dois é cinco, só que eu tenho que mostrar
pra ete, pra eÍe poder entender. Por isso, a gente tem que !evar o material concreto,
Eu vou levar quatro canetas e vou ensinar eles a contar: um. dois, três qual'o. O dois
vem depois de um. O h'ês vem depois do dois. Então, eles não vão poder me dizer que
dois mais doi é cinco. " (P.E. 4)

'- Tá. Ele lê uma pergunta. Tá. Ele não entendeu. Lê mais uma s'ez, tá. Eu digo
bem msim pra eles: - tu lê e não enteltdeu, tu tê de novo. Ai tu não continuou
entendendo, tu lê. Aos porquinhos tu vai pegar. As vezes uma pata'Pra que passa
despercebida, perdeu a j'ase. Eu acho assim, qve é. . . eles têm que ler, têm que tentar,
também que eles leiam uma vez. Se não entendeu elesjá vêm perguntar: - ah, porque

2i2 Parece haver, nessa situação que engloba as três questões, um problema de necessidade lógicas
2i3 Aqui cabe a alusão de que as professorandas-estagiárias também ligam passíveis desse modelo,
pois, no transcornr de seus estágios, ligam submetidas a uma rotina(enfadonha) de preparar planos
e mais planos de aula repletos de atividades e de critérios exigidos heteronomamente(como
poderemos constatar em protocolos a serem descritos a seguir). Esse trabalho(exaustivo) de escrever,
transcrever, registrm... também ocuparia tanto tempo que as professorandas iRaI teriam condições
obUetivas de refletimm, antecipada e posteriomiente: sobre seus processos pedagógicos junto às
crianças, seres humanos concretos que vivem em seus tempos reais? Penso que é bem provável que
essa resposta mla positiva e, admitindo-a, se poderia acreditar que os próprios desenvolvimetos
ggg11jljyo» çlçlsas professorandas ficariam(de)limitados pelas bateiras pseudonecessárias impostas
nas casos de íomiação.
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eu não entendi. porque é di$cil assim? Mas é normal, criança, né. Eu acho que é uma
coisa. . . " (P.E.3)

Em outra ocasião, ao ser indagado sobre o qz/e os a/#nospreclsamlczzerpara

co/apreender os con/ezídos]pergunta já analisada anteriormente], a mesma P.E. 3

responde. "eu acho que é o qHe o professor precisa /fizer parca os alunos

co/apreenderam os con/ezídos. " Em outro depoimento aparece:

'Eles têm que Jazer uma série de atividades, também, que a gente passa
geralmente atividades pra comprovar se eles entenderam ou não. Que nem atividades
de interpretação é muito fácil, é só olhar no texto. Agora, atividades que precisa
pensar, tu ter que comparar a realidade cam o que tá escrito, será que é fácil?
Parece, mas não é tão .fácil pra eles. Eles jó têm di$culdades, eles querem seguir o
que... eles geralmente me perguntam 'prole, é assim ou não? 'Tá certo do jeito que eu
escrevi?' Se o Galeguinha coloca no início e ele coloca diferettte, eles têm que ter, eles
vão me dizer assim: 'prole, tá certo o meu ou tá certo o deles' Na verdade muda as
palavra, o que eles quiseram dizer joi a mesma coisa. Então muda, varia bastante. "
P.E. 6)

Como mostram estes e aqueles protocolos, no contexto de atuações

pedagógicas em sala de aula, ao professor cabe o lugar mais extensivo e,
concomitantemente, delimitativo às ações dos alunos. Resgatando as palavras dos

sujeitos entrevistados, pode-se verificar como a ação dos alunos é restrita ao

desenvolvimento de atividades organizadas pelas professorandas-estagiâias, o que

pode contribuir para o grau de dependência desses em relação aos consentimentos(de

estar certo ou errado) destas2i4. Especialmente a solução encontrada pela P.E. 4 para

dar conta do questionamento feito e a precariedade teórica de seu discurso (assim

como os das outras) perrútem acentuar o descomoromislg d!! pITa,çjla! oedaaóaicas

com ognitivq?.Slg!...alynos2t5 no sentido de contemplarem a mediação de

2i4 A esse respeito vale a pena conferir Maraschin(1995) que aferiu que as hipóteses de construção
de conhwimento de alunos no início do ano letivo da primeira série do ensino flmdamental diferem
das dos que a estão concluindo. Estes condicionam a possibilidade de terem apKndido ou não à
avaliação da professam.
2is Importa destacar que, conforme o aporte teórico piagetiano que é razoavelmente difundido nas
escolas de formação de professores para as séries iMciais, é necessário, no processo de
desenvolvimento de ações pedagógicas, partir do nível anual de assimilação da criança. Com isso não
se almda que esta apenas realize tarefas que a façam pemianecer no nível(possivelmente concreto)
em que se encontm, mas que a possibilitem alcançar um nível superior de operação. Apesar de
pressupostos teóricos como estes poderem estar sendo {raba]hados nos cursos na moda]idade Nomla],
parece que, na prática cotidiana, não vêm sendo levados muito a sério.
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processos cognitivos presentes nas aprendizagens::'. Esses preceitos educativos, na

sua acepção prática, encontram substrato no estatuto epistemológico empirista que,

conÊmlando outros protocolos, vem aparecendo com uma regularidade

surpreendente.

Onde estaria, então, a dificuldade, relativa ao planeamento educativo, das

professorandas-estagiárias para estabelecerem a ponte entre ensino/intervenções

pedagógicas e desenvolvimento cognitivo dos alunos, o que as poderia fazer
apelaram, tão reiteradamente, à transmissão e não à construção de conhecimentos?

As professorandas-estagiárias, apresentando uma unaúmidade quanto a esse

quesito, empenham-se em ressaltar que a maior dificuldade sentida em relação aos

planos de aula não está na sua execução, ou sda, na sua aplicação na prática de

ensino, nem no relacionamento com as crianças quando do exercício das ações

docentes, mas sim na sua e/adoração

'Eu acho que é na elaboração que complica, porque tem que elaborar os
objetivos, globalizar e Jazer de acordo com a realidade dos alunos." (PX. 8Õ

"Eu acho que tá no planejamento, assim, sabe. Passar pro papel. Passar pro papel
é di$cil. O .lácit... o dijicit não é chegar pro aluno e expor, praticar a aula não é
dijicit. E, com relação aos meus alunos, eles... se eu questionar, eles vão me
responder. Agora, se eu não perguntar, eles vão responder o quê?

- E por que você acha que a dificuldade está na elaboração do plano de aula?
- Ah, porque é di$cil encaixar uma coisinha na outra. Não é simples, tudo não é

tão simples assim. As vezes, que nem msim, com relação a mim, eu, às vezes, tenho
mais facilidade em jazer um plano do que outro. Eu trava, às vens, quatro horas,
cinco, pra jazer um plano de aula. Agora, eu levo meia hora, uma hora. Então, é a
questão que tem que ter um ranchinho aqui. tem que pegar aquela pala:\?Tinha do texto
pra tu poder dar uma noção nova. Coisas tão simples que pra mim era um bicho de
safe caZlefas. " (P.E. l)

Nessas respostas, a mesma dificuldade: a escrita do plano de aula. A ação de

escrevê-lo solicita operações mcntaisz17 que precisam ser coordenadas e

sistematizadas, tendo-se presente questões concementes aos tópicos a serem descritos

no planeamento, situações educativas, procedimentos pedagógicos, recursos,

realidades dos alunos e tantos outros aspectos, que, não raro, são solicitados nessa

2'õ A propósito disso, cabe citar a pesquisa de Schuch(1994) que analisa, entre outros aspectos, como
o p[anqjamento .[a execução e a ava]iação] de situações de aprendizagem.alga çomedidQ 4..ç]çHtçt]!oB
concretos e extemos ao aluno, o qual passa a ser, cogMtivamente, pouco exig{4g.
2i7 Por exemplo: de análise, síntese, reversibilidade, seriação, ordenação, classificação.
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tarefa. Assim, para os comporem, as pro6essorandas-estagiárias desencadeiam

processos cognitivos (e despendem energia do aBa de escrever) que lhes exigem

(muito) trabalho(esforço) intelectivo. Como coordenarCjintçg11qt.Jai! ,E21g!!!?gg,JP

plano,..,de aula, se . as et.aras .deste devem ser registradas tão fragmeptadamente.e se,

lgr vezes:.!s p1111fçs.!brandas-estagiárias necessitam concentrqt-sç.na.f4tjg@tg114pçfã:

de e?(t1lans)Greve!.passos minuciosos a serem trilhados n! interacão oedauóaica'P

Tais considerações direcionam a crítica aos modelos estabelecidos nos cursos

na modalidade Normal e fazem com que as pro6essorandas-estagiárias, advertindo

sobre os tipos de orientações que recebem, objetem em relação à missão burocrática

que precisam assumir na elaboração dos planos de aula.

'Fica uma coisa mecânica. Eu acho que deveria ser mais simplificado esse plano,
porque, às vezes, a gente gasta tanto tempo elaborando um plano. tanto tempo
elaborando os questionamentos e tat.. . que é uma coisa que a gente chega na sala de
aula e, às vezes, modifica, às vezes, sai coisas além. Então, eu sempre procurei jazer
os meus planos assim, mesmo sabendo que tem que se lftizer, colocar ati todos os
questionamentos prevish'eis que tu vai fazer(...) há todo um passos que a gente tem
que seguir. Se fosse mais simplificado, a gente poderia ter mais tempo pra envolver
mais a nossa aula. procurar mais material concreto. A gente liga na escrita, na
escrita, na escrita e acaba faltando tempo pra esse tipo de coisa." (P.E. 6Ü

Segundo essa argumentação, existiriam tantas questões a serem

observadas/consideradas na elaboração dos planos de aula que, pode-se inferir pela

colocação enfocada, restariaWMQ esnaco/temoo oara.eH.selar meios .qyç PQssibihtem

uma atenção maior ao aluno e às suas apllçOç11499çw;

Os planeamentos prescritivos, que colocariam a pro6essoranda-estagiária

como mera gestora de tarefas, referenciar-se-iam na rotina escolar que aporte na

cultura pedagógica. Nessa perspectiva, o peso da tradição/ cultura a estaria curvando

de modo a que não vislumbrasse alternativas e não enveredasse por novas

possibilidades educativas? Estaria suUacente a esses planeamentos / práticas docentes

as situações educativas experimentadas pela estagiáHa nas suas condições de aluna e

de professoranda? Essas interrogações não pertencem ao âmbito de investigação

dessa pesquisa, mas, acredito, seria imprudente descarta-las:'*

2i8 Para iluminar fllturas discussões em tomo desse tema, convém abrir um parêntesis e mencionar a
pesquisa desenvolvida por Diskin(1995) que obyetivou analisar elementos íormadoms das idéias dos
professores. Aferiu, através dela, os segwntes resultados, por ordem de influência: como primeiro
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Problematizando a condição de se eleger, historicamente, um mesmo modelo

educativo, acredito que não é por descaso à necessidade de transfomiação da

realidade educacional que tantas proÊessorandas-estagiárias, como as suas falas

levam-me a suspeitar, compartilham uma postura empirista, mas, em um cenário de

reproduções em que pesem as suas reais dificuldades (também cognitivas) para

extrapolá-lo, é, provavelmente, devido às exigências que lhes são impostas: há um

currículo a ser cumprido; os planos de ensino a serem entregues no setor pedagógico

da escola, segundo as orientações desta; as avaliações e notas a serem registradas; os

diários de classe a serem, corretamente, preenchidos... enâm, a heteronomia

pedagógica guiando os passos docentes dessas proÊessorandas.

Com tantas prescrições às condutas, talvez sobre poucas oportunidades para a

proÊessoranda-estagiária gerenciar o seu processo e o seu trabalho educativos de

maneira inventiva, participativa, cooperativa e, sobretudo, autónoma. Quando as

proâessorandas-estagiárias íàzem as declarações: "0 eszl:jgfo é z/ma coisa, aíepols,

como prclfessora, é diferente" (PE.. 2) au "Depois, como professora, eu vou fazer

como ez/ q fser" (P.E. 3) essas podem significar a necessidade de libertação das

amarras das convenções de ensino sentida pelas mesmas que, dente ao direita de

interdição exercido pelas professoras e supervisoras de estágio ou pelas professoras

titulares das tumtas com as quais realizam os seus estágios, vêem-se presas às

orientações, respectivamente, dos cursos e das escolas. Vários protocolos descritos

depõem a favor dessa análise; citarei apenas mais dois exemplos que, pela força

elemento influenciador apontado pelos próprios professores apareceu a experiência docente; em
segundo [ugar, a çmçliÊnçla.çgm...g..çln!!n,: enquanto aluno; terceiro: .]Êi!!!!ê...gç..bibliWia6a.
ç$pçgí$ç4; quarto: o: curso na modalidade Nomlal e, em quinto lugar, as disciplinas cursadas, ng.
licenciatura. Apesar da pesquisa demonstrar a relativização da influência do curso de habilitação
para o magistério, reconÊigura, como Névoa(] 992) coloca, a atribuição de um estatuto ao saber da
experiência, tanto construída na prática docente, na qual o professor também se forma, como nas
situações como aluno e professotando. Relacionando os dois primeiros elementos disco.iminados
nessa pesquisa, e tendo-se em conta que a e}(periência docente implica a prática de ensino no estágio
supervisionado, poder-se-ia dizer que os professores, de um modo geral, ensinam como foram
ensinados não só no curso na modalidade Normal, senão em todo o processo educativo pelo qual
transitaram. Dentro dessa mesma veHente de estudos Borges(1994) aborda a viabilidade de se
desmistificar o peso aüibuído à íomiação acadêmiça, especialmente em cursos de habilitação
proãssional, como única referência de saber, pois há outros aspectos que também detemiinam a
formação doente. Rolim(1995), seguindo essa argumentação, investiga quais os rituais e gestuais
impõem-se como modelos silenciosos na fomtação de professores.
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expressiva das falas, comunicam mais do que pensamentos; estes são entrelaçados a

dúvidas, contrariedades, constrangimentos e até à indignação :

'Tem professoras que dizem 'façam isso', a gente .fica perdida e,às vezes, acaba
pegando o caminho errado pra Jazer aquilo. E fica toda aquela.. . aquela de$ciência,
né. "(P.E. 7)

' (...) Mas tem pro@ssor que se baseia nisso de não entregar coisas pronta, pra ti
chegar e dizer assim: 'ó, eu quero isso e vocês vão procurar' E, depois, sabe, chega na
hora,: 'não era isso que eu queria'. E não especifica, sabe. Como se dissesse 'eu tâ
girando o corpo fora'.(...) também eu detestei aqueles comentários de professor que
dizia: 'aquelas Burlas do estágio não sabem nada(...) porque no estágio vocês vão
ver'. Eu achava ridículo isso, porque tu já tá sob pressão, porque tu tá sendo
obsewada, ai chega uma pessoa e diz pra ti, vai te dizer o terceiro ano inteiro, que 'no
estágio tu vai ver, porque no estágio tu vai ser retirada, porque...'. Que nem uma
professora me disse: 'se tu não .Roer como eu te disser, se tu for minha estagiária, tu
/zâo va/ passar. 'é . .J "(P.E. l)

É útil sublinhar que há casos também em que a professoranda-estagiária

confronta-se coagida a empreender a reprodução de encaminhamentos pedagógicos já

percorridos (em outras turmas; em outros anos letivos) e, por vezes, avessa à essa

idéia, sente-se desafiada a alçar novos significados para a sua intervenção como

docente (no caso específico a ser citado, em relação aos conteúdos escolares de modo

a contextualizá-los à realidade experimentada pelos alunos). Esses, poder-se-ia

chamar, atou de rebeldia, dente à essa tradição que insiste em conservar ritos

pedagógicos, podem render resultados que aportam na construção de

altemativas/possibilidades. Ao ser interpelada pela professora titular a respeito da

alteração de conteúdo proposto pela P.E. 5, esta reclama

'(...) teve a Semana h4unicipal do Trânsito que eu queria ü'atalhar, eu jtz uma
aula nccelente, sabe. Eu tinha adorado. Eu consegui envolver muitas... ãh... com
Matemática, Educação Física, Edl cação .'artística, um monte de coisals. Achei
excelente a minha aula. Ai eu mostrei pra minha titular e ela me perguyttou assim: 'bá,
mas esse conteúdo não está no mapeamento, tu tem que dar isso?'AÍ eu fiquei, msim,
decepcionada, né, porque eu achei que era uma coisa que tava tão exposto, que era
uma coisa que os alunos têm tanto interesse, que eu achei que fosse interessante(. . .) E
foi assim, de tanto interesse, porque eu só falei... ãh... uma aula antes: 'o que vocês
encontrarem em jornais e revistas sobre o trânsito, tragam na próxima mla.'. Eles
vieram com um monte de coisas, com um monte de coisa. Â{ eu mosb'ei pra eia que o
interesse dos alunos era... que havia um interesse dos alunos. E até a supewisão da
escola também viu isso e era um conteúdo de quarto bimestre. Mm porque não
habalhar o Estudos Sociais antes. "
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Através dessas exposições, tem-se condições de deduzir que não apenas os

planos de aula, mas, por extensão, as próprias aulas deles derivadas2i9 parecem ficar

impelidas, em uma instancia, aos contomos assumidos pejos campos de poder, tantas

vezes implícitos e tacitamente aceitou, presentes nas relações proÊessoranda-

supervisora-professora titular, e, em outra instância, às pseudonecessidades

realimentadas no fazer pedagógico, quando essas situações não são problematizadas,

refletidas e colocadas à mercê de fomentar a atualização de possíveis maneiras de

transforma-las.

Contudo, pode-se pensar, impulsionados por uma conclusão apressada, que

esses planos de aula incipientes (e as aulas que suscitam) soam decorrentes, por um

lado, da Êomlação provisória nos cursos na modalidade Normal, e por outro, da tenra

experiência docente que as professorandas-estagiárias vêm construindo no curto

espaço de atuação por elas conduzido. No entanto, não se pode deixar de acentuar

que todos os planos de aula (assim como pelo menos algumas das práticas

pedagógicas das professorandas-estagiárias) são acompanhados e orientados

diretamente pelas professoras-supervisoras de estágio220 que, por isso, têm uma

parcela de conivência e de co-raspa/7saó//llüi# quanto aos direcionamentos, em

tempos de planeamento, execução e avaliação, nas aulas desenvolvidas pelas

professorandas-estagiárias junto às crianças que âeqüentam as séries iniciais do

ensino fundamental. E há que se considerar a relevância desse nível de ensino,

patamar do processo de esGolarização22i

2]9 Suscetíveis, até o momento. a inferências mediante antecipações, uma vez que ainda não foram
submetidas à anãise.
220 Aparecem, entra os obyetivos elencados para um dos cursos na modalidade Normal participantes
üesXa peWuxsa. " assessorar os alunos estagiários de forma sistemática, proporcionando-lhes maior
segurança em seu trabalho, corrigir o planejamento regularmente, orientando os procedimentos
mais adeqz/aços(neste sentido, a avaliação desse objetivo sela satiüatória se: abrem corria/dos os
planos e ejetivamente orientados os estagiários], permitir à estagiária análise de seu desempenho e
consequente resolução das dificuldades surgidas, auxiliar, em todos os aspectos, as alunas
es/agfórlas para a cone/zlsão com êx/fo do ü'aóa/#o doces/e. No prowsso de avaliação do Estágio
Superúsionado, entre os itens apontados para essa sistemática, é registrado. "oóxen'anão, correçâo e
acompanhamento do planejamento didático-pedagógico com registro. "
22i Convém fazer uma menção ao número de crianças atendidas, semesüalmente, por estagiárias de
cursos na modalidade Nomlal; cada estagiária transfomla-se em professora de, em média, vinte e
cinco crianças. Multiplicando-se esse número pelo número de estagiárias e pelo número de cursos na
modalidade Normal existentes em cada cidade brasileira que os oferece, teremos um produto
surpreendentemente alto que quantMca as crianças que usufruem ou üçam à mercê de práticas
pedagógicas supervisionadas para âns de estágio. Essa pesquisa, além de pertinente a uma análise
crítica mais fundamentada, seria newssária para sublinhar a importância de investigações mais
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Tangenciando a responsabilidade social do trabalho docente, pertinente

também às professoras-fomladoras de profissionais da educação para as séries iniciais,

algumas proÊessorandas-estagiárias expõem as próprias aulas desenvolvidas nos

cursos na modalidade Normal como alvos de críticas. Citarei apenas um dos
depoimentos para exemplificar:

(...) eles sempre pedem pra nós ter dinâmica, ter isso, ter aquilo e eles não Jazem
nada disso. Infelizmente é assim. Eles ncpõem: 'Façam assim. Siga assim.' Mm eu
acho que assim como nós de professores de primeira a quarta, a gente tem que
mostrar como se fosse um exemplo. Eu acho que os professores da magistério
deveriam fazer a mesma coisa com relação a nós, porque a gente segue um exemplo,
né. Se a minha pro#essorajoi bastante critica, eu posso ser, eu tenho como ser. Agora,
se ela simplesmente diz: 'seja crítica'. Ahl Como é que vou ser critica, se eu não tenho
o que seguir? Se eu não tenho... .fica di$cit. "(P.E. \)

Essa referência coloca à prova a necessidade de reflexão a ser gerenciada nos

cursos na modalidade Normal; diante dela, já não se pode ocultar q ,çlçlgglpoasso

.çntrç .a :teorização. e QS pfoçessos pedagógicos experimentada» .pçlq! pr(2fê$$Ql14ndas

nesses cursos(tais proposições serão redobradas no tópico referente a "Um Olhar

Crítico aos Cursos na modalidade Nomlal" e nas considerações finais desta tese para

serem melhor explicitadas; por ora cabe apenas essa menção).

A análise (talvez se possa admitir) minuciosa ou (sem desdar) exaustiva dos

planos de aula é, a meu ver, relevante, porque é trazendo consigo esses instrumentos

de trabalho e a lógica neles embutida, a qual revela, como disse, padrões demarcados

(em termos de estruturação, funcionamento dos elementos neles contidos e

concemente ao espaço de atuação pemutido ao professor e ao aluno) ainda no

decorrer da fomlação proâssional, que as pro6essorandas-estagiárias entram em sala

de aula para desenvolverem a fiinção(ou o oâcio) profissional para a qual são

preparadas nos cursos na modalidade Normal .

Proponho-me, no tópico seguinte, a realizar a análise crítica de como as

maneiras de conduzir os planejamentos, anteriomlente descãtas, podem elucidar as

práticas pedagógicas efetivamente desenvolvidas. Antes de prosseguir, vejo, porém, a

necessidade de destacar os píücipais aspectos até então verMcados mediante os

sérias em relação a esse fenómeno. Nos limites da atual pesquisa esse l(
mas ãça a sugestão.

iío !ião será feito
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procedimentos de cometa de dados abordados: os planos de aula e a primeira fase das

entrevistas"'. A partir dessa análise qualitativa, pode-se buscar as regularidades dos

aspectos nela enfocados, discHminado-os quantitativamente, para que possamos ter

uma perspectiva de conjunto dos modos de organização (estrutura), elaboração

(funcionamento) e dinâmica (interação / interlocução) conferidos aos planos de aula

das pro6essorandas-estagiárias.

3.2.5 - No mediano dos planos de aula: as convergências pontuais

Pelas considerações tecidas no corpo da análise dos dados (apresentados ainda

parcialmente, tendo em vista as seções seguintes a serem desenvolvidas), os quais

pemlitiram constituir alguns indicadores, no âmbito desta seção pode-se, em um

momento, discriminar e elencar algumas regularidades evidenciadas nas manifestações

de condutas de planeamento pedagógico de professorandas-estagiárias de cursos na

modalidade Normal que bloquearam, ou que abririam perspectivas de trabalho com

os possíveis ou mesmo que poderiam abri-jas, mas que as acabam fechando, a fim de

se tentar proyetar tais indicadores, por reflexionamentos, e aporte-los em alguns
conceitos teóricos.

De outro modo, no momento imediatamente seguinte ao elenco de
regularidades evidenciadas em cada instância analisada, pode-se mapear a âeqüência

com que são encontradas.

1 - PLANOS DE AULA

A) ESTRUTUjtAÇÂO

a) A topografia relativa à organização e à apresentação seguem um padrão
demarcado concemente a um modelo onde figura a disposição de categorias fixas e
compartimentadas: disciplina, objetivo, conteúdo, procedimentos, avaliação;

b) Falta de clareza na deânição dos tópicos do planeamento, apresentando-se ora
objetivos e atividades tratados como conteúdos, ora expressando-se objetivos
confundidos com atividades devido, possivelmente, a intenções não tematizadas;

222 Ver Anexo 2
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c) Os objetivos, geralmente, são expressos com verbos pré-fixados e não especiílcam
o que a P.E. almeja que os alunos construam/desenvolvam através das interações com
os conteúdos (por que e para que aprendê-los) e das resoluções das tarefas propostas
(o propósito das atividades);

d) Os conteúdos são determinados em instâncias exógenas à sala de aula
(mapeamentos, conteúdos programáticos) e são garantidos através do
desenvolvimento de atividades que revelam pouca preocupação com a articulação de
situações pedagógicas, orientadas por objetivos tematizados, voltadas ao
desenvolvimento cognitivo do aluno;

e) As funções dos planos de aula são restritas à preparação da ação pedagógica;

Quantiülcando os resultados aferidos: temos os indicadores Cadenciados

distribuídos, por aproximação, nas seguintes proporções

GR,AFICO A

# ! :i:::::!: l:!:i $illlílil:l:il:1l:!::::!#!::!!i1ll::! 11: íiilêílíll:1111:1:1:::::1:1:1::#

E notória a quantidade de planos de aula que apresentam as características

demarcadas que, deduz-se, podem bloquear a construção de possibilidades

pedagógicas no plano das antecipações previstas para as práticas efetivas em sala de

aula, sda pela oadronizacão (a); ou pela indeílnicão (b); çlÊle!:lçnlêçãp (c);

heteronomi4 (d) e plêgln311$!nq (e) manifestos nesses instrumentos de trabalho

pedagógico
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B) RELAÇÕES ENTjiE OS ELEMENTOS }qEIES CONTIDOS

a) Evidenciou-se uma linearidade nos modos como as relações entre os elementos são
propostas;

b) Os objetivos apresentam-se incomunicáveis entre si e entre os conteúdos de cada
disciplina elencada;

c) Para o desenrolar do plano de aula utiliza-se, frequentemente, incentivos com uma
denotação de motivação extrínseca;

d) Os conteúdos de ensino aparecem como centro do processo educativo, mas suas
funções não são aclaradas pelas P.E.s, sendo dissociados, desde o planeamento
educativo, das formas cognitivas necessárias para os sujeitos construí-los;

e) A condição para a compreensão dos conteúdos é correlacionada pelas P.E.s ao
interesse, atenção e participação dos alunos que precisam, segundo elas, repeti-los e
exercita-los;

f) Mesmo quando as P.E.s justificam a importância de aprendizagem dos conteúdos
pela necessidade de relação entre esses e as realidades dos alunos, tendo em vista que
devem ter significado para as suas vidas, não explicitam uma compreensão do
processo de aprendizagem;

g) A detemunação de produzirem planos de aula integrados, quando a integração é
articulada por vias exógenas às construções cognitivas das P.E.s, pode íàzer com que
estas conjuguem apenas conteúdos elencados nos programas de ensino (que, de modo
geral, apresentam feição concreta e observável), juntando ou justapondo pedaços de
matéria numa relação superficial que fiinciona como um "gancho" que puxa o
conteúdo anteriormente abordado, relacionando-o ao que vem sendo tratado;

h) As integrações propostas nos planos de aula apresentam roteiros educativos
similares e estáveis, amarrados, geralmente, pela produção textual ou pela escrita,
leitura, compreensão e interpretação de texto que versa sobre assunto abordado na
disciplina que o antecede;

i) A função dos planos de aula integrados não é arrojada pelas P.E.s na perspectiva de
favorecer a construção cognitiva dos alunos;
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Categorizando as frequências das manifestações dos indicadores

imediatamente referidos, temos um gráfico que pode ser assim representado

GRÁFICO B

Mais uma vez as regularidades saltam à evidência e autorizam inferir que a

linearidade (a); a disciplinaridade (b); a pgtivacão extrínseca (c); o çonteudismo (d);

a !epetição (e); a :!11SloT.pree:mão :do? proa?ssg! dg. aorendizaaem (í); as., integrqçlêH

justapostas (g); a.similaridadcl dos rglçjQS çd!!ggljWof (h); a deWreocuoacão .com a

construção cognitiva (i) podem suscitar espaços herméticos e, possivelmente, cíclicos

no planejamento das intervenções educativas, o que, por sua vez, pode desfavorecer a

construção de possibilidades pedagógicas

C) ESPAÇOS OCUPADOS PELA PROFESSORA E PELOS ALUNOS

a) Os alunos são destacados, na escrita dos planos de aula, na categoria
desenho/v/me/z/o, não considerando seus processos cognitivos desde a fomtulação dos
objetivos propostos para as aulas;

b) São estabelecidos percursos interlocutivos da relação pedagógica, compondo um
possível processo narrativo mediante um roteiro de perguntas e de respostas de modo
a especificar, passo a passo, os encaminhamentos a serem processados e pautar,
previamente, as condutas, indagações e interpelações dos interlocutores, pontuando
as respostas compatíveis a uma antecipação de possíveis.
êE:jplç11yçnções de ambas qs.2.aves, professora e alunos, a pêrtk .4ç. sçys .:pç!!tas--çk
Vista cognitivos, respondendo às próprias..,jQdagaWões, assu1llj!!dQ:w,w$nvelmente,
como alunos que dominariam os diversos conceitos enfocados ç,.que.Xegyi1l@ín...pçlQ$,

processos de pensamentos anunciados;
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c) As aulas expositivas e dialogadas aparecem como tónica dos planos de aula, sendo
neles constituídas por perguntas que comportam uma fiinção infomlativa-transmissora
orientada à condução de respostas confomies aos objetivos especificados nos
planeamentos, sem preverem momentos de expressão, reflexões, interrogações,
conflitos, conâontos de pontos de vista dos alunos;

d) O ato de ensinar está aliado à função infomlativa relacionada à verbalização e à
seqtlência lógica da explanação; e o de aprender, a absorver as informações contidas
nos conteúdos sem se atentar à mediação dos processos cognitivos presentes na
aprendizagem;

e) Para a articulação realidade - conteúdo contextualizado - estado cognitivo
corresponde uma visão sincrética por parte das P.E.s de como os alunos aprendem;

f) Falta de relacionamento dos conteúdos da tarefas propostas pelas P.E.s aos
desenvolvimentos cognitivos dos alunos, o que sugere a tendência de apelarem a uma
certa homogeneidade nas maneiras de pensar dos alunos;

g) As ações dos alunos, do ponto de vista das P.E.s, são restritas ao desenvolvimento
de atividades organizadas por estas;

h) Evidenciou-se carência de atividades em pequenos grupos, objetivando favorecer
processos co-opera//t'o.ç;

i) Os elementos ilustrativos-decorativos utilizados no início do desenvolvimento dos
planos de aula como incentivos logo deslizam para atividades rotineiras e repetitivas;

j) As P.E.s reclamam sobre a tuta de eficiência dos cursos na modalidade Normal no
üomecimento de subsídios (técnicos) de como se deve planear e atuar na prática;

1) Para as P.E.s a teoria aparece desarticulada da técnica e da prática

m) As P.E.s apontam suas dificuldades na elaboração dos planos de aula os quais:
segundo elas, assumem uma função burocrática e prescritiva;

n) As P.E.s sentem-se presas às orientações e às exigências impostas nos cursos na
modalidade Normal, o que propicliaria que encontrassem dificuldades em gerenciarem
os processos educativos de fomta inventiva;
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Contemplando os mesmos indicadores de $omla quantitativa, temos

(}RAFICO C

Dos indicadores: esplgj$çpç®.,Jrljvi.a .,dg , , lygêr. ; çlo..41Hmo.(a) ,ç...da

j!!!ç!!pçilçÕu.(b); .pl4lêl.ç?çpçêilivW...S.. êlQg!©,qs ..ÇQlm.. PWOÇêê... !0®0]1]4tivo-

transmissoras..ç l.gspostas nreyj$&çb (c); çpsino verbalista (d); .yi.$ÕQ...$!!çl@tica do.

)rocesso de.,..aprendlzlgfq. (e); tendência ..çtS.. homoaeneiilqgêf? processos.

SOg!!jlbQ$ (f); alilílsmo (g); ç4rêQçj4 .dç31il4d!!dgs.çm. gwpQâ (h); jQcentivos par%

êÜISljdades repet!!!vas . (i); tecnicidadç dos cursos de formação (1); desarticulação

teoria-técnic?:Kática (1); burocracia. dgs .pielp,.,4S :aula. (m) e atrelamento ..!

Agjggnomi%(n), o único que, pelo que parece, poderia se constituir em um vetar que

apontaria para uma abermra aos possíveis, seria o referente às aulas expositivas e

dialogadas (c). No entanto, os modos como essas são operacionalizadas (assumindo,

nos planos de aula, um caráter de transmissão onde a participação do aluno fica

restrita a responder perguntas dirigidas pela proâessoranda-estagiária e onde as

respostas deste são explicitadas já no próprio plano) podem fazer, não raro, com que

a construção de alternativas a partir das relações educativas sejam, pouco a pouco,
diluídas.

Dispondo desse conjunto que conÊgura uma síntese dos dados analisados,

posso aíTiscar uma análise interpretativa à luz da teoria, visando a reíletir e a

tematizar o possível porquê desse quadro situacional veriílcado.
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3.2.6 - Projetando os dados à reflexão e tecendo interpretações

Correlacionando a estrutura e o funcionamento conferidos aos planos de aula,

bem como as situações dos papéis de professora e de alunos neles püvilegiadas, pode-

se pressupor que as proÊessorandas-estagiárias e6etivam a elaboração desses

instrumentos segundo um modelo constituído no curso na modalidade Nomlal em

nível de ensino médio. Isso porque bica tranparecendo o vínculo das professorandas-

estagiárias, mesmo sem o desejarem, a um paradigma de planejamento privilegiado e

legitimado como uma regra consensualmente aceita nesses cursos. Ao que tudo

indica, precisam, pseudonecessarjamente, .elaborar êçys..planos....qe.gyb.!!g! l!!!!!!ç$.do

enquadramento da proposta escolhida, trabalhada e avaliada pelas professoras e

supervisoras desses cursos de Jormaçõo (os próprios planos parecem estar contidos

numa normal). Assim, a mobilidade da escuta dos planos de aula frequentemente

ocorre dentro das possibilidades heteronomamente estabelecidas, sem se pautar em

uma necessidade lógica que justifique a opção por esse modelo, de caráter linear,

entre tantos possíveis.

A propósito, cabe relembrar que os objetivos - comumente pré-estabelecidos

em listas de verbos a serem seguidos - são, geralmente, exógenos às intenções das

professorandas-estagiárias, o que, por um lado, permite revelar, subliminarmente, o

poder de vigilância e controle mantido nas relações pedagógicas entre

professoras/supervisoras e professorandas-estagiárias e, por outro lado, evidenciar a

preocupação com a escrita carreta, e nem sempre adequada, desses objetivos

norteadores dos procedimentos de ensino.

Contudo, voltando a atenção às expressões elencadas nos planos de aula e às

imprecisões, ambigüidades e equívocos com que, às vezes, são registradas, pode-se

dizer que, aos olhos das p]anejadoras, não são ac]aradas as linhas orientadoras para

suas intervenções pedagógicas, as quais teriam como objetivo filndamental propiciar

aprendizagens aos alunos. No entanto, essas, por não serem explicitadas, ou pelo

menos cogitadas nos planejamentos focalizados, parece não serem contempladas

como ponto de partida para a elaboração e organização dos planos de aula. Por isso,

as atividades, não raro, restringem-se à ação pela ação (poder-se-ia dizer: própria de

proposições educativas propaladas especialmente na década de sessenta, devido
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interpretações dúbias concementes à Pedagogia Nova, e que se estenderam à década

de setenta com a implementação da tecnologia educacional) e, assim como os

objetivos propostos, centram-se no produto e não no processo da aprendizagem.

Entrando nas dinâmicas do contexto educativo que podem concluir à sala de

aula, temos em um dos pólos do processo pedagógico, ocupado pela professoranda-

estagiária, a relação ensino - conteúdos, que se afigura tão preservada/ enraigada nos

planejamentos que o entendimento relativo ao que se aprende correlaciona-se, na

outra extremidade que deve ser (pseudonecessaríamente) ocupada pelos alunos, à

aprendizagem de conteúdos. As Somias de avaliação, que se dão por provas e

trabalhos - onde os alunos devem, de modo geral, responder ao que a professora

escreveu e fiou em sala de aula, reproduzindo respostas prontas, consoante dados

coletados nas observações das aulas a serem analisadas mais adiante -- e que nem são

descritas e sequer citadas nos planos de aula, denunciam a carência de atenção, por

parte de muitas praÊessorandas-estagiárias, com o que os alunos precisam saber para

compreenderem os conteúdos de estudo enfocados; com o que precisam fazer para

compreendê-los e com as possíveis diâculdades dos alunos quando não os aprendem.

Talvez tais modos de avaliar as aprendizagens dos alunos passem distantes da

indagação relativa a como sabe/" se os a/z/nox abre/zderam, iene//yamen/e, os

con/ezídosz;'. Desse modo, as relações educativas concentram-se no ensino(de

conteúdos) e não na aprendizagem, prevalescendo, nos processos pedagógicos

desenvolvidos por essas proÊessorandas-estagiárias, um conteudismo sem forma

.gçlg!!!1111 (!ue .o ,.!usjçntç,: E é importante sublinhar que as aprendizagens de resultados,

processadas por repetição e (como negará) treinamento não possibilitam,

necessariamente, .a. fomlqç4o .dç. ,uma !ógica relativa aos...,insllrumentQP...intelectuais

indispensáveis à construção dq resultad9j
oqüqq-t»7ypilvHH--4$Muu"« ç: rc n" b?r 'i)F?)+çc,"/r:lp->-,+"ç 3 /:; rnf.',aep#i<r:prsrt r#r«Te -Bp»bn+MT'!'xRPIHO):

Daí, por suposição, a inadvertência por pane de muitas pro6essorandas-

estagiárias nos momentos de planejarem suas ações docentes, com as trocas

223 Essas questões foram submetidas à investigação no Prometo de Pesquisa REFLEXÃO
ANTECIPADA E META-REFLEXÃO DA AÇAO PE])A(]OGICA em estagiárias de curso na
modalidade Nomial, já citado como um dos estudos desenvolvidos, a partir de uma pesquisa
empírica, que subsidiaram a construção dessa tese. Mediante a análise qualitativa dos dados
coletados em entrevistas com professorandas-estagiárias, cuja condução seguiu o método clínico
piagetiano, veíilicamos(eu e minha colaboradora de pesquisa), entre outros aspectos, que os



188

interativas, as demandas reflexivas, as dúvidas, comentários... expressos pelas

chanças. Possíveis participações dessas aparecem tão somente no jogo interlocutivo

narrado nos planos de aula, onde respondem às indagações encaminhadas pela figura

da professora.

Com uma ética crítica, pode-se ajustar essa situação pedagógica às perguntas:

se a pro6essoranda-estagiária propõe-se a(per)seguir o seu plano de aula, cunhado

pela heteronomia - em duplo sentido: no de que é orientada a Êazê-lo dessa forma e no

de que predispõe, assumindo a mesma postura autoritária veiculada nos cursos de

fomlação que tantas vezes critica, as condutas cognitivas das crianças - como poderá

lrespeitar os fluxos de pensamento de seus alunos, os seus possíveis questionamentos e

depoimentos que podem, inclusive, exceder ou mesmo fugir do planejamento tão

jsistematicamente elaborado? Pontuando os modos de raciocínio e de intervenções dos

alunos a partir da escrita dos planos de aula, como pode descortinar as possiblidades

de espaço para as negociações em sala de aula, a elaboração de normas acordadas, a

proposição de desafios e de situações-problemas suscitadas nas interações com as
diferentes realidades educativas?

Parece, nessas relações educativas modeladas nos planos de aula, ficar quase

(ou praticamente9) translúcida a chance de haver um deslizamento de uma proposta

de pedagogia com'par/f/haüz entre os envolvidos no processo pedagógico, quando a

participação (no jogo de perguntas e respostas) e a ação (de resolver as atividades

propostas) ganham ênfase com a denotação de pedagogia atava, para uma condição

educativa própria da pedagogia de caráter tradicional. Em decorrência disso, parece

(co)existir, na conãguração desses planos de aula, a convivência desses modos,

embora de parâmetros teóricos diferenciados, de conceber as relações pedagógicas.

Quanto à rdeição inicial dos alunos a trabalhos em grupos, apontada por

algumas pro6essorandas-estagiárias224, o que justificaria, segundo elas, as diâculdades

em trabalhar interativa e cooperativamente com os alunos, pode-se, sem pretender um

conteúdos programáticos, presentes nos mapeamentos escolares, representam, pma a maioria desses
sujeitos de pesquisa, o alicerce para o planeamento educativo.
224 Na abordagem do instrumento de pesquisa relativo às observações das práticas docentes de
proíessorandas-estagiárias(a ser realizada mais adiante), focalizarei com maior acuidade as
dMculdades manifestas pelos mesmos nos trabalhos cooperativos.
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reducionismo na análise, descortinar duas hpóteses explicativas para esse fato: a

escassa solicitação das professora(nda)s-estagiárias, desde a concepção dos planos de

aula, a esse tipo de interação educativa; e a importância, atribuída em praticamente

todos eles, em um dos pólos do planeamento, como mencionei, do conteúdo Gamo

grande orientador da sua elaboração e, no outro pólo, das atividades a serem

desenvolvidas para estudo desses conteúdos. Em uma das avaliações registradas no

final dos planos de aula aparece: 'H az//alof mzl//o óoa, /ocízs as a/ivic&zdespropos/

foram /Citas. Na noção nova não houve problemas, logo que as crianças já tinham

con#ecfmen/o do con/Caído. "(P.E. 2). A pressa em vencer os con/ez2dos e em passar

a//vic&zdes para re6orçá-los faz, possivelmente, com que os trabalhos em pequenos

grupos soam considerados dispensáveis; como eles, o espaço e o tempo da ação e da

participação em tomo de um processo pedagógico erigido sob a base da teoria

articulada à realidade (sócio-cognitiva) dos alunos.

Convém frisar, não obstante, que a participação e o interesse dos alunos às

aulas são condicionados, atendendo às orientações anunciadas nos cursos na

modalidade Nomlal, à integração de conteúdos voltados à realidade dos alunos.

Todavia, apesar da retórica desse discurso, comum nos depoimentos das

professorandas-estagiárias, a similaridade com que tais integrações são apresentadas

sugere possíveis releituras de exemplos considerados nos cursos de formação ou em

planos de aula já realizados ou desenvolvidos e não, necessariamente, a possibilidade

de que tais integrações contribuam na contemplação dos modos de funcionamento

cognitivo das crianças.

No que se refere aos processos de raciocínio operados pelas professorandas-

estagiárias para organiza-los desse modo, poder-se-ia pensar em relaciona-los aos co-

possüefs concretos ou abstratos explicados por Piaget (]985), ou sda, diante da

necessidade de elaborarem os planos de aula integrados, tais proÊessorandas-

estagiárias antecipariam altemativas até um número limitado de possibilidades, cujas

atualizações são extraídas de exemplos, entre muitos, que coníigurariam esquemas de

procedimentos. A partir de então, através desses esquemas aprendidos, podem

reproduzir exemplos que surtiram resultados positivos, excluindo a possibilidade de

novas variações, mudanças e criações para outras soluções possíveis.
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É útil lembrar que as .Qperacões. segundo a teoria psicogenética, não são

tiradas de conteúdos, mas de ates i!:lBlçp©gi& As intearacões, por dedução, não se

dão pelos conteúdos apresentados, mas através da .8llilna. como são construídos,

mediante as ações / experimentações, pelos sujeitos cognoscentes.

Como o necessário cognitivo está relacionado à integração, enquanto o

possível à diferenciação, pode-se pensar que o "excesso" de integração,

"necessariamente" assumido nos planos de aula, re6earia a diferenciação e, por

extensão, a criação de novas possibilidades

Importa salientar que a própria estrutura conferida aos planos de aula,

discriminada em categorias(confomle foi abordada), pode permitir, ou até contribuir,

para esse tipo de funcionamento desintegrador neles engendrado, passível de ser

refletido nos desenvolvimentos pedagógicos em sala de aula e, possivelmente, nos

processos de aprendizagens dos alunos.

Essa maneira de configurar o planeamento de uma aula, de modo categorias,

pode acenar à possibilidade da professoranda-estagiária de estabelecer um conjunto

de perspectivas no desenvolvimento de suas ações/intervenções pedagógicas. Essas

podem, frente à rigidez de condutas previstas e ao direcionamento a que ãcam

atreladas, tomar-se suscetíveis a estigmatizações de pseudonecessidades (a visão de

que "/em, necess'urfamen/e, gele ser (ãzgz/e/a Jorna") e de pseudo-impossibilidades

(entendendo que "é l/mposs/ve/ se/«azar cZiÁeren/e") que provocariam, ao mesmo

tempo em que revelam, um caráter restritor da visão pedagógica da professoranda-

estagiária.

Esses posicionamentos traduzidos mediante a leitura analítica dos planos de

aula examinados podem estar sedimentados em um saber fazer sem conceituação e

tematização, aderente a um paradigma pragmatista que deita suas raízes em uma

pressuposta base epistemológica empirjsta.

A partir dessa caracterização, os planos de aula apresentariam condições para

abertura, enquanto favorecedores, ou fechamento, enquanto limitadores, de possíveis

cognitivos? Esta indagação envereda para a explanação seguinte.
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3.2.6. 1 - Ressignificando os planos de aula:
roteiros prospectivos ou normativos?

Com o intuito de construir uma resposta (possível) à pergunta antedomlente

6omtulada, toma-se necessário especificar o que entendo por ro/oiro norma//vo

(denotando made/o9 e por ro/e/ro prospec//vo. Para isso amei, inicialmente, algumas

reflexões na tentativa de resgatar a essência do conceito de planeamento educativo

que objetiva registrar antecipadamente as atuações docentes.

Nessa perspectiva, pode-se pensar que o plano de aula, para muito além de

representar um mapa dos passos a serem percorridos na prática pedagógica da

professora(nda-estagiária), não é uma promessa a ser âelmente cumprida. Pode

atender a alguns requisitos: pemlite especiâcar o que se almda que os alunos

aprendam; selecionar altemativas metodológicas que possibilitem à cüança apropriar-

se dos conteúdos educativos (objetos da construção cognitiva); organizar formas

adequadas de verificar as aprendizagens e as não aprendizagens para refomlujar as

interações pedagógicas, planejar onde se quer e se propõe a chegar, etc. Daí a
relevância dos objetivos que implicam tomada de consciência não só relativa aos

propósitos que abarcam, mas também aos critérios dessa relevância e condizentes a

quem decide sobre esses critéüos.

Não obstante, o plano não pode garantir a legitimidade e o sucesso da opção e

do empreendimento que implica. Por isso, é necessária uma visão prospectiva da

unção do plano de aula que excede o registro escrito, o qual pode ser reconstruído na

prática, para que a professoranda-estagiária possa encontrar uma maneira própria e,

por que não, original de aplica-lo a partir de sua adaptação a uma realidade.

Neste sentido conferido aos planos de aula, apresenta-se como possibilidade

pensar o currículo na escola como uma construção que implica prever e desenhar

estratégias de intervenções maleáveis às circustâncias a partir de diagnósticos de

situações; mais do que isso, implica conceber, contam)e Gebran et a]ii(]996)

ressaltam, uma proposta pedagógica da escola e não para a escola.

E quando essas condições são satisfeitas que a proÊessoranda-estagiária pode,

então, assumir a autoria dos planos de aula gerida com uma autonomia só infhngida

no processo de interação com as crianças, tendo em vista que, como lembra Piaget
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(1973), a construção cognitiva do objeto de conhecimento implica a mediação social

entre os sujeitos: a forma e o conteúdo são atravessados pela cultura.

Dentro desse contexto de análise, convém íhsar que a definição de objetivos e

de metas, expressas nos planos de aula, pode requerer, filndamentalmente, um

posicionamento ético-político que não é simplesmente técnico. A procura de

propósitos educativos e éticos da conduta docente pode engendrar um processo

catalizador de uma educação que revitalize seu compromisso com os sujeitos do

colüecimento.

Compatíveis à essa proposta, os planos de aula podem ser tomados como

ro/e/ros prospec//vos, pemlitindo aberturas a possibilidades que as enter(rel)ações

suscitam.

De outro modo, a ação proâssional que, (pseudo)necessariamente precisa

enquadrar-se em um made/o (didático-metodológico), âca, muitas vezes, impedida de

deliberar sobre o roteiro de suas intervenções educativas, tolhida em suas iniciativas e

incumbida de perseguir os objetivos já enunciados, o que pode acabar produzindo

delimitações práticas e obstruindo as vias de acesso à construção de novas

possibilidades, perdendo, assim, sua corça de transãomlação.

Pelos dados aferidos e analisados pode-se dizer que, não raro, os planos de

aula das professorandas-estagiárias-sujeitos desta pesquisa, ao seguirem padrões

similares, convergem à esta segunda denotação, podendo, inclusive, ser por elas

pautada, confomle se pode detectar entre as contradições e convergências dos

protocolos examinados, como um modelo heterónoma-pseudonecessário (e não como

um roteiro aberto a diferentes versões e históHas) que, sendo aplicativo, limita. Do

modo, especialmente, como são articulados seus componentes e de como se

estabelecem as intervenções pedagógicas e as interlocuções - como se, de antemão, se

soubesse o final do filmei - esses planos de aula, apresentando uma série de padrões

demarcados, podem obstaculizar a abertura para possibilidades.

Diâcultando o trabalho com os passíveis cognitivos que, por hipótese,

contribuiriam para a previsão de desenvolvimento cognitivo já nos objetivos e tarefas

a serem propostas, os planos de aula, por vezes, sujeitos a um paradigma de controle

da ação e sem qualquer ensaio de superação de pseudonecessidades, não pemlitem

alçar altemativas para além da rotina do ensino; ora reproduzem objetivos, técnicas,
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metodologias..., sem deixarem o novo aparecer (que parece esconder-se nas

ítonteiras/margens dos próprios planos).

Assim, as premissas acentuadas nos pontos delineados para a primeira parte

dessa ressigniflcação dos planos de aula, quando são caracterizados como roteiros

prospectivos e onde são destacadas especialmente a flexibilidade, as construções

possíveis, a orientação ética, chocam-se com os dados empíücos. Estes, pelo tipo de

elaborações teóricas neles subjacentes, revestem-se de uma lógica pragmática que

acabaria õeiando a inserção de relações e situações no conjunto das possibilidades e

de novidades nos processos pedagógicos, constituindo-se, portanto, como uma lógica

normativa da reprodução e não dos possíveis.

Dito de outro modo, pode-se inferir que da forma como são orientadas na

elaboração dos planos de aula, as professorandas-estagiáHas não teriam previsão para

constituir espaços para novos possíveis.

Desse modo, muitas das ações educativas acabariam sendo silenciadas por

uma heteronomia velada, pois, alguns dados finalizaram que as proFessorandas-

estagiáüas plantam as práticas educativas do eMerior de seu contexto de

significância, como se houvesse a necessidade de perseguir uma pedagogia

estruturada de antemão22s. Nesse sentido, as teorias, os livros, as nomlas da escola,

as professoras e as supervisoras dos cursos na modalidade Normal, com suas vozcs

legisladoras(que estabelecem, especialmente, o que nâo pode ser deito), exercem

forças/ poderes de influência capazes de determinar a seleção de conteúdos a serem

trabalhados (mapeamentos), os objetivos e os procedimentos para atingi-los e as

formas de avaliação(geralmente através de provas escritas, as quais raramente são

citadas nos planos de aula)::'.

Como as pro6essorandas-estagiárias poderiam pensar com autonomia

intelectual para analisarem as condições de produção de suas ações educativas e

exercerem, também com autonomia ainda que relativa, suas práticas docentes,

propiciando processos de construção de possibilidades e de autonomia de pensamento

225 Ver Chakur (1996).
22õ Esse mecanismo coaduna-se, segundo Sçhõn(1992), ao controle regulador da escola que legisla o
que deve, quando e por quem, ser ensinado, estabelecendo os modos de testar o que foi aprendido
pelos alunos e ensinado pelos professores, de modo a verificar se estes são competentes
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a seus alunos, quando precisam levar, entre seus instrumentos de trabalho

pedagógico, tantas bússulas orientadoras de como fazer no planejamento e na

prática?227 E preciso notar como "o outro" (o curso, a professora, a supervisora, a

legislação, a escola, a burocracia, ...) está presente nas intervenções educativas das

proÊessorandas-estagiárias. Parece que o dever é ditado do exteüor de seus processos

cognitivos/ construtivos como um tema enunciado pela tradição. E são tantos
deveresl Que direitos restam?228

Depois de veriÊlcar as fomlas de planejamento de ensino de professorandas-

estagiárias, compete trazer à análise o outro instrumento de colega de dados que se

sustentou em observações de suas aulas, a fim de realizar exames críticos das ações

educativas materializadas nas práticas pedagógicas dessas professorandas.

3.3 - DE ALUNA A PROFESSORA:
reconstruindo, na ação pedagógica, o estado de professoranda

En6ocarei, nesta seção, as práticas de ensino dos sujeitos de pesquisa que se

encontraram em situação de estágio supervisionado, o que corresponde ao segundo

procedimento adorado para a pesquisa empírica realizada. Tais práticas serão

abordadas mediante a análise de intervenções educativas constituídas nas interações

sociais processadas em sala de aula.

Após um trabalho de análise detalhada do conjunto de observações22P . que,

pelo espaço que demandada, não convém esmiuçar nesta tese - pude detectar, a partir

227 Vqa-se o artigo "DE ALUNA A PROFESSORA: rastreando o espaço de construção da autonomia
pedagógica na fomlação em magistério"(de minha autoria) e o concomitante trabalho apresentado na
22a. Reunião Anual da ANPEd/1999(Caxambú-MG), constnlído a partir da análise dos dados
empíricos coletados para esta tese, mas íknados sob o ponto de vista da construção da autonomia. E,
da mesma comia, o texto "Processo de construção da autonomia pedagógica na fomiação em
magistério: possibilidade pam além das limites pseudonecessários"(também de minha autoria)
aposentado na 5 la. Reunião Anual da S.B.P.C.(confomte referências bibliográficas).
22s Fico relendo, em minha lembrança, o lema E:dzícação para a Cicíacíania, que tantas vezes
encontrei aÊxado em corredores de awsso a salas de aula, nas salas dos professores e nos objetivos
das escolas envolvidas na pesquisa. Pergunto-me: cidadania de quem? Para quem? As das
professorandas-estagiárias estariam incluídas/ contempladas nessa educação?
229 Algumas delas serão conteúdos de análise na discussão dos resultados, a ser desenvolvida na
seção seguinte.
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da re/açào entre os planos de aula elaborados e as práticas pedagógicas desenvolvidas

por P.E.s de cursos na modalidade Normal230, três padrões demarcados nas suas

ações educativas. Neste momento, concentrar-me-ei neles, para ilustrar algumas

regularidades evidenciadas nessas práticas.

Aos padrões categorizados confere as seguintes denominações: l o? co/z»a//vo-

distensivo, 2') apreciativo-ü'anscritiN'o e '3' ) modelado-intransitivo.

A antinomia da primeira denominação sugere um movimento acordado com o

plano de aula que é passível a refrear, contrair ou repHmir aberturas compatíveis à

animação de expansão que tende a se estender a várias possibilidades, a flm de tentar

retomar os deslocamentos para o rumo planeado.

A segunda combinação propõe a predisposição de buscar, considerar e julgar a

opção por uma, entre muitas, possibilidade criativa construída por outro sujeito para

conseqüente aderência a uma imitação, reprodução ou transcrição, mesmo que

clandestina no sentido de não ser autorizada pelo autor que a originalmente

constituiu

Já a terceira junção quer qualificar a conduta de dar Êomla ou contorno a um

exemplário que atua como um molde que não proporciona transita para outras fomlas

possíveis

O primeiro padrão pode ser discriminado a partir da apreciação de um(entre

outros) protocolo que se apresenta bastante elucidativo quanto à caracterização do

tipo de intervenção pedagógica revelado na prática docente de um dos sujeitos da

pesquisa. Ajustemos o foco para esse protocolo:

230 Importa mencionar que a maioria das P.E.s apresentaram-me, nas ocasiões em que assumi a
figura de observadora/pesquisadora de suas práticas pedagógicas, os planos de aula conespondentes,
ainda no início da jomada deaula sem que eu os solicitasse. Diante dessas circunstâncias, disse-lhes
que não seria necessário veriÊcá-los antes ou no decorrer das práticas(pois, sem o expressar, não
pretendia "contaminar" minhas observações com a leitura prévia desses instnlmentosl). No entanto,
tais P.E.s continuamm(poder-se-ia pensar: quase como um ritual) com essa conduta, alegando que
estavam acostumadas em realiza-la em função das visitas das professoras-supervisoras de estágio.
Daí a necessidade, construída mediante a atenção a esse tipo de situação, de abordar a relação
constituída entre os planos de aula e as práticas pedagógicas de P.E.s.
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3.3. 1 O padrão contrativo-distensivo

Exemolo l

A partir de um filme sobre poluição assistido na aula anterior, desenvolveu-se o seguinte
interlocutivo na aula orientada pela P.E, 5:P]

1. P "- Quem lembra dolilme? Vocês lembram sobre o que era olilme?
2. P - Quem causava asfumaças7
3. P - De quejorma causava asfumaças?"
4, Âíunas "- Carros, indüsWias, chaminés"
5. Aw "- ajeito é andar de bicicleta"
ó. ,4m "- O cigarro"
7. P "- Cigarro também causa poluição?"
8. Aw "- Eu vi um desenho de manhã [na tvJ com os duendes e tinha as queimadas. Os homens

joga\?am cigarros e queimam;\la a.$oresta"
9. P " - E isso causa poluição?"
10. Aw "- E mata os bichinhos e os passarinhos"
1 1. P "- Por que a poluição do arlaz mat?"
!2, Ãr " - Pague é ar poluído"
}3. P "- Tem muita coisa tó)oca"

14. Ac " - E$ca com câncer"
15. P "- O que a genteteva pra dentro dos pulmões7"
16. Aq "- Sujeira"
17.P " - Por isso que o nariz tem pelinhos que vão purificando o ar que entra, retendo as

!mpurezas"
18. Àw "- Como um filtro, prole?"
19. P "- SÓ qae com tanta fumaça os pelinhos vão ficando cansados e pesados e não consegue mais

purificar o ar e provoca doenças como asma, bronquite, câncer, alergia"
20. Ae "- Cada cigarro diminiu três minutos de vida"
21. Az " - O Ministério da Saúde advertefumarprovoca diversos problemas de saúde"
22.Ab "- O meu pai quandofuma vem com um cheiro bem r"uim"
23. P " - O que mais havia no .Rime?"
24. P " - Vocês viam a inversão térmica que deu em Chicago e em Londres. Mletade da população,

que era quatorze mit, ligaram com problemas de pulmão. A poluição .Rca na litosfera e
contamina a agua, ar e tew'a"

25. At " - Pode ir pra outro planeta?"
26. A P.E. 5 ]eu o texto sobre poluição. Em seguida os alunos leram o mesmo texto em conjunto.
27. P "- Como será que é o ar aqui de Caxias? Tem bastante indüsb'ia aqui?"
28. Aw " - Como é que o filtro do carro não dei)ca poluição?"
29.A t " - Minha mãe tem de cafeteira"
30. P " - Pode serliltro de caP ou de água retém as impurezas. Tem que lavar de vez em quando"
31.Au " - E pode colocar o Jittro de caP dentro do cano de descarga do carro?"
32.P "- O Ax(aluno) vai responder e nós vamos ficar atentos se ele responde direitinho. Que

doenças a poluição pode causar para os seres vivos?"
33. Ax "- Asma, alergia, bronquite"
34. P "- A grande poluição estro'a onde?"
35. P "- Nm cidades. Rio de Janeiro, São Pauta, Maceió por causa do .Buxo de carros e da

indústria. No interior tem poluição? Ir tias colânicas não se respira melhor?"
36. Ar "- Tem patrotas, tutores"
37. A P.E. 5 solicitou, então, que os alunos pegassem o material de educação artística que haviam

üazido de casa.
38. P "- A festa de São Jogo começou nas metrópotis ou no interior?"
39. Àw " - No interior"
40. P "- No interior de São Pauta. Quais os principais alimentos? Como os caipiras se vestem?"
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41. Alunos "- Pinhão, pipoca. amendoim, iliba
42. A q "- b'ubá?"
43. P "- Será que as pessoas do interior se preocupam em andar como as das cidades?"
44. Au "- Não, eles são caipiras"
45. P "- Por que a gente pinta os dentes?"
46. Ar "- Acho que é porque eles não tinham mesmo
47,Âw "- Davam um suco metes"
48. P "- Eles não tinham todos os dentes"

49. Em outro momento da aula, quando os alunos montavam um caipira com o material trazido(lã,
caixinhas, rolinhos, tecidos) e estavam conversando muito alto, o que provocou a solicitação da
professoranda-estagiária para íãzerem silêncio, uma criança comentou :

50. Ar "- Muito barulho causa poluição sonora, né prole?"
51. P "- E. O que é sonora mesmo?"
52. Ar "- i)o som"
53. P "- Vamos cuidar do nosso corpo e nãojazer poluição sonora"

Mediante a leitura atenta à interlocução desenvolvida e editada nesse

protocolo, pode-se, a princípio, veriÊlcar, quantos desvios e retornos à rota

programada a P.E. 5 precisou empreender para trazer os alunos ao tema de estudo

previamente especiÊlcado (no seu plano de aula e, antes dele, nos conteúdos

programáticos elencados no mapeamento, como podemos aferir quando da análise na

seção anterior), o que a fez, por vezes, omitir perguntas e afirmações a ela dirigidas e

não aproveitar os conteúdos de muitas das falas dos alunos. Não obstante, as

colocações que, de algum modo, puderam ser relacionadas pela P.E. 5 ao objeto de

estudo em questão, foram passíveis de diferenciações, mediante interdições,

constituídas por ela própria de maneira a integra-las no propósito estabelecido para a

aula. Contudo, uma gama ampla de possibilidades abriu-se frente às reflexões das

crianças e esse material cognitivo, possível de ser comparado, relacionado, analisado,

sintetizado, cjassiâcado, etc. pode (pelo menos em parte) ter sido negligenciado por

essa pro6essoranda-estagiáHa. Vejamos como :

As perguntas iniciais feitas pela P.E. 5 (1):"- Oz/em /emóra do./i/meP Mocas

/emóram sopre o gz/e era oJ}/me?" - logo acrescidas de duas outras questões - (2)" -

Quem causava as .fumaças?"-(3)"De que /arma causava asfumaças?", que podem

ser consideradas como desaÊos para se construir respostas com base em

conhecimentos previamente elaborados, comportando, por isso, um certo movimento

de abertura aos possíveis, devido ao excesso de interrogações acopladas, acabam

assumindo um caráter paralisante que se coaduna a um fechamento dos mesmos

possíveis anteriormente favorecidos.
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SÓ depois de uma série de intervenções das crianças (em um número de vinte

intervenções intermediárias), algumas visando a responder essas muitas perguntas

dirigidas ao mesmo tempo pela P.E., outras para tecer comentários, as questões

inicialmente propostas coram retomadas através de outra pergunta: (23)" - O gz/e

maia /havia no.#/me2" E se pode notar o deslizamento abrupto ao tema central da

intervenção pelo qual a P.E.5 transitou para retomar o ponto de partida do diálogo

proposto :

22. Àb
23. P "

O meu pai quando fuma vem com Hm cheiro bem ruim"
O que mais ha:alia lto$1me'l"

Essa criança, assim como as outras que participaram desse primeiro momento

interlocutivo, foram abrindo possíveis, enquanto a P.E. ia fechando as ramiâcações

advindas para, supostamente, contemplar o plano de aula e, consequentemente, a

necessidade de segui-lo

No trecho abaixo esse movimento pode ser constatado pormenorizadamente:

3. P - De que forma causava asfumaças?"
4. A{Knas "- Carros, indüsü'ias, chaminés"
5. Aw "- Ojeito é andar de bicicleta"
6. Ám "- O cigarro"
7. P "- Cigarro também causa poluição?"
8. Àw "- Eu vi um desenho de manhã [na tv] com os duendes e tinha as queimadas. Os homens
joga'am cigarros e queima'a alloresta"
9. P " - E isso causa poluição?"
10. Aw "- E mata os bichinhos e os passarinhos"

A P.E,5 atendeu apenas uma das respostas dos alunos, a de Am (6), ligando a

ela nova pergunta (7). Como a resposta (8) a esta indagação fingiu do proposto pela

P.E., esta retomou a pergunta anterior, relacionando-a à intervenção da criança, mas

sem entrar no méHto e na lógica do conteúdo exposto por esta e sem estabelecer

novas relações que essa possibilidade abria. O complemento de Aw (lO), a exemplo

das demais intervenções, foi desconsiderado, quando, no momento imediatamente

seguinte, a P.E. lança a interrogação: (1 1)"- Poi'' gz/e a po/zlfçâo do ar Jaz ma/2"

Pode-se inferir que a P.E. 5 captou apenas as colocações expressas que, de alguma

fomla, tinham um vínculo com o processo que planeou desenvolver para aquela aula.
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As demais ficaram em uma dimensão espaço-temporal restrita a quem interveio sem

possibilidade, mediante as diferentes proposições, de interagir com os outros sujeitos
da turma.

Mas de

pergunta (1 1):

senrolemos o âo do roteiro que se desenvolve posteriormente a essae 0 0 S n

12. Ar " - Porque é ar poluído"
13 P "- Tem muita coisa tóxica"
14. Ac " - E.fica com câncer"

Ainda que norteando o grupo de alunos à reflexão em tomo da sua

interrogação (11), a P.E. 5, outra vez, deixa escapar os conteúdos das Chás dos

alunos que suscitariam novas aberturas (e novas perguntas: por que mesmo o ar fica

poluído?; por que a pessoa pode ficar com câncerP) para introduzir sua justiâcação

(]3)

O mesmo processo pode ser evidenciado em outro momento, quando a P.E.

indaga, a partir das colocações das crianças: "- O qzíe a gen/e/eva pra den o dos

pz/Zmões2 "r'/Sy. Então segue a interlocução.

16. Aq "- Sujeira"
]7. P " - Por isso que o nariz tem pelinhos que vão pari.ficando o ar que entra, retendo as
impurezas"
18. Aw "- Como umjiltro, prole?"
]9. P "- SÓ que com tantafumaça os pelinhos vão ficando cansados e pesados e não consegue mais
purificar o ar e provoca doenças como asma, bronquite, câncer, alergia"

É possível verificar que a P.E. parece estar atenta apenas para a resposta que

se filia ao plano que engendrou a pergunta, negligenciando a colocação (de Aw - 18)

que se desloca do enfoque de sua explicação. Nesse sentido, há um corte/bloqueio na

abertura de possíveis que essa criança concebe, tendo-se em vista o fluxo da

explicação da pro6essoranda-estagiária.

Nas enunciações seguintes a inadvertência da P.E. ao que é declarado pelas

crianças fica ainda mais nítida
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20. Ae "- Cada cigarro diminui três minutos de vida"
21. Az " - O Ministério da Saúde adverte fumar provoca diversos problemas de saúde"
22. Ab "- O meu pai quandofuma vem com um cheiro bem ruim"
23. P " - O que mais havia no filme?"

A tendência de prosseguir a interlocução pelo caminho delineado no

planeamento (ou na sua linha de pensamento) faz com que a P.E.5, em algumas

circunstâncias, não contemple a análise de tempos e conceitos que reutiliza do

conteúdo do filme:

24. P " - Vocês viam a !!wgrggg..!É!!Bisa que deu em Ç;!1lçaga e em.!!Q!!Élrg& Metade da população,
que era quatorze mil, ficaram com problemas de pulmão. A poluição fica na.!!!g$ÍÊrg e contamina a
ágz/a, ar e ferra "]sub]inhado meu]
25. .4t " - Pode ir pra (entro planeta?"
26. A P.E. 5 1eu o texto sobre poluição. Em seguida os alunos leram o mesmo texto em conjunto.

A P.E., diante de palavras não usualmente pertinentes ao vocabulário infantil

conjugadas ao seu discurso(reproduzido do âlme), não as problematizou

(questionando sobre o que os alunos entendiam por cada expressão), de modo a

redefine-las co-opera/ivamen/e. Possivelmente, partiu-se(ainda que não de maneira

tematizada) da hipótese de que as crianças teriam compreendido tais expressões

segundo a mesma fomla cognitiva de que a pro6essoranda-estagiária dispõe.

A pergunta da criança At (25), que abre um link interessante - afinal os

homens vêm explorando novas possibilidades(de vida, fontes de energia, substâncias)

em outros planetas e, para isso, estão utilizando fomlas de energia que são, na prática,

transportadas(e #ansporfan/es das naves espaciais) junto a seus ideais. Isso poderia

também estar gerando poluição? - pode ter sido apenas tangencial à proposição

explicativa da P.E.. Todavia, tal indagação foi, de certo modo, abortada, pois, sem

qualquer ponderação em relação a ela: ,4 P.-E. 5/ez/ o /ex/o sopre po/zz/çâo. .ZI)7z

seguida os alunos leram o mesmo tecto em conjunto. (26Ü

Nem sempre os alunos acompanham o processo pedagógico constituído pela

P.E., pois seus interesses podem enveredar por outros caminhos. No trecho abaixo

essa denotação transparece:
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27. P "- Como será que é o ar aqui de Cabias? Tem bastante indústria aqui?"
28. Aw " - Como é que o.Dltro do carro não deixa poluição?"
29. At " - b,'linha mãe tem de cafeteira"
30. P " - Pode ser.filtro de chip ou de água retém as impurezas. Tem que lavar de vez em quando"
31. Au " - E pode colocar o$ttro de caP dentro do cano de descarga do carro?"
32. P "- O Ax(aluno) vai responder e nós vamos Pcar atentos se ele responde direitinho. Que
doenças a poluição pode causar para os seres vivos?"
33. Ax "- Asma, alergia, bronquite"

A pergunta de Aw (28), desconectada da inquirição proposta pela P.E. a partir

da leitura do texto, organizou-se, possivelmente, como um resgate de sua intervenção

anterior (18) que não foi atendida por aquela. Pode-se notar que Q foco de interesse

da criança continuava em um problema por ela noticiado que foi abrindo outro para si

(28) e outro para seu colega Au (31). Sem colocar em discussão as interrogações

levantadas pelos alunos, o que poderia abrir possibilidades de esses constmírem,

cooperativamente, uma resposta compatível, a P.E. concedeu uma explicação (30)

conclusiva; no entanto, esta pode ter gerado um possíve] equívoco, devido à

distorção/deformação da relação desdobrada pela P.E., ou (por que não?) ironia por

parte de Au (31). Assim, nova abertura à discussão foi descartada ou desviada

mediante a pergunta dirigida à Ax com o intuito, supostamente, de concentrar a aula

em um foco tratado no plano de trabalho (32).

Centrando a atenção no conteúdo do texto protocolado, novamente algumas

idéias dos alunos, que extrapolaram a deãnição previamente especificada, foram

passíveis de negação por parte da P.E.

34. P "- A grande poluição estwa onde?"
35. P "- Nas cidades. Rio de Janeiro, São Paulo, Maceió por causa do Puxo de canos e da
indústria. No interior tem poluição? Ir nas colónias não se respira melhor?"
36. Ar "- Tem patrolas, tutores"

Nesse caso, além da pergunta ser formulada e respondida pela própria

professoranda-estagiária, esta parece, ao insinuar seu ponto de vista nas novas

perguntas que amarra à sua explicação, revestir o modo de respiração(e,

possivelmente, de qualidade de vida) nas colónias com um estereótipo. Quando o

aluno Ar (36) destacou a existência de meios de transporte e de trabalho também nas

colónias, abriu uma possibilidade distinta de abordagem da poluição no intedar. Mas
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essa não foi submetida pela P.E. à apreciação do grupo, o que podeHa gerar um

debate produtivo onde críticas, comparações de diferentes pontos de vista, conflitos

cognitivos, etc., engendrariam processos reflexivos. A propósito, importa destacar

que transparece, nesta e em outras circunstâncias, que a P.E. evita os desequilíbrios e

os conflitos. E assim, mais uma vez, a intervenção da P.E.5 deslizou para o
desenvolvimento de outro tópico registrado no seu planeamento (37).

37. A P.E. 5 solicitou, então, que os alunos pegassem o material de educação artística que haviam
üazido de casa.
38. P "- A festa de São Jogo começou nas metrópoles ou no interior?"
39. Àw " - No interior"
40- P "- No interior de São Pauta. Quais os principais alimentos? Como os caipiras se vestem ?
41. Alunos "- Pinhão, pipoca, amendoim, Juba"
42. Ag "- F'ubá?"

A exemplo de outros momentos analisados, pode-se inÊedr, através desta

passagem, que a P.E. 5 apresenta uma inclinação para complementar as respostas dos

alunos (40) e de conduzir a aula expor///vu e da/ogczc&z (como são especificadas nos

planos de aula, conforme examinado na análise dos mesmos em seções anteriores)

pelas talhas de perguntas e respostas programadas. Às vezes, tais inquirições

aparecem tão encadeadas, sem se dosiâcar o tempo para atendê-las, que os alunos

mal têm tempo para construírem hipóteses explicativas e expressarem suas dúvidas. A

incerteza de Ag (42) sobreveio outra interrogação da P.E.

43. P "- Será que as pessoas do interior se preocupam em andar como as das cidades?"
44. Au "- Não, eles são caipiras"

Aqui, o conceito de cazpira ficou reservado a uma conotação pdorativa sem

abertura à discussão e à análise de por que são imitados (já que são, neste caso,

negativamente categorizados como caipiras), especialmente no período das Festas

Juninas. Assim, outro estereótipo/pré-conde//o apareceu na interlocução sem que se

submetesse à reflexão do grupo a posição expressa pelo aluno Au (44). E o

interrogatório (da aula expositiva e dialogadas) prossegue:
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45. P "- Por que a gente pirata os dentes?"
46. Ar "- Acho que é porque eles não tinham mesmo"
47. Aw "- ])avara um suco neles"
48. P "- Eles não tinham todos os dentes"
49. Em ouço momento da aula, (,..)

Diante das três diferentes hipóteses dos alunos (46; 47; 48), qual a que poderia

ser considerada a mais adequada? Essa análise parece ter se diluído sem que se

encontrasse uma justificativa fundamentada em um Êator histórico-cultural razoável.

Isso, supostamente, porque quando, frente à possibilidade de coordenar as

explanações e a abertura de perspectivas constituídas pelos alunos, a P.E. 5 poderia

fecha-las em uma construção lógica (necessária), ao invés disso ela acaba

desarticulando o processo dialógico através de seu silêncio. Desse modo, a

intervenção pedagógica da P.E., além de não possibilitar a integração dos processos

operativos num sistema de co-operação, bloqueia a criação de possibilidades de

construção pelos alunos.

Apesar disso, chega a ser surpreendente os modos como as crianças abrem

possíveis em sala de aula. Uma das ocasiões mais signiâcativas pode ser retratada

nesse trecho do protocolo:

49. Em outra momento da aula, quando os alunos montavam um caipira com o material trazido 0ã,
caixinhas, rolinhos, tecidos) e estavam conversando muito alto, o que provocou a solicitação da
professoranda-estagiária para fazerem silêncio, uma criança comentou
50. Ar "- Muito bar'alho causa poluição sonora, né prole?"
51. P "- É. O que é sonora mesmo?"
52. Ar "- Do $om"
53. P "- Vamos cuidar do nosso corpo e nãolazer poluição sonora"

À possibilidade aberta pela criança Ar (50), uma gama de outras poderiam ser

consideradas: quais outros tipos de poluição sonora?; onde as encontramos?; o que

fazer para evita-las?; quais as poluições que nós causámos?; podemos também evitá-

las?. . .No entanto, essas foram descartadas mediante a conclusão pontual da P.E. (53).

E assim a aula temlinou.
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3.3.2 O padrão apreciativo-transcritivo

Há situações diferenciadas da discriminada anteriormente que remetem ao

processo de construção do plano de aula. Para organiza-lo, a P.E. referencia-se em

uma fonte que passa a filncionar como um modelo. E, assim, o plano representa um

discurso conectada com a teoria e a prática expressas/articuladas por outro

sujeito/autor

Nessa perspectiva, às vezes, extrapolando a pseudonecessidade de que só os

livros didáticos podem oferecer subsídios teóricos para a construção das aulas, a

utilização de outras referências bibliográficas repercute em intervenções educativas

que fogem ao convencional, embora não sejam singulares. Uma das mais interessantes

que pude assistir nessa pesquisa //z /oczí teve como base um artigo publicado em um

periódica da área da educação. Neste caso, a pro6essoranda-estagiáüa optou por uma

das referências possíveis de serem utilizadas e, nessa acepção, as possibilidades

âcaram restritas à viabilidade de optar entre várias alternativas - transpondo-a

(literalmente) como uma forma (ou seria técnica?) de intervenção.

Exemolo 2

Considerando que na au]a anterior a P.E. ] 3 havia solicitado aos alunos que recortassem e
rolassem o anúncio de um produto, escrevendo o seu preço à vista, o preço parcelada, marca,
utilidade, curiosidade, na aula observada distribuiu aos alunos enfartes com anúncios de produtos,
onde constavam os preços à vista e a prazo. Colocou no quadro uma série de questões:

qual o produto mais caro do folheto? Qual é o produto mais barato do folheto? Qual
desses produtos você poderia comprar com R$ 5,00? Se você comprar a prazo esse mesmo produto.
quanto ele custará? Quanto dobraria de troco se eu comprasse, com R$ 5,00, só as canetas da
Mõnica? Copia os preços à vista dos produtos que você considera supérPuoslas crianças
procuraram no dicionário o significado desse termo] Qual é o preço à vista da bicicleta? O que
significa pagar em 1 + 24 vezes7 Quanto a mesma bicicleta custará em 1 + 24 vezes de R$ 14,00?
anal é o preço à vista do bule de cclP? Qual é o preço à vista do higienizador Vaporeto? Qual dos
dois produtos tem a prestação mais cara'? Qual dos dois produtos tem a prestação mais barata? Dê
a sua opinião sobre qual é o produto indispensável: ])iga qual é o produto que é um meio de
comunicação com prestação acessível: Se você fosse comprar um desses produtos, qual seria? Por
quê? Como você pagaria esse produto? .Ajude o Jogo, o Pedra e o Adriano a comprar os presentes
de Natal. Calcule quanto gostarão: Crie um novo nome para a loja que está vendendo um produto:
Crie am 'slogan" para essa !oja:
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Parecer construído (pela pesquisadora) a partir da observação da aula

Os alunos responderam as questões individtmlmente e, quando foi /Cita a
correção pela P.E. 13, junto ao quadro, as crianças puderam ter suas respostas,
contrastar opiniões, dar sugestões, e, pelas obsewações dos colegas, até mu(hr de
posições sobre determinadas decisões.

Outro exemplo pode aclarar esse padrão

Exemplo 3232

A P.E. 15 iniciou a aula com uma brincadeira. Organizou grupos de
componentes e entregou-lhes vários sacos plásticos, não transparentes, fechados, com
vários materiais. Saco n.] - contendo uma aboblinha pequena; as crianças a
apalpavam, tocaram, cheiraram, tentaram ouvir. Escreveram numa folha o que
acharam. Saco n. 2 - tinha um sabonete dentro de uma caixa. As crianças apalparam a
caixa, tentaram ouvi-la. Também escreveram o que sentiram. Saco n. 3 - continha
várias caixinha de fósforos. Os alunos tentaram cheira-lo, senti-lo, toca-lo, ouvi-lo. A
proüessoranda-estagiária distribuiu açúcar, e as crianças provaram, e escreveram o que
provarmn. Cada grupo twe oportunidade de tocar, cheira, ouvir cada um dos sacos e
provar o açúcar. Após, a professoranda-estagiária questionou: O qz/e/zm'la no saco n.
1? Como decobriram? O que usaram para descobrir? O que havia no saco n. 2?
Como descoóríram. O que zlsaram para descobrir.2(...), ao que os alunos iam
íepondendo. A professoranda-estagiária explicou, então: Tudo o qzfe vocês pisaram
para descobrir os objetos, são os órgãos dos sentidos: ouvido, nariz, língua, pele,
olhos. O cérebro comanda todos esses órgãos para funcionarem. O órgão do sentido
da audição é o ouvido. O órgão do sentido da gustação é a língua, pois é na língua
que sentimos o gosto. O órgão do sentido do ollato é o nariz. O órgão do sentido do
falo é a pe/e. O órgão do se/z/fdo da visão é o o/#o. Após, a P.E. 15 escreveu um texto
no quadro, e, logo a seguir, seguiu, conjuntamente aos alunos, os passos da leitura(...)

E plausível considerar que essas P.E.s, inspiradas em uma metodologia atiça,

inauguraram temáticas que elegeram como interessantes, as quais, no transcorrer das

aulas e, especialmente, nos momentos de correção das atividades, atuaram como uma

fk:rTamenta interatlva capaz ge propicia! abertuqs.para a qonslWçêg,gggnjljyg. Assim,

pode-se inferir, quanto às sinalizações das tarefas, que as P.E.s trabalharam numa

perspectiva de investigação-construção. Especialmente no exemplo 2, foi favorecida a

consideração de outras possibilidades e o exercício das capacidades de decidir,

232 Este protocolo foi reíeíido. enquanto planelamento, quando da análise dos planos de aula.
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embora relevando que nem sempre são encontradas respostas deânitivas. Nesse

ângulo de análise, as P.E.s abriram espaço para os possíveis.

No entanto, observando sob outro ângulo, ao transcreverem as situações

encontradas nas referências (ou manuais?) primeiramente para os planos e, logo após,

reproduzirem-nas literalmente em sala de aula, sem elaborarem e relacionarem novos

problemas, as P.Es tolheram novas possibilidades de construções em relação a si

próprias, podendo mesmo tê-las tolhido a seus alunos ao não esperarem deles outras

possibilidades relativas às suas experiências. Deste modo, tais práticas docentes

podem vincular-se a um saóerlazer a partir do que foi estabelecido nas bibliografias

contempladas, sendo desvinculadas da reflexão em tomo da produção de novidades a

partir dos conteúdos apresentados. Nesse sentido, essas práticas podem ter

fiincionado como técnicas (como as pro6essorandas-estagiárias denominam)

aprendidas e aplicadas233, onde, mediante as intervenções, foram explorados os

possíveis anteriormente instituídos (nas referências/nos planos).

Assim, a abeaura de possíveis ficou facultada pelas técnicas, podendo ter sido

limitada por tomadas de consciência pregadas das relações que os conteúdos

expressos nas referências adotadas podem suscitar. Seguindo essa lógica, os

aproveitamentos de aberturas possíveis construídas nas relações pedagógicas

acabaram âcando condicionados / ligados aos conteúdos das técnicas enunciadas, sem

engendrarem generalização, possivelmente por falta de tematização, por parte das

professorandas-estagiárias, de novidades passíveis de serem introduzidas nos

processos educativos desencadeados. Desse modo, o desenvolvimento da técnica

[pe[a téçnica] pode ter se norteado por um paradigma de prática sem reflexão sobre o

fazer pedagógico.z:4

233 Como esquecer as tabelas de técnicas noticiadas pelas P.E.s nas entrevistas analisadas?l
234 No que se refere ao nível de lematização conespondente, em Piaget(1995), à abstração refletida



207

3.3.3 O padrão modelado-intransitivo

As ações da professoranda-estagiária, respectivas a esse padrão, concentram-

se em uma espécie de movimento pendular que transita do desenvolvimento do

discurso (escuto e ora]) enunciado no planeamento para a conferência de atividades

segundo o modelo pontuado no mesmo plano de aula235, delineando uma rede de

fazeres que nem sempre implica um trabalho teóhco e reflexivo e que não admite

outras possibilidades de comia a inserir as situações e relações educativas no conjunto

dos possíveis

Assim, a proÊessoranda-estagiária, em suas (inter)ações: nao consegue se

desvencilhar da estrutura e funcionamento colúeridos aos planos de aula,

pemlanecendo ligada (ou amarrada?) ao modelo fundado e, por isso, a uma
racionalidade técMca.

Cabe trazer à lembrança os modelos de planos de aula pertinentes a essa

situação e explicitar as práticas pedagógicas que desencadearam

Exemplo 4n'

PLANO DE AULA

Em Ekfz/dos Sociais a professoranda desenvolverá o conteúdo a in(üsü'la de Cax/as
do Sul(NN\, ab\e\lxaildn identi$car a indúsh'ia de Cmcias do Sut. O laÂexxo de
desenvolvimento da intervenção pedagógica é assim especiílcado. "é..J Z)epofs de
dfa/orar com os a/zf/zox - sobre um passeio realizado em um sítio, no sentido de
explorarem o assunto relativo à venda de produtos da zona rural para as indústrias da
cidade - a pr(Z#essora passará o ferro no qzladro. ..4 /ncüsü'la(no qual são
discriminados os conceitos ma/ária-prima e prosa/os i/zdusü'la/lzados). Em seguida, a
professoranda-estagiária escreve, no quadro negro, algumas perguntas que dêem ser
respondidas pelos alunos a partir da leitum e compreensão do texto mencionado(que
também são por ela respondidas no plano, cabendo, em relação às suas respostas, uma
observação escrita por parte da superviosm de estágio: 'Rexpos/as das a/fvidades
da'em ser a/óp]x"]grifo meus). A seguir, propõe: Pesqz/fse e escreva qzza/ é a
principal matéria-prima usada rios seguintes produtos industrializados: a) tijolo b)
açúcar c) gasolina d) chocolate e) linguiça .D mesa g) queijo h) sapato i) papel j)
prego. Como atividade de fixação, a professora enO'egará a cada a/limo z/m rófzí/o oz/
uma embalagem de algum produto industrializado e cada aluno irájazer o seguinte no

2s5 Cabe lembrar das interpretações de textos feitas quase que esclusivamente com base no lido
didático(do professor) que a análise dos planos de aula pemutiu focar.
23ó Esta citação, assim como as duas seguintes, são transcrições de planos de aula que foram
submetidos à apreciação na seção relativa à análise dos mesmos.
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caderno: dome do produto; indústria que fabrica o produto; matéria-prima do
produto; produto irtdustriatizado. "

No momento seguinte da aula, já em Por/zigzzês toma a/ei/zzra e fnrerprefaçãa
como conteúdo(que é coligido pela supervisora de estágio que escreve: "gramófica e
or/ogrqPa JVP'), orientado pelo objetivo:/er e f/z/erpre/ar correramenfe, descrevendo
assim o desenvolvimento da aula: "Em segzíida, a professora entregará para os a/zazox
um tacto que conta a história de "uma excursão à Leites", questionando os alunos com
relação ao que podemos Jtlzer partindo da matéria-prima do leite. Vatnwe ans aXunns
o texto .4 Excz/rsõo(de Femanda Lopes de Almeida). Posteriormente, escreverá, no
quadro negro, uma série de perguntas a serem respondidas pelos alunos a partir da
interpretação do texto." (P.E. ] ])

PRÁTICA PODA(LÓGICA OBSERVADA

Deão/s de día/ogar com os a/unoi - sobre um passeio realizado em um sítio, para
explorarem o assunto re]ativo à venda de produtos da zonR rural pam as indústrias da
cidade - a P.E. // escrevezf o /exmo.- ,,4 /n(üsü'la (no qual eram discriminados os
conceitos matéria-prima e produtos indush'ializados0 no quadro. Em segúda, escreveu
algumas perguntas que deviam ser respondidas pelos alunos a partir da leitura e
compreensão do texto mencionado(que também foram respondidas pela P.E. no seu
plano de aula). A seguir, propôs, em forma de atividade também escrita no quadro:
Pesquisa e escreva qual é a principal matéria-prima usada nos seguintes produtos
indush'balizados: a) tijolo b) açúcar c) gasotitta d) chocolate e) linguiça J) mesa g}
qz/eito &O Napa/o i; pape/ J9 prego. Como atividade de fixação, a pr(2#essora/zda-
estagiária entregou a cada aluno um rótulo ou uma embalagem de algum produto
industrializado e cada aluno escreveu no seu caderno: nome do produto; indústria que
fabrica o produto; matéria-prima do produto; produto industrializado. "

No momento seguinte da aula, a pr(24essoranda-esfaglár/a e/z/regozl para os a/z//zox
xm texto que conta a história de "uma nccursão à Leltet", questionando os alunos com
relação ao que podiam fazer partindo da matéria-prima do leite. Fan\ewn aos hunos
o texto .4 É:rczírsãa(de Femanda Lopes de AJmeida). Posteriomiente, escreveu, no
quadro, uma série de perguntas que coram respon(tidas pelos alunos a partir da
interpretação do texto."

Exemolo 5

pJl:ANQJllE.AllJ!:A(resumido)

Ciências -

Português

Aula dialogada sobre a necessidade dos seres vivos de: água, ar, sol, luz, calor,

Texto mimeografado: Necessidades dos Seres Vivos
Leitura, compreensão e interpretação do texto
Ditado, utilizando palawas do texto
Elabomção de uma composição sobre o assunto estudado
Problemas, envolvendo as quatro operações, utilizando as palavras ar, água, solo

solo

Matemática
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PRÁTICA PEDAGÓGICA OBSERVADA

A P.E. 12 iniciou a aula perguntando aos alunos sobre a necessidade dos seres avos.
Questionou-lhes se precisam de água, sol, ar, calor, luz, solo para viverem. Logo a seguir, distribuiu-
Ihes o texto(mimeografado) intitulado: Necessidades dos Seres Vivos. Realizou, junto aas alunos,
feitura si]enciosa e ora] e, em seguida, escreveu no quadro uma série de questões sobre o texto lido.
Depois de os alunos Ksponderem-nas, corrigiu-as no quadro. Pediu, então, que as crianças lessem, de
comia silenciosa, novamente o texto e, após, fez um ditado utilizando palavras expressas no texto em
estudo. Depois de corrigir o ditado, solicitou que os alunos escrevessem uma composição sobre o
assunto tratado. Na aula de Matemática, a P.E. 12 escreveu, no quadro, vários problemas nos quais
figuravam palawas mencionadas na aula de Ciências.

Exemolo 6

PLANO DE AULA (excerto)

A professora iniciará a aula com o seguinte diálogo:
P - No passeio reparamos que existem diferenças entre o centro da cidade e o interior. Não é

( )

mesmo?
R.A. - Sim.
P - Alguém pode me citar exemplos?
R.A. - Sim, os animais, as ruas, etc.
P - Qual a diferença mais marcante?
R. A. - A tranquilidade das pessoas, o ar, etc
P - Onde vocês moram existe alguém que coordena o andamento do bairro?
R.A. - O presidente do bairro
P - E ]á em Ana Rech existe alguma pessoa que coordena o desenvolvimento?
R.A. - ... Sim

P - Qual o nome do cargo que essa pessoa ocupa?
R.A. - Subprefeito
P - Fazenda Souza faz parte do município? Mas ela não é um bairro. Então o que eja é?
R.A. - ... Sim, é um distüto
Como dificilmente algum aluno saberá que Fazenda Souza é um disüito e Ana Rech uma

zona administrativa urbana, a professora fmá a explicação da Constituição do Município.
O município é íomiado principalmente por baixos, distHtos e zonRS administrativa

urbanas.
P - Alguém sabe a diferenças
R.A. - ... Não
P - Como vimos no passeio o município divide-se em ZOD& urbana e zona viral. Então

baixos são divisões do município onde quem fiscaliza é a prefeitura., por exemplo bairro Cruzeiro,
bairro Bela Vista, etc. Já distrito é uma parte do município que pertence a zona viral e possui uma
subprefeitura que é o local onde fica uma pessoa nomeada pelo prefeito para dirigir as atividades.
São eles: Vila Seca, Vila Ogiva, Criúva, Fazenda Souza, Santa Lúcia do Piam. E ZOHâ administrativa
urbana, o que é?

P - Vem a ser um distinto, também possui subprefeitura, só que pertence a zona urbana. São

elas: Ana Reco, Galópolis, Forqueta e Desvio Rizzo.
Após a professora passará o texto no quadro.

P.E. 14)

R.A

.)(
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PRATICA PEDAGOGICA OBSERVADA

Mediante aula expositiva e dia]ogada, a P.E. ]4 iniciou a aula retomando um passeio
realizado à Ana Rech, indagando os alunos sobre as diferenças entre as zonas urbanas e interioranas
do município de Caxias do Su]. Depois de os alunos exporem algumas diferenças, a professoranda-
estagiária indagou-lhes sobre a existência de pessoas que coordenam as atividades dos bairros onde
os alunos residem. Alguns alunos sabiam que existiam, mas não sabiam seus nomes, outros os
sabiam, e ainda outros, não souberam responder. Em seguida, a P.E. perguntou-lhes se em Ana Reco
há alguém que coordena as a]ividades do local e sobre qual o nome do cargo que essa pessoa ocupa.
Os alunos responderam aâmiativamente, mas não sabiam o nome desse cargo. E a interlocução
prosseguiu... A professoranda-estagiária, aílmlando que Fazenda Souza não é um bairro, inquiriu
sobre o que seria. Os alunos não responderam. A P.E. 14 explicou, então, a diferença entre zona
urbana e rural, bem como a Constituição do Município, discriminando as denominações: bairros,
zonas administrativas urbanas e distritos e expondo quais os distritos de Caxias do Sul. Depois de
sua explicação, a professoranda-estagiária escreveu um texto sobre o assunto no quadro e os alunos o
coplalnin.

Pode-se evidenciar a simijaridade entre os planos de aula propostos e as

práticas efetivamente realizadas (e observadas) em sala de aula. Parece haver a

necessidade, por parte dessas professorandas-estagiárias, de construírem referentes,

que seriam os planos de aula, para direcionarem os percursos das suas ações

pedagógicas. Assim, esses planos, nas situações en6ocadas, funcionariam como scrzp/s

que especificam o que, quando e como deve ser desenvolvido pelas professorandas-

estagiárias nas aulas que se processam em espaços sociais concretos (e não apenas

proJetáveis como nos planos que as antecedem). Tais condições deixam transparecer

ainda a ênfase / importância atribuída, por elas, aos conteúdos programáticos

devidamente sistematizados em suas explanações, os quais, apesar de serem,

geralmente, mediados por intervenções pedagógicas vinculadas a aulas expositivas e

dialogadas, são, não raro, transmitidos via explicações das pro6essorandas-estagiárias.

A partir do diagnóstico dos três movimentos captados (ou capturados?) nos

padrões evidenciados nessa empina, é possível modelizá-los para melhor

compreendê-los.

;[[$ã,ã:..::f.;] .::=.::..,. b. -... .]. ]
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3.3.4 - Construindo Metáforas

Quanto ao primeiro exemplo pode-se deduzir que a P.E. 5, ao entrar em sala

de aula com seu plano de trabalho, que constitui uma das possibilidades de

intervenções pedagógicas, no desencadeamento/evolução do processo educativo,

abriu o seu planejamento237 para certas ações e interlocuções propostas pelos alunos,

explorando alguns possíveis por eles instaurados e desviando as colocações que não

se relacionavam, imediatamente, com o objetivo especiÊlcado, para, por ülm, fechar o

percurso pedagógico novamente no plano previamente organizado, o que se pode

verificar particulamlente nas Êomlas utilizadas para enunciar as questões. Desse

modo, as ações que implicavam trabalho co-opera/fvo, iniciativa, curiosidades,

perguntas, indagações, reflexões das crianças, que permeariam/Êavoreceriam

construções de conhecimentos, foram, pode-se dizer, carradas pela lógica norteadora

da pro6essoranda-estagiária que, paulatinamente, foi estabelecendo, no decurso da

aula, diferenciações, interdições, pseudonecessidades compatíveis ao fechamento de

possíveis. Assim, várias possibilidades foram abertas pelas crianças e não
aproveitadas/exploradas pela P.E., que, por sua vez, não abriu para (e, às vezes,

bloqueou) os possíveis a partir do que as crianças estavam pensando.

Esse movimento, de abertura e fechamento de possíveis, que transita na

direção dos planos de aula para as interações educativas sujeitas a pequenas aberturas

que vão se fechando para, novamente, a P.E. contemplar esses planos, pode ser

comparado a de um leque: o leque das possibilidades23s.

231 E, aqui, a imagem é literal, pois as professorandas-estagiárias - sujeitos desta pesquisa, de modo
geral, apresentaram como um de seus primeiros comportamentos no início de cada aula observada,
exporem seus planos de aula sobre a mesa da professora, abi.indo-os pam, através deles, basearem
suas ações doentes.
238 SÓ depois de ter refletido sobre essa consUução é que me dei conta de que essa expressão, pelo uso
corrente,'já íàz parte até do discurso coloquial. Contudo, penso que ela serve muito bem para traduzir
essa situação lxdagógica encontrada em vários momentos no decorrer da pesquisa empírica. Um
movimento sa/!Áo/za também caberia nessa abordagem; porém acho mais simpático o temia/eque,
mesmo que suscite uma relação trivial.



2}2

Tal movimento representa um dos padrões demarcados observados mediante

essa análise, podendo ser conâgurado do seguinte modo.

Cada setor do leque (inscrito em negrito) corresponde às possibilidades

enunciadas no plano de aula, considerando as diferentes disciplinas, conteúdos,

atividades abordadas; as flechas pontilhadas que se estendem de seus limites denotam

as possibilidades que são abertas a partir do que é proposto pela P.E. ou pelos alunos

com base no plano estipulado para a aula, sendo algumas contempladas, outras, não.

Os segmentos pontilhadas que partem da base central do leque, acompanhando seu

fomlato aberto, representam as diferentes possibilidades abertas pelas crianças e,

geralmente, não contempladas pela P.E. Quanto maior a abertura desse leque, mais

possíveis são abertos por parte da P.E. ou pelas crianças. sem aproveitamento, na sua

maioria, no que se refere às interpelações com estas. Neste caso, em uma instância, a

P.E. poderia promover a abertura a alguns/ou inúmeros possíveis a si própria, mas

sem explora-los e, em outra, poderia construir condições para a abertura a possíveis

pelas crianças, mas também sem lhes conceder tempo para exploração. Essa

interpretação sugere que a construção de possibilidades pela P.E. não corresponde,

necessariamente, à criação de condições, por esta, para a abertura a possíveis para as

finanças.

Importa frisar que essa situação pedagógica pode estar camuflando uma

relação pautada numa trama de poder (da P.E.) nas relações pedagógicas. Os lugares

das P.E.s e dos alunos, definidos a partir dos planos de aula - que, do ponto de vista

dessas atuaria como um roteiro aberto/prospec//vo(conforme análise desenvolvida em

seções precedentes), mas que, de fato, as ações docentes acabam transformando em
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i modelos/rafeiros normaffvos - seriam compatíveis a uma conelação de forças

i cognitivas (similar ao jogo de Cabo de Guerra) onde as crianças anseiam enveredar à

Idiferença e as P.E.s incumbem-se, entre deslizamentos e fisgas, de trazê-las às
realidades pedagógicas por estas (in)tencionadas. Daí um movimento de
pulsação/dzs/então, que representa a vida manifesta nos atos e falas das crianças, e de

contenção dessas demandas por P.E.s que, âeqtientemente, l /er-ro/moem o curso de

desenvolvimento de possíveis em sala de aula.

No que diz respeito ao padrão discriminado como CWrecla/ivo-üanscr///va,

encontraríamos, nessa caracterização (descrita nos exemplos 2 e 3), outro tipo de

movimento, o qual gira em torno dos planos de aula organizados segundo as

referências/técnicas, submetidos a pequenas aberturas enunciadas nas próprias

técnicas, para fechar as intervenções, novamente, no âmbito da aplicação .

Trazendo essa argumentação para o campo figurativo, teríamos o leque das

possibilidades assim demarcado :

REFElIENCIA

ACHO PEDAGÓGICA

Nessa ocorrência, aparece a criação de condições para abertura a possíveis

pelas crianças, ainda que contempladas a partir do próprio referencial adotado, e

aberturas restritas de possíveis pela P.E. que copia/se apropria de uma possibilidade
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reprodutivamente e não de forma criativa. isso porque, mesmo que se possa admitir

que a transcrição perfeita não sda possível, haja vista as diferentes releituras possíveis

no processo assimilatório, nessa situação pedagógica haveria a colagem das

possibilidades abertas nas referências apreciadas, tais como nelas são oferecidas, sem

a proposição de mudanças significativas que pudessem contribuir para sua adaptação

às diferentes conjunturas. Não obstante, na (justa) medida em que a P.E. busca

altemativas, tal constituição de possibilidades pede assumir, neste sentido, uma

conotação de positividade que, no transcorrer da prática pedagógica, pode ir se

diluindo. ]sto em especial porque, não raro, a P.E. não explora suficientemente,

concedendo o tempo necessário, a construção de possíveis pelas crianças.

Já a terceira caracterização(sinalizada nos exemplos 4 a 6) pode ocorrer

quando os textos e exercícios registrados nos planos de aula são transcritos destes

para o quadro pela P.E., sem espaço para se produzir outras possíveis relações.

Frequentemente, as atividades são transplantadas também do livro didático, cujo

conteúdo impresso constitui(e se confunde com) o próprio currículo programático.

Esse tipo de prática pedagógica inscreve-se em um saber fazer reprodutivo

através do qual, geralmente, privilegia-se o conhecimento escolar sistematizado pelas

ciências e organizados via mapeamentos/programas de ensino, o que pode dificultar a

criação de diferentes modos de conceber as relações educativas e frustrar

possibilidades de transfomlação, mesmo que estas soam engendradas pelos alunos.

Quando as relações de implicação destes aspectos considerados são

articuladas, pode-se propor, como esquema, um leque de possibilidades enquadradas

nos planos de aula, assim estabelecido:

PIANO BE AULA
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Os contornos delimitados, representados pelas linhas do quadrado, para as

abordagens pedagógicas das diferentes áreas de conhecimento, desempenhadas pelos

setores do leque, podem ser oriundos de pseudonecessidades (construídas pelas

professorandas-estagiárias, e, talvez, pelas próprias professoras nos cursos de

modalidade Nomla]), as quais não se compatibilizariam ao desenvolvimento de

possibilidades cognitivas. Assim, parece não haver a abertura a possíveis pela P.E.

que não constrói condições de abertura desses a seus alunos. Essa condição pode

fazer com que a P.E. falhe duas vezes: no fechamento de possibilidades na escrita do

plano de aula e na exploração dos espaços pedagógicos para a construção de

possíveis em sala de aula.

Para resumir, importa ítisar que nos dois primeiros padrões detectados

podemos deduzir a manifestação, ainda que de formas diferenciadas e em graus

valados de aberturas (conforme discHminadas na análise), de pseudonecessidades e

de novas possibilidades constituídas/constituintes (n)das ações pedagógicas de P.E.s,

enquanto que no terceiro padrão podem ser evidenciadas apenas pseudonecessidades

("/em qz/e ser ass/m") --impossibilidades("mâopode ser cZiÁeren/e").

E possível, ainda, aclarar que os três padrões revelados nas práticas

pedagógicas de PE.s são regidos por planos de aula - considerados do ponto de vista

das construções desses sujeitos que se guiam pelas orientações dos cursos - de forma

normativa e doida, não favorecendo a abertura a possíveis ou, se o propiciam, o

fazem de maneira restrita. No padrão distensivo-contrativo a construção de possíveis

da P.E. e a criação de condições à abertura de possíveis às crianças, mediante o jogo

de perguntas e respostas nas "aulas expositivas e dialogadas", não garantem espaços

para exploração dos possíveis abertos por estas, tendo em vista que as intervenções

docentes seguem o especiõcado no plano de aula correspondente. No padrão

apreciativo-transcritivo, embora haja perspectiva aberta à busca de altemativa, a P.E.

a constitui como uma abertura restrita, pois aplica, sem espaço para

construção/exploração de possíveis por ela própria que adere a um sc/"zp/ proposto

por outro autor, um referencial que filnciona como uma técnica que estabelece

aberturas a possibilidades e condições de construção de possíveis às crianças, o qual é

transposto para o plano de aula. No padrão modelado-intransitivo a P.E.

simplesmente segue o plano de aula que não apresenta abertura de possíveis para si e
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para as crianças. A conotação dos planos de aula como roteiros normativos é

compatível a uma razão instrumental, pois, nesses casos, pode suceder-se a avaliação,

por parte da P.E., somente da correspondência plano-ação na sua aplicação

(pragmática), sem reflexão da ação ou da própria aplicação.

Se relacionarmos

+ ÇQ!!slnlçãe de PQ$síyç8 pela EE. = CP-P.E.

+ criação de condições à ê!!çltÜ41.&de oossíveis às cHancas = APC

+ garantia de espaço para exploração e çe!!$!!i!!çãe de pes$ív9b pelas

crianças = CPC

podemos encontrar geralmente

$ Padrão contrativo-distensivo :

CP P E --' (APC restrita) e (CPC restrita)

qb Padrão apreciativo-transcritivo :

CP P.E. resüita --, (APC) e (CPC restrita)
$ Padrão modelado-intransitivo :

CP P.E. restrita --» não (APC) e não (CPC)

Não obstante, convém explicar que pode ocorrer que os padrões não se

apresentem, nas interações pedagógicas, de maneira pura, podendo, pois, haver a

mescla entre eles ou a predominância de um sobre outro em diferentes momentos da

aula. Há que se considerar também que não se manifestam em níveis, numa denotação

desenvolvimentista, podendo aparecer de fomlas intercambiáveis na mesma aula. .
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Quantificando, em porcentagens aproximativas, as õ-eqüências dos padrões

assinalados, pôde-se distribuí-las da seguinte forma:

FREQÜÊNCIA DE PADRÕES
OBSERVADOS

Padrão l Padrão 2 Padrão 3

As porções de regularidades que incidem nos padrões elencados podem

admitir a inferência de que a criação e evolução de possíveis, ainda no plano das

antecipações pedagógicas às condutas em sala de aula, ficam obstruídas ou mesmo

impossibilitadas de se processarem .

Os resultados parciais dessa investigação-análise, no âmbito das idéias

preliminares oá que serão retomadas em seções posteriores), pemlitem anunciar que a

heteronomia pedagógica e a quase ausência de intervenções que impliquem os

possíveis cognitivos, as quais são desenvolvidas por P.E.s, nãa promoveriam, e até

dificultariam, ações educativas que visem ao desenvolvimento cognitivo do aluno.

Diante das regularidades pautadas na análise estabelecida, compete trazer à

discussão alguns indicadores / fatores que podem contribuir para a constituição desses

padrões nas práticas pedagógicas de pro6essorandas-estagiárias de cursos na
modalidade Normal.
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3.4 PROPONDO UMA DAS DISCUSSÕES POSSiVFIS

Para além da relação estabelecida pela õgura da proÊessoranda-estagiária entre

seu plano de aula e sua pr1ltlf?q pedagógica, a sala de aula é povoada por muitas outras

relações possíveis. Entram em cena, no cotidiano desse ambiente de interações

escolares, entre tantos elementos intervenientes: as.{omia1.4.ç~ olggnizBçêQ 4Q.ç$pW

íísiçQ;.4çgppreensão do qu$ e do modo como se .aprende; 3:1,fgmial4e.ç;gmunicacão

....dos. :çentçú,dQ$...Jd.ç .ensino; .gg..,!n$tNOçntQ$ ;#4átiç;g$..!!!ilkêdQ$; g,..$jgtlHçaMo,. das

.pçlglptas. que .circulam; em. .!ala : de. .aylal as interlocuções estabelilçid4$ .a . pal-!;i!...çi.a

ÍÊBçXÕp .dg olitro; sÜeito; a articulação dos .conteúdo! às relilid@des, :do$. êlWqQ$; as

PFOGessQS de aprendizagens; a

ço!!diçãç. dg.êlppp,.na gWb©Q .social ,da gala dç. 4ylê; as $ÃIW49o#!.djsçiphpyçq; as

DQções conferidas aos planos de aula, etc. (aspectos esses anunciados desde os

próprios planos de aula). Uma atenção a esses elementos parece ser imprescindível, a

fim de se evidenciar como a sala de aula é constituída de momentos de criação de

condições, por parte das professorandas-estagiárias, para aberturas a possíveis às

crianças e de espaços para tal construção por estas, os quais nem sempre são

aproveitados e explorados por aquelas que, através de suas ações docentes,

estabelecem "futuras", cortes ou bloqueios aos processos construtivos. Tal análise

pode auxiliar na busca pejos i!!!iiçêdQlt©s(a serem destacados, a seguir, pelos

sublinhados e que não serão quantiâcados23P) das práticas pedagógicas de
professorandas-estagiárias (Gonfomle proposto como objetivo desta tese explicitado

no Cap. ]]) que sinalizem ou que podem concorrer para a composição dos padrões

demarcados às práticas pedagógicas que foram submetidos a exames.

Para desencadear um processo discursivo/ argumentativo a partir da aferição

dos dados coletados, novamente as práticas de ensino dos sujeitos de pesquisa,

acompanhadas da análise dos modos de reflexão da relação planeamento-prática

239 Haja vista a dificuldade de estabelecer parâmeüos quantitativos às observações que se estenderam
em períodos tempomis difeKnciados nas jomadas de aula que se constituíram em Guetos de
pesquisa.



219

docente captados mediante as falas das professorandas-estagiárias entrevistadas, o

subsidiarão. Com o escapo de ser fiel às expressões das proÊessorandas-estagiárias,

citarei, ao longo da discussão dos resultados, uma série de protocolos (em número

expressivo), a fim de deixar os dados falarem e exporem-se na sua transparência,

apresentando regularidades e variações e descrevendo o quadro das situações

pedagógicas observadas

'A auh está planejada. Basta aplicar o plano de aula na prática com as

crianças. '

(Recomendação feita por uma supervisora de estágio ao orienta uma
proíessoranda-estagiáHa em uma de suas visitas à escola onde esta o realizava)

Logo, ainda no início da experiência como docente, a pro6essoranda-estagiária

pode flagrar a fragilidade dessa afimlação. Na interação com a realidade da sala de

aula entra em cena a peculiaridade de cada situação educativa e a i!!!plie$$ãa-dg-gue.s

, desta vez, na:.pliáliçê. ]14u/ías pro6essorandas-

estagiárias deixam claro, em seus depoimentos, os efeitos dessa impressão

"No curso não aprendi quase nada. Estou aprendendo mesmo é no estágio.
(P.E. 2)

' (...) O curso é uma coisa; o estágio é outra." (PE. 9)

"- Bom, tu sabe a minha opinião, né: o estágio que é o curso. O estágio.
- Em que sentido? Tenta elcplicitar essa !ua ideia:

Porque a gente tem... ãh.... tudo o que a gente viu, a gente tem que botar em
prática. Não adianta só teoria. E muita coisa a gente pesquisam, batalhou. Até no
convívio com as crianças, lidar com certas situações, com os pais das crianças, com
os diretores, né. Então, o curso eu acho, eu considero o curso na modalidade Normal
o estágio. Tem toda a prática de tudo que a gente viu. E até muito mais.

- Ete se concentra todo no estágio emfunção do quê propriamente?
- Sim, porque a teoria é uma coisa, praticar é outra.
- Você acha, então, que o estágio é a prática, somente a prâtica7

Com certeza. Com certeza.
- E teria alguma maneira de trazer essa prática para o curso'?

Eu não sei. Agora tem mais um ano de magistério, né. De repente, ttesse um ano
a mais, eles aproveitem em praticar os planos, Jazer mais pl(mos, praticar com as
próprias crianças daqui da escola, né. Dá mais uma acperiência, porque numa... um
pianinho que tu /az e tu vai aplicar, tu vai ver o quê que tu ewou no piano, como tu
pode conduzir a aula, as crianças, como elas se comportam com aquele
determinado.... ãh... com aquela determinada proposta tua, né, pra depois ter mais
experlê/zela /za /fora do eirógio. "(P.E. 3)
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"Bom, elm disseram assim pra nós: 'o estágio é uma continuação do curso', né.
Não sei. Porque é totalmente, pra mim. é totalmente diferente. Aqui, né, é um mundo,
eu não tinha responsabilidade, aquela coisa. Lá não. Tu tem que ter uma postura, tu
tem vinte e seis crianças, ali, trinta, né. Tu tem que ser responsável. Aqui, se tu não
quisesselazer algumas coisas, não Jazia. Tu arcar\?a com as conseqtlências. Lá não. Lá
tu sabe, se tu prejudica, tu vai tá prejudicando muita gente. Eu acho que não é bem
assim. EK acho que a responsabilidade é grande." (IPt. \)

'0 curso não ensina como fazer na prática da realidade. Isso a gente aprende
mesmo é no estágio. Mias o curso deveria ensinar isso, mais prático. " qPX. L4)

Nessas faias, pode-se evidenciar a necessidade de se encontrar pontos de

ancoragem para as interrogações construídas a partir dos contatos, às vezes drásticos,

com as realidades educativas presentes nas escolas. É como se o curso, do ponto de

vista da professoranda-estagiária, tivesse que dar conta dessa problemática: ensinar

comolazer na prática cotidiana para sanar certas diâculdades. Nessa postura esconde-

se uma ambiguidade: ,apesar, de senti.rem ,..g. ..diferença instayra4p ç!!çnç 4. !ç91li4, ç.:;4

perimeNêdg:s.çp pdg:.dç :ê)4b

são único!!.g.mutáveis, ?uleit.q!..q plf)cç!!gp..?pgyjare!..e:.por, isso, .a..jmprevisõe!. Nem

os planeamentos, por melhores que sejam, ai podem provocar ou evitar. Vou

explorar esta questão com a apresentação de dois protocolos:

"Nossa, nunca pensei que ia ter alunos drogados. Elmlpossivetmente, as
professoras dos cursos] tinham que ter dito isso e como fmer na prática com essas
cr/a/zças. " (P.E. l)

"E. A teoria é bem diferente da prática. Eles dizem que não )Gingar os alunos, todas
aquelas coisas qKe é bem diferente. Às vezes, os planos ficam muito utópicas A gente
deveria saber como praticar ainda no curso pra não ter surpresa"(plE.. 2)

Pode-se aferir, através dessas colocações,

do o espaço para

ç!!$i!!ali1laplie!!dH, em síntese,

egágle.$11pe!:yislp!!ade, onde, como estagiárias(como negar?), podem ficar expostas

à berlinda das observações e pareceres de suas supervisoras:

"Eu sei que o plano tá, assim, meio utópico, todo bonitinho, né. Mas é assim
que elas querem e é assim que eu tenho que jazer, porque eu quero passar nesse
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estágio. Tanto trabalho, né, tanta dedicação. Nem sei o que eu faria se tivesse que
Fere/jr o es/(igjo. " (P.E. l)

'Uma prolêssora me disse: faça o que se pedir no estágio. Depois você terá
vinte e cinco anos de vida profissional para você decidir o que vai Jazer."(PB.. \ 5)

'Eu tenho que seguir os planos de aula que me ensinaram porque o planejamento
é importante e signi$ca o que é preciso atingir." (PE. \ \)

Talvez sela esse temor da observação/avaliação, acompanhado de tantas

orientações e de censuras a erros, que as mobilize a tentativas de &zçLa.-md!!er
, sem

considerarem as diferentes perspectivas de organização do planejamento didático-

pedagógico e das suas possíveis reconstruções nas intervenções educativas junto às

crianças. Assim, , muitas

professorandas-estagiárias seguem fielmente os planos de aula, os quais fiincionam,

não raro, como(conforme comentado) scrÜís a serem transcritos na realidade. Desse

modo, os critérios definidos nos planos são rigorosa e âeqüentemente cumpridos,

segundo os padrões/rituais sócio-escolares demarcados ainda nos cursos na

modalidade Nomlal. Se estão empenhadas em obedecer um modelo especificado

nesses cursos, predispõem-se a consentirem o desenvolvimento de um "modas

opera/zdl" estabelecido no o qz/e e no comolazer para alcançarem resultados eficazes.

Será que os estariam alcançandoP Tomemos alguns depoimentos a partir do

quem\onanienXo. o que você pensa do corso Ym malalidade Normal que \você está

concluindo?

'Me ofereceu condições pra eu chegar até ai. Senão, agora, muita coisa .Rca que a
gente esperaria que jlosse mais, com essa experiência, a visão da realidade em si. A
visão da realidade, realmente isso fica pendeYite, porque eu acho assim, ó, se a gente
tivesse mais cantata com os alunos no curso, mais contato com a realidade da escola,
blue a gente sabe que tem por aí, agora, eu acho que facilitaria bastante no estágio,
em toda a carreira pro.Rssiona]." (PE. 4]

'Ah, muito polígrolfb, muita teoria. teoria, teoria, poligrafo, aulas e aulas a gente
só lia pottgrafos- Sabe, essa coisa que tu tê, assim, só técnico, coisas técnicas. Depois
a esquece, tu não...Eu acho que faltaria muita prática, praticar, a gente mesmo jazer
üs coisas, praticar com os alunos, aqui mesmo da escola. Isso .faltou bastante."(P E,. 3Ü

- (...) eu pensei que o terceiro ano do magistério eles fossem dizer como dar as
matérias pro aluno, como é que eu vou explicar isso, como é que eu devo Jazer aquilo.
E na verdade não joi assim.
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- Como foi?

- Foi assim... Elas te dão sugestões de como M trabalhar, mas te dizem como tu
deve trabalhar. Como é que eu digo... eu settti muita di$culdade, assim não em
domínio de conteúdo porque eu sei pra mim, o problema é passar pro aluno. Como é
3ue eu vou saber se ete entendeu ou não. Será que uma prova vai resolver isso? Não é
üma prova que resolve. E a participação do aluno na tua aula. Participou ali, eu
garanto que ete não vai esquecer. Agora..." (pit. S)

Pode-se iMerir a manifestação de algumas lacunas que, na interpretação dessas

pro6essorandas-estagiárias, não podem ser emitidas do processo de fomiação

profissional dos cursos na modalidade Normal: a

rçalidads escolar das primeiras séries do ensino filndamental; Q.plj)íjlégja.da:.!se!!a-.çm

;ea

a criança aorende devido à falta de orientações dos cursos para esse sentido, são

constantes que se confirmam em vários outros de seus depoimentos (que nos limites

dessa análise não cabe menciona-los na íntegra) .

Resguardando, por um lado, os limites espaço-temporais de um processo

formativo oferecido por um curso, uma vez que esse não representa o início e o fím

de uma profissionalização240, bem como, por outro lado, reconhecendo que os

pressupostos das relações entre práticas pedagógicas e referentes teóricos são

complexas e intrincadas, solicitando reconstruções contínuas, e que, por isso, não

podem ser reduzidas a meras aplicações como uma colagem na superâcie dos fatos,

importa acentuar que, geralmente, levantam-se argumentos frágeis para se justiâcar o

fato de os cursos na modalidade Nomlal, delimitados aos contomos de alguns

6enâmenos educativos, não darem conta de ensinar amplamente como se develazer na

prática real da sala de aulp241 : "o cz/rso prec/sa ens/nar a gem/e como sei'' pr(ZÁessora e

isso não está acontecendo" , " o curso tem qwe ser mais a realidade."

240 Do ponto de vista do caráter processual da profissionalização do docente para as primeiras séries
do ensino fimdamental, anualmente, existe uma litemtura fértil, e mesmo discursos oficiais, que
propõem a formação contínua ou em serviço. Do ponto de vista do alumiar da fomação é útü
Telembrm a configuração das três dimensões - a do sujeito; a do professorando e a da professor - que
se interseccionam na construção desse profissional da educação, já tratadas no segundo capítulo desta

:'' Lembro-me de várias vezes em que alunas de terceira série de curso na modalidade Nomial, e
que, portanto, encontravam-se à beira de seus estágios, indagavam, veementemente, como deveriam
Emer em situações como quando: "um aluno não quer fazer nada em sala de aula"; "as crianças não
tomam banho em suas casas e vêm à escola sujas"; "um menino está se masturbando em sala de
aula"; "as crianças rasgam os cartazes ãxados na sala de aula", etc., etc, etc.
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Segundo a lógica que advogam, quando tal fato ocorresse (na realidade), ou

sda, quando se especificasse como se deve Jazer na prá//ca(levando-se em conta

como a criança aprende), as professorandas-estagiárias, possivelmente arependen/es de

pseudoreceituários constituídos, via teoria(s) e/ou orientações, nos processos

interativos dos cursos, seguiriam as recomendações (das professoras/supervisoras)

assentadas, não obstante e não raro, nas bases traçadas peia tradição pedagógica.

Como resultado dessas trocas, circularia uma espécie de moeda comum valorizada

como referência para as relações professoranda-estagiária-crianças. Acabaria, dessa

forma, quase sendo vedada a chance de transfomlar os processos educativos tidos

como, necessária/cientificamente, adequados, "normais", carretos, o que con6eriria

pouca margem à diferença e à construção de possibilidades.

Na medida em que as professoras (dos cursos na modalidade Nomlal), as

supervisoras e as próprias professorandas-estagiárias tolhem as possibilidades de

novas abordagens educativas, institui-se/reconstitui-se o modelo(gwe /em,

pseudonecessariamente, qz/e se .segwfr) de racionalidade técnica. Através da receita:

emi/za-me como devolnzer, sob um ângulo de análise, as professorandas-estagiárias

ficam limitadas, ligadas a elos (ou nós?) construídos nos cursos e, sab outro ângulo,

alimentam esse modelo que parece imperar soberano nos cursos Nb/mais em nível de

ensino médio que, à luz da análise histórica que desenvolvi(no Cap. 1), vêm mantendo

o cunho de profissionalização técnica. Para suportar essa inferência, toma-se

imprescindível um exame crítico dos modos como se apresentam as condições

pedagógicas observadas nos ambientes onde se desenrolou o roteiro da pesquisa

empírica. É o que passo a fazer
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3.4- 1 As ações pedagógicas falam por si

3 .4. 1 . 1 Da geografia da sala de aula ao vínculo heterânomo

De imediato, as evidências empíricas puseram-se diante de uma situação que

traduzo como o /legar comz/m do ambiente escolar (assistido em grande parte das

observações que realizei), o qual pode ser assim descrito:

O espaço físico e a organização espacial da sala de aula

lconfiguram alunos enãleirados a copiarem, sentados em suas

classes, textos e exercícios do quadro, a responderem-nos e a

coíHgirem-nos, e a interagirem com perguntas que a

professoranda-estagiária, disposta em frente à turma, dirige-

ílhes.

A composição desse quadro parece não evocar estranheza em relação a um

tipo de cena que é representado, cotidianamente, no ambiente escolar. Porém, nele,

através da observação da dos sujeitos envolvidos no

processo educativo, pode-se abarcar um olhar mais amplo que englobe as relações

teórico-ideológicas de uma educação que se reproduz no tempo e, aí assim, um tom

de perplexidade pode aflorar: ,,/as condições histórico-pedagógicas, após tantas

gerações, não mudaram as posições do pl9&$$Q11 que,

parece ainda deter o poder dos conhecimentos, e as dos !ã!!!1111$, !il!!ÊZÉ:!Z:ç#&a, que os

reproduzem, configurando-se, assim, relações pedagógicas heterõnomas/

Esse ritual de procedimentos apresentou-se, em algum(ns) momento(s), em

todas as aulas obsewadas que se constituem em objeto de análise, o que demarca a

regra(pseudo) normalizada/naturalizada nesse contexto pedagógico.

Na suposta segurança do lugar comum instaurado no cotidiano escolar muitos

são pltçyiSÍyçis.e as próprias crianças podem descobrir

(ou acabam descobrindo) o andamento (ou a condução) das atividades:
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A P.E. 12, que estava escrevendo no quadro, volta-se à turma e pergunta
P.E. - Que exercício vocês acham que vem agora?"
A 1 - De completar
A2 - Pintar a palavra
A3 - Desenhar
A4 - Escrever cinco palaivras com l.
À } - Circular as palavras.
P.E. ]2 - Não. E de responder.

Alguns alunos deduzem até os tempos utilizados, comumente, para enunciar as

questões, abrindo (co)possibilidades de direcionamento da aula, mas todas, ao que

tudo indica, concementes ao que, de algum modo, a pro6essoranda-estagiária já lhes

possibilitou. Embora tenha indagado sobre quê exercício prosseguiria o
desenvolvimento das atividades - e nesse sentido já delimitasse o que seria deito: a

professora escreveria um exercício no quadro para os alunos o copiarem e a ele

responderem - a ação desta foi de fechar o campo das possibilidades, que o jogo de

adivinhação das crianças suscitou, para uma alternativa: a escolhida, e possivelmente

planejada, por ela: ".Não. .É de raspa/zder ".

Há casos, no entanto, em que a pro6essoranda-estagiária também se dá conta

da descoberta dos alunos em relação ao percurso a ser trilhado, mas sem advertir para

esse fato ou sem problematizar a provável similaridade de suas intervenções, aspecto

este que os faria enveredar aquela pl11p©9..as.laliçB$

escolares.

"Mas, eles dizem assim: "ah, prole, eu já sei o que tu vai Jmer agora' porque daí
eu passo um traço no quadro depois de cada disciplina, depois de cada...atividade e
eles assim: 'prole, ew já sei o que tu vai passar agora', porque at eu começo com as
historinhas matemàticm e eles dizem 'eu jú sei que é calcular os problemas ou é.. .' 'já
sei, hoje a gente vai falar soft'e m'es'. Eu levo cartazes pra eles, questiono em cima
daquilo que eu tenho a impressão que eles conheçam. Então, não .Rca tão di.Rcit."
(P.E. 4)

Se os alunos, conhecendo o cotidiano das atividades propostas pela

professoranda-estagiária, deslocam a atenção para os passos seguintes do roteiro

pedagógico, talvez se possa admitir que haveria uma rotatividade das intervenções

educativas que podem pemtanecer girando sobre seu próprio eixo, ou sela, são

ciclicamente repetidas. Assim, a diversidade não chegaria a ser considerada como

necessária, o que não deixaria brechas de autonomia para se trabalhar de(ou se
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aventurar a) outros modos de se pensar/fazer os processos pedagógicos E isso

podendo ser devido também à pressão da direção da escola; dos outros professores;

das supervisoras; dos pais; dos alunos, etc. Muitas falas de professorandas-estagiárias

revelam essa condição:

"Eu preciso entrar no ritmo da escola, porque não sou eu quem detemlino, mas a
dlreção" (P.E. ll)
'A minha titutar$ca em cima, observa tudo o que eu faço e também me diz o que eu
/en/zo gzJelazer" (P.E. 15)
Alguns pais, só porque eu sou estagiária, .Rcam cobrando o tempo todo, olham sempre
os cadernos dos$thos e vêm reclamar comigo e até com a direção"(P. E. 9)

Parece existir uma çeaçãe exercida, por instâncias exógenas à sala de aula,

(ou Karma?) pççlagógjw --

e importa considerar que num sistema coativo não há reciprocidade -- Assim, abdicar

da autonomia para ocupar o lugar comum pode ser um meio para a proÊessoranda-

estagiária realizar a contento(pelo menos de alguns) o estágio super'/slo/zc&do.

Contudo, a norma/l(&zde ambicionada, no sentido de se entrar/moldar nos

(aos) padrões estabelecidos, pode ser rompida a qualquer momento e, então, diante

da heterogeneidade e possível instabilidade, os impasses, advindos dos processos

ensino-aprendizagem no contexto sócio-escolar, podem ganhar proporções de um

conflito quase sem resolução, fadado a deixar a pro6essoranda-estagiária indefesa

frente à divergência ou, quem sabe, à deriva, sem encontrar um porto seguro(se é que

ele existem).

'Aquela situação me pegou de surpresa. Tive vontade de recolher minhas coisas e
voar para fora da sala de aula. Não sabia o que dizer, nem planejei isso. Respirei
fundo e ai outro aluno rne jez outra pergunta. Ainda bem, desviei o assunto" (PE.. L \)

'Pensei comigo: e agora? Não tinha a menor ideia do que eu ia jazer. Esperei a
supervisora vir e me dizer como era. Naquela aula dei)cei assim. logo mudei de
assunto. Ah, é que era Educação Física depois e aíPcou assim."(PE. 2)

"Na pró)cima vez quero que a wpervisora me pude a colocar isso no plano pra
saber como voulazer na az//a"(P.E. 12)

Há probabilidades de que desviar ou contomar os obstáculos que se interpõem

nas relações pedagógicas, esperar a supervisora para aconselhar ou seguir o manual

de trabalho do professor, especificado nos planos de aula e nas orientações apontadas
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nos cursos de modalidade Normal, sqa mais fácil e mais prático e, talvez, mais

seguro. Poder-se-ia dizer que embutida nessa postura está uma epistemologia

pragmática, eminentemente empirista, que coloca

nesses cursos"'

Se é \ão tmpottante esperar a supervisora dizer como e colocar isso no plano,

pode-se pensar que essa rotina da reprodução estaria sendo consolidada ainda no

curso de 6omlação em magistério, já que o estágio supervisionado o integra. O

interesse das professorandas-estagiárias, girando em tomo de como fazer, inclusive o

plano de aula que exige, por excelência, um processo reflexivo(conforme abordei),

daria esse cunho pragmatista próprio de uma racionalidade técnica, o que pode se

reíletir não só nas práticas docentes enquanto professoranda-estagiária, mas,

admitindo-se que o estágio, de certa fomla, constitui o primeiro ano de experiência

docente, também nas suas ações pedagógico-profissionais alturas"'

A partir da demarcação dos papéis de proÊessoranda-estagiária-alunos no

cenário geográâco da sala de aula instalado na rotina escolar, cabe analisar mais de

perto as relações que se tecem entre ambos nos tratamentos dos objetos de ensino.

3.4. 1 .2 - O correio das informações e os ouvidos cognoscentes

Os preceitos imediatamente colocados encontram respaldo nos meios

empregados para o desenvolvimento do processo ensino-aprendizagem; é bem

provável, do ponto de vista de pelo menos algumas professorandas-estagiárias, mais

de ensino aos !áistinatários da atuação pedagógica do que propriamente de

aprend#ageml (Se é que isso é possível, entendendo-se que, embora se reõram a

242 Para ulili3âáliie mais detalhada a respeito da rotina pragmatista do fazer pedagógico, vale a pena
transclFver o penSãiüento de Gómez(1992) que sublinha que "qzlando a Jprófica, pe/a zíszira do
tempo se torna repetitiva e rotineira e o conhecimento-na-ação é cada vez mais tácito, inconsciente

esquemas e situações cada vez menos semelhantes"
;a3 E nessc sentido que Brault(1994) entende que o professor]ando], na sua prática de ensino,
termina manifestando uma preocupação mais de ordem operacional(o como) do que de ordem
conceptual (o porquê).
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processos diferenciados, só há ensino se há aprendizagem):". Um desses

procedimentos pode se traduzir como a incumbência da transmissão aditada por

professorandas-estagiárias, pois suas ,

comumente, o destino da informação. Vejamos como isso ocorre, sutilmente, nas

atividades escolares através de alguns exemplos24s. Em um dos exercícios escritos no

quadro (pela P.E. 12) apareceu:

Diga o sujeito das orações:

O i.P, T. U. é cobrado todos as anos;
A C.E.E.E. destinará a energia etétrica
Dona F'ormigaloi embora.

Apesar de alguns alunos demonstrarem dificuldades para responderem a

questão proposta, a professoranda-estagiária não lhes questionou sobre o que

entendiam ser o sujeito de uma oração, nem o seu porquê, como se houvesse a

(pseudo)necessidade, sempre, de se trabalhar com conceitos prontos (ao consumos).

Foi a correção do exercício, deita pela proÊessoranda-estagiária(ao escrever, ela

própria, as respostas no quadro), que garantiu as informações das respostas certas a

partir de um , sem

espaço à divergência ou a equívocos dos alunos e, consequentemente, à análise da(s)

lógica(s) dos erros (provisórios) empreendidos -

Buscando referência no planeamento dessa atividade, encontrei no plano de

aula correspondente o seguinte objetivo para a segunda disciplina, a de p'or/zzgzlês,

que seguia a de Ex/tidos Sociais, entre os quatro componentes cur»riculares que,

necessariamente (devido a orientações do curso), deveriam ser trabalhados naquela

244 Sou acometida, neste momento, por um frio na espinha ao me recordar da íàla de uma aluna,
também de terwira série de curso na modalidade Nomial, que, em uma bela quinta-feira não muito
distante(há cerca de quaüo anos) disse mais ou menos assim: "E# vozl me preocupar com o mezí
estágio e nem vou me importar se os alunos estão aprendendo ou não
245 llustrarei cada situação com um exemplar entre muitos outros encontrados não só nas ações
pedagógicas de proíessorandas-estagiárias, assim como em lidos didáticos utilizados por essas como
instrumentos pam o desenvolvimento das aulas.
2aó Seria possível colocar essa conduta de negação da professoranda-estagiária aos processos
cognitivos dos alunos como tipicamente aeãa(como explica Piaget(1976) e explicitado no segundo
capítulo desta tese) ao se entender que esta desloca o objeto pertwbador, representado por. outras
possibilidades de respostas, neutralizando os desequilíbrios que poderiam advir e resistindo à
necessidade de superar possíveis impasses
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tarde. reco/z/tece/" o suga//o c&zs orações. A tarefa, para atender a tal objetivo, foi

transcrita do plano de aula para o quadro (tal como foi categorizado no padrão

modelado-intransitivo na seção anterior). Ao ser indagada, em situação de entrevista,

se todos os seus alunos haviam atingido o objetivo proposto, disse a P.E. 1 4:

P - ".4 c#o qzíe s/m "

E;n247 . «Por que alguns alunos ttão responderam todas as atividades?"
P - "Esses alunos têm muita di$culdade. Teriam que ter atendimento individual"
çln - "Eles não têm?"

P - "E impossível. Não dá tempo. Tem muitas outras coisas pra gente tázex"

Fazer as tantas coisas pseudonecessárias talvez, no entendimento dessa

professoranda-estagiária, sqa pr/or/tário a, efetivamente, conhecê-las. Fazer, nessa

visão, solicita 4çãe no tempo físico a que bica submetida, $çm, necessariamente,

aborados ou, na linguagem piagetiana, refletidos.

Noutra oportunidade, verifiquei indícios de que a resposta fomecida por uma

das professorandas-estagiárias (P.E. 4) mostrou-se entremeada por uma explicação (e

esta exige reflexão), mas sendo logo conduzida para a infomlação do resultado

entendido como o(único) correto :

ÀI - "yai" é dum sílabas ou uma?
P - E uma.
A2 - "Noite" tem três?
P- Noi - te. Tem üês? Não. 'í'em duas.

AI - A PaRIa disse que arrependido tem onze sílabas.
P- Ar - re - pen - di - do(batendo uma palma para cada sílaba). Tem onze?
Â} - ]<ía tá contando as letras.
P - (Indo até a classe da aluna). E sílaba que tem que contar. Ar - re - pen - di - do.
quantas sílabas tem? Não é letra que é pra contar. Entendeu? Então, ar - re - pen - di
- do, eu bati quatro palmas.

(Obs. Essa atividade também foi uanscrita do plano de aula, a exemplo das que
seguem)

Essa pro6essoranda-estagiária abriu uma possibilidade, mas a consolidada pela

sua lógica pactuado com a da ciência gramatical, não tentando entrar/percorrer(n)as

lógicas construídas por cada criança que indagava ou apresentava outra resposta. O

possível conceito de gWZíçgçgg..que essa professoranda-estagiária manifesta, pode-se

iMerir,(e, mais uma vez, sobrevem a imagem do

241 Entrevistadora
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pedagogo da antiguidade conduzindo a criança para o conhecerá) pela:.&.pala

eoistemologia articulada pelas ciências.

Porém, as fomlas de explicação de professorandas-estagiárias nem sempre

contribuem para a construção de conceitos pelos alunos; podem até agir como

empecilhos ou, quando não compreendidas, serem negadas

P.E. 4 - O que eu tenho na mão
AS- Uma caneta.
P - Se eu pegar duas, comofica?
ÁS - .4s canetas.
P - Isso.
A - Àh, é as canetas.
P -(Junto à classe do aluno) Amarelo é amarelos. Bobagem não seria bobagens?
P -(Dirigindo-se à classe de outro aluno e lendo a sua resposta à questão: procurar
cinco plural na [letra daJ música). Vamos ver. Rios, matas, passarinhos, mais. Mais
não. . . . Ê como lápis. Nem todas as palavras que terminam com S é plural.
Á - Áh. então sõ vou catocar üês.
Obs. : No momento da correção do exercício no quadro, esse aluno volto
a pala'ra "mais" como sendo um plural.

2

l a expressar

Apesar dessa resposta do aluno r"R/os, ma/as, passará/z/zos, ma/s'l), que a

reitera no momento da correção da tarefa junto ao quadro, a professoranda-estagiária

segue adiante, sem redustar o foco do conceito que vinha sendo trabalhado, sem

procurar compreender as possíveis construções cognitivas do(s) aluno(s) para

alcançar(em) tais resultados e sem abrir para os possíveis a partir do que as crianças

estão pensando. Desse modo, pode-se supor que a pro6essoranda-estagiária

(re)passou ÇQ!!!eúdW(programáticos)

. Isso, poder-se-ia deduzir, implicaria um

conceito de aprender como o de absorver as informações circunscritas a um modelo

pedagógico pseudonecessário e homogeneizador.

Mas os equívocos não se revelam apenas no resultado do processo manifesto

pelo aluno, senão no próprio ato tomado como partida do engendramento educativo,

ou sda, na fomla da professoranda-estagiária propor a atividade. Em certas ocasiões,

a serem realizadas parecem, desde o ponto de

vista da professoranda-estagiária, ser tão tácitas e p$ç!!deçen$çnsuaB que esta não as

coloca à mercê da possibilidade de também conterem falhas.
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Procure o antõnimo das palaivras sublinhadas abaixo e reescreva-as.

Comprei um quilo detarangas bonitas.
Você anda descuidando das medidas.

A maioria dos alunos escreveu nos seus cadernos: Baías, cziídando. A
professoranda-estagiária, vetiÊlcando as respostas, interpelou-as:

P - "Não é isso que é pra Jazer. É pra reescrever toda a frase. Façam de novo"
P.E. }2)

Possivelmente, essa pro6essoranda-estagiária, restrita/contida no pragmatismo

de suas ações (sem reflexões), não tenha se dado conta de que a ordem do exercício

não estava clara e que, por isso, poderia ser interpretada diferentemente de sua

intenção. Para corrigir o desvio/ruído de comunicação, explicou, oralmente, como os

alunos deveriam fazer, sem modificar o enunciado estabelecido para a orientação da

tarefa. Nesse sentido, prevaleceu a informação oral, apesar de sua falta de sintonia

com o que estava proposto na escrita da ordem da atividade a ser realizada pelos

alunos, a qual é pautada numa relação heterónoma com uma via de única

possibilidade: atingir o objetivo da proÊessoranda-estagiária (devidamente expresso no

plano de aula), embora nem sempre sqa explícito aos envolvidos na interrelação

pedagógica.

Essas características do caráter informativo(também encontrado nos

planeamentos, conforme analisei) da atuação de muitas professorandas-estagiárias,

revelando situações heterõnomas nas quais pemlanecem envoltas, poderia contribuir

para estabelecer bloqueios aos seus desenvolvimentos cognitivos (consentindo-se a

interpretação de que o professor, na sua função pedagógica, também aprende) e aos

dos alunos248. Tais características convergiriam ainda ou seriam convertidas - talvez

exista mesmo uma relação dialética nesse processo - a duas interfaces que,

aparentemente paradoxais, são complementares: à função narrativa do professor e à

utilização de livros didáticos, os quais, geralmente, falam pelo professor.

24s A esse respeito, verificar a seção "A heteronomia como condição de aprendizagem subjacente ao
discurso das sujeitos pré-fomlais" da pesquisa(já mencionada) desenvo]vida por Schuch(] 994) -
Ver bibliograãa.
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3 .4. 1 .3 A escola e a ressonante função da palavra

Uma das aulas assistidas, que tem seu modo de intervenção docente ilustrado

em muitas outras que participaram desta pesquisa, apresentando uma regularidade

marcante (daí o porquê dessa menção), pode ser assim descrita:

A proíessomnda-estagiária trouxe à sala de aula uma série de
cartazes, feitos por ela mesma(conforme declarou) e aüxou-os no
quadro. Cada cartaz continha desenhos de animais. No primeiro estavam
representados animais mamíferos; no segundo, aves; no terceiro, répteis,
e, nas séries seguintes, anfíbios e peixes. Retomando, como noção de
fixação(conforme constava no seu pla!!adç al1la) as classes dos animais
vertebrados, para que os alunos as reconhecessem, expôs à tumba as
car:lcterísticas de cada uma delas, evidenciando: como se reproduzem,
tipo de revestimento do coito, do quê se alimentam, como se deslocam,
etc. Encaminhou poucos questionamentos aos alunos que seguiam a sua
explicação. Quando esta findou sua fHa, atirou os cartazes do quadro e
escreveu neste exercícios a serem copiados e completados,
individualmente, pelos alunos24ç.(P.E. 2)

Importa considerar, a princípio, que, no âmbito oral, as informações são

perpassadas, nas relações pedagógicas das séries iniciais do ensino fundamental,

especialmente pelo discurso que circula em sala de aula. Não deixa de chamar a

atenção, apesar da trivialidade com o qua] se apresenta, que se revitaliza,

cotidianamente, o

dá ao discurso narrativo, expediente largamente

utilizado na escola, um valor de referência para as trocas interativas/interlocutivas

nesse contexto de educação.

No entanto, a atividade discursiva, geralmente, é exercida, considerando os

sujeitos da presente pesquisa, pela professoranda-estagiária, não sendo, de modo

gera], compartilhada, (numa abordagem psicossociojógica ou psicogenética), entre os

pares, a não ser mediante as já comentadas aulas expositivas e dialogadas2s'.

249 Esse processo retórica pede ser õeqüentemente assistido em aulas de diferentes professorandas-
estagiárias; como observadora junto aos outros observadores(alunos) senti, em cada ocasião, que em
como se a prohssoranda-estagiava realizasse um monólogo para uma platéia silenciada.
250 Na teria pedagógica de Paulo Freire(1985) aparece bem essa idéia quando, referindo-se à
educação bancária em oposição à educação problematizadora que propõe, explicita que a tónica da
educação tem sido a narração. Segundo esse autor, 3Q.!!aHH, p prç)fessor íãa da realidade caldo«algo
mtáliço, .Msuinindo uoa posição de sugeito-atar enquanto transfonna . os . alunos.-..em
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A:g...91;pliçêçê©(verbais) de pro6essorandas-estagiárias, norteadas pela

narração de fatos e procedimentos - e aqui, mais uma vez, cabe a alusão a um modelo

figurativo semelhante ao representado peias estórias em quadrinhas(como abordei na

análise dos planos de aula) - frequentemente seguem os rumos da lógica da matéria

de ensino, negligenciando (como já examinei) os processos psico-cognitivos trilhados

pelos alunos para assimila-los/apreende-los2sl.

Essa !911dêaçia, manifesta em grande parte das aulas colocadas no foco dessa

investigação, de considerar qge Qaluno tem condições para aprender t1ldaaatleJ!)e é

nrooosto pelo professor, suporia que esse seja portador de (ou a ele se delegue) um

alto grau assimilatório. Esse pré-contei/o, provavelmente, Êària as professorandas-

estagiárias concentrarem o produto do ensino, com seus resultados positivos e

negativos, no aluno, sendo-lhe creditada a responsabilidade pelo seu sucesso ou

6acasso na escola:':

.yê$!;Dagçxpççtêdgres que absorvem, em uma conotação digestiva, Q$ çonlç1ldos dp.amação. Leia-se,
nas entrelinhas dessa relação educativa com orientação de inspiração Behaviorista, onde o aluno é
confomiado como obUeto passivo do fluxo informativo, o emblema da proibição de pensar e de Kíletir
sobre diferentes pensamentos.
25i A esse respeito, La Taille(1990) adverte que 39.$ç..çlg
!vagem co!!!gjlpgllg.4gLplocg»g de transm»são do colihççjlPÇDIQ ç, pç!!Wêgç. çlQ.g!!!!!Q,.a ç$çl!!a,.ç
o;Q!!!#t çg!!!gpllgBeirB de. sua.,gssimilaçãQ: p11oçessQS çs$ç$.1ulçQ8 dQ.çp81iQ..tradiçjQDêlZ9111pilt$!8,
presupõe-se que. p:.#llHg.,.ççn+!ê., um alto .nível, de. 4$slmilgç$q. ®odQ,. 1»[ çglWgte, çaW44..dç
manipular símbolos com agilidade e compreenlqo. No entanto, cabe explicar: o(bscurso teórico do
brofesÉór também é um oUetõ de conhecimento a ser assimilado. La Taille(op. cit.) sublinha que
assim como os objetos que observamos não são depósitos de conhecimentos, a ÍHa que visa
representa-los também não os abarcam - afinal a realidade não está estrutumda como linguagem -
Servindo-me da epistemologia piagetiana, poderia dizer que,

.nstrtiído mediante as ações dos sujeitos sobre o$ Qbiç!!

discussão de questões do ensino. Tal pesquisa mostrou que essa compKensão é buscada primeiro no
ajunte, em seguida no ensino e só em terceiro lugar nas características do objeto de conhecimento.
Embora exista um entendimento tácito de que "se ensina algo a alguém", as oconências das
operações de análise utilizadas peias prohssoras nessa investigação
seguinte modo:
E. conceituacêç! ;ww%...$é.
estabelecimento de
objeto de mnhecimento, a
centrou-se no aluno. Daí a atribuir a(não) aprendizagem à(in)
passo no processo dedutiva(assim, o problema estaria
mesmo). A esse respeito, caberia trazer, ainda, a
destaca que as
.8%.PÇggl!!$g.!im
..$çglêQ:!S$!dtat4.ê$pççtçPS externos 40 aluno, relativos aos
jeu processo.de aDrendüqgelD..
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A alCgliêçãQ..da aprendizagem do aluno, abordada desde os encaminhamentos

narrativos que vêm, geralmente, acompanhados de perguntas e explicações de

pro6essorandas-estagiárias, pode ser, nessajusta medida, limitada a reproduzir o alJÇ é

(mais

adiante os protocolos a serem apresentados exemplificarão essa inferência). A

reprodução, comprometida com a pseudonecessidade de modelação e com a pseudo-

impossibijidade de se transformar, parece ser inconciliável à construção de

possibilidades que demandariam, conforme pesquisas piagetianas, processos

cognitivos em intenso movimento aberto ao devir. Este, é possível admitir, transita

para além do planejado - que, muitas vezes, desencadeia-se a partir de necessidades

lógicas (compatíveis aos produtos das ciências, aos preceitos das legislações, às

orientações nos cursos de formação) - e do narrado em sala de aula253. Contudo,

parece não sel essa a perspectiva na qual se inserem as situações pedagógicas que

podem ser categ©izadas no tipo de descrição ilustrado.

A iiúomiação, no entanto, não apareceu, nessa pesquisa empírica, ditada

apenas pela proÊessoranda-estagiária; outro instrumento(quase uma prótese) que

subsidiou o seu discurso refere-se,mé'omo anunciei, ao ]iwo didático.

3.4. 1 .4 - Com todas as letras: a textualidade reproduzida

No âmbito da linguagem escrita, as fontes informativas têm sido recapituladas,

historicamente (desde a invenção da imprensal), nos livros. No ambiente escolar das

séries iniciais do ensino fundamental, os livros didáticos(ou seriam manuais?) também

se apresentam como recursos acessíveis à transmissão de informações. E âoi
surpreendente conferir que os conteúdos dos livros, não raro, coincidem com a fomla

2s3 Permito-me uma observação: apesar de se admitir, hoje, mais do que nunca - haja vista a
sociedade globalizada da iníomlação na qual interagimos, onde as suas veüentes informativas são as
mais diversas e quando a sua rapidez faculta-lhe a marca da provisoriedade - que o professor não é a
única e mais atuahzada fonte de informações e que, por isso, não pode mais, conforme adverte
Balzan(1995), continuar a ser prepamdo para uma função que não tem mais sentido de ser, qual
Soja, dar aulas, explicando/narmndo as matéHas de ensino, desconsiderando as estruturas
epistemo[ógtcas idos obyetos de ensino] e os modos de construção de conhecimento [pe]os a]unos] e
de relaciona-las e critica-las, essa realidade parece ser negada ou, pelo menos, escamoteada toda vez
que o professor(ando) se serve do arsenal informativo.
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dos currículos em muitas escolas, a partir dos quais são realizados os pjanqamentos

de ensino:"

Seria necessário aprofiindar (o que não poderei fazê-lo, tendo em vista o

recorte teórico-metodológico desta investigação) a compreensão das fiinções

(político-ideológicas):ss exercidas pelos livros didáticos. E essa referência é relevante

porque foram frequentes, nas aulas observadas(cabe frisar novamente: nas primeiras

séries do ensino filndamenta]), exercícios dejeitura a textos e de completar e

responder perguntas em livros. - Cheguei a observar uma in/erpre/açâo de texto deita

totalmente pela professoranda-estagiária a partir do livro didático do proÊessor25õ . E

mais frequentemente ainda, as

$gglâ!!!!çê.que, comumente, 6oi reproduzida em trabalhos e provas. Nesse exempláHo

aparecem. Cite três pronomes oblíquos; O que são animais herbh'ocos?; Quais os

tipos de vegetação do estado?; Diga os poderes públicos do município, etc..(P.E.

13). Tais questões foram propostas, na maioria dos casos, $çu.BÇWQçy[4r:,11çlêçÍQ]nt

seus conteúdos com situações, ou sem buscar exemplos, construir justificativas,

elaborar novos problemas, e assim por diante... Qual seria - no enquadramento do

p[andado e apresentado peça figura do autor do livro, comumente formatado pelos

2s' TrennepoH(1 997) advoga que, ao não se sentir suficientemente qualificado, o professor [e por
que não a professoranda-estagiária?] acaba abordando e utlizando o livro
exercícios e, portanto, de detemlinação das tareias escolares) como a
a ser ensinada. Quanto a esse ponto, convém também citar a questão
Névoa(1 992) que parte do problema:
255 Abordando essa questão, Torres-Santomé(1994) que analisa os
i!!falil11açãQ,e dç çg!!Qglç dQ.curricula, justifica essas categorizações através
com a união do capital e ciência, o campo industrial e o sistema educativo
meta de produção de educação em massa; assim os livros
caráter de expropriação dos conhecimentos do professor.
entrar no ritmo e no modo de trabalho previamente nele
cumpre-se os obUetivos, subliminalmente, almejados pela
pessoas para ensinar; encurtar o tempo para a
suas atualizações; incrementar o ritmo e a
preparação, planelamento, motivação,
ritmo dos limos didáticos, tona-se mais
trabalho docente e, como consequência, a sua exploração.
256 Observando as aulas das estagiárias como pesquisadora e também, por que não, como aluna, em
vários momentos. senti o desconforto de ficar sentada, sem falar, olhando e ouvindo a professora,
com tantas idéias para comentar e tantas ações por fazer. A criança reelaborada que sou reclamou,
silenciosa, por mais participação
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objetivos de uma editora - o espaço e o tempo para novas possibilidades construídas

por pro6essorandas-estagiárias e por seus alunos?:'

!iylQ&.didá!!çp$: sugestões de algumas atividades no final do capítulo; proposição de

discussão de alguns temas e de questões a serem respondidas em grupos;

encaminhamentos de busca em outras referências, etc. Porém, ousaria dizer que

poucos livros didáticos com os quais tive contado durante a pesquisa empírica (e que,

portanto, foram utilizados em sala de aula) apresentam uma vilão çdtiça: que propicie

o eÊetivo desenvolvimento da reflexão dos alunos numa postura. çd11çaliw:.que

contribua para a construção de possíveis. E, ainda que a tenham, abrindo-se para o

campo das possibilidades, às vezes a dinâmica das intervenções da professoranda-

estagiária termina por limita-lo às âonteiras de seus objetivos enunciados no plano de

aula. Pude evidenciar, em uma das aulas (da P.E. 13), exemplos disso. A partir da

leitura de um texto sobre um lugar denominado Tatipiru, havia, entre outras, as

seguintes questões:

Conte a história com suas pata:\pus.
Você acha que seria bom viver em Tatipiru? Por quê?
p'ocê acha que lá o mundo seria maisfeliz? Por quê'?
Escreva algumas coisas que você considera boas na sua vida.
Agora escreva as r"!fins.
Imagine como seria uma casa em 'l'atipiru.
Dê as qualidades que um amigo deve ter.

Para responderem as questões, os alunos, em diversos momentos, fizeram
comentários e desenvolveram diálogos. A P.E. 13, nessas ocasiões, solicitou silêncio,
para que os alunos respondessem individualmente. Depois de terminarem de respondê-
las, em grande grupo, expuseram suas respostas e as compararam. A P.E. 13 escreveu
algumas delas no quadro.

Esse tipo de indagações, ao oportunizar processos discursivos (já que o

pensamento também é uma fomla de linguagem), reflexivos e cooperativos(/izeram

comenür/os,- desenho/velam dlá/egos), pode conferir a possibilidade de uma

motivação intrínseca ao sujeito-aluno(revelada nos comportamentos de comentar,

dialogar...), situando-o como ser pensante; para as responder, as crianças abriram

257 ])ecidi citar esse fato, que pede parewr corriqueiro, porque foram tantas tardes em que observei
crianças debruçadas sobre os lidos a completarem-nos, que considero justo submetê-lo ao crivo de
análise
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várias possibilidades fomentadas por interlocuções co-opera//vas. Todavia, no

momento intermediário que acompanhou o desencadeamento da tarefa, prontamente,

a P.E. 13 solicitou que os alunos as respondessem individualmente, o que pode

mostrar que a sócio-cognição não é por ela suâcientemente compreendida como

processo fiindamental para a construção de conhecimentos no contexto pedagógico

da sala de aula. Prosseguindo no desenvolvimento da tarefa, no momento seguinte,

fez-se a correção no quadro, contando com as explanações de alguns alunos que

realizaram, sob a coordenação da pro6essoranda-estagiária, uma série de comparações

entre as respostas apontadas, abrindo e ampliando possíveis cognitivos.

Pode-se evidenciar, retomando os passos percorüdos para a resolução dessa

tarefa, que a P.E. 13 apresentou uma proposta de trabalho (compatível ao modelo

pulsativo-contencivo analisado na seção anterior), propiciando a abertura de

possíveis, quase ao mesmo tempo em que, em dado momento(o denominado

intermediáüo) da aula, bloqueou (talvez sem se dar conta disso) o acesso cooperativo

para a construção de possibilidades, apesar de as crianças as terem aberto. Na

entanto, o desfecho da intervenção pedagógica da proÊessoranda-estagiária consentiu

uma nesta às diferentes possibilidades construídas que foram comunicadas. Assim, ao

completar a tarefa com a sua correção, junto ao grande grupo, a P.E. 13 realizou um

processo de restauração do movimento em direção à abertura de possíveis.

Mas esse tipo de atuação em que a professoranda-estagiária consegue recobrar

a abertura de possíveis depois de limita-los apresentou-se como uma raridade no

conjunto das aulas observadas. Para acentuar essa pérola rara não encontrada no

terreno pedagógico convencional, citarei uma das blç!)!ençõeg.. deçç!!!e$,

, que se apresentam

, através das quais,

geralmente, as professorandas-estagiárias trabalham certas situações pedagógicas.

A P.E. 1 1. em dada ocasião, limitou-se a transcrever a seguinte tareia descrita em
um limo didático(que foi realizada como tema de casa):

Fazer uma lista de coisas compradas em supermercado com seus preços à vista e a
prazo e com seus quilogramas.

Na aula seguinte, ela própria cora.igíu os üabalhos, quando visitou classe por classe
dos alunos, imprimindo o seu certo ou visto nos cadernos dos mesmos.
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A ação da P.E. 11, através da correção, em sala de aula, da atividade

reproduzida do livro didático, sem pemlitir e apoiar discussões abertas à

diferença/divergência, barrou o espaço para os alunos expressarem suas pesquisas e

opiniões e aprenderem a escutar os demais no exercício do debate; mais do que isso,

inviabilizou a sócio-cognição entre os alunos e a construção de distintas possibilidades

de abordagens que poderiam advir dos resultados construídos, e abertos a novas

construções, pelos alunos.

Como negar, em plena era da in6omiática (inclusive educativa), a necessidade

de se extrapolar a condição do cotidiano de uma escola verbalista e livresca2ss que

materializa a educação em ciclos repetidos de ano a ano letivo, para se romper com a

condição de reprodução de práticas alienadas/alienantes sedimentadas na natação

(verbal e escrita) do professor-atou e na escuta assujeitada, ainda que possa existir

nela uma energética de assimilação, do

outro período histórico, as pessoas (se: .rçallnenle,.dgqjq..$.ç quç,..sejam autónomas

plççi$pn.. çoqpreçndq as.(enxurradas diárias de) informações, dwç(üJ:h(b. ,w

çontradiçl)ç!: ; velamento! .ç. manipulações registrados lIaS d4des escritas, senda

capazes de duvidar, interrogar, estabçlçç.qr. hipóteses e construir diferentes. Qçspostq!

Essa possibilidade de atu(ação) do aluno, vislumbrado entre as fendas do

detemlinismo escolar, pode ser pesquisada através da análise de um dos itens

apontados, qual sqa o de como os alunos expressam suas dúvidas. Nessa abordagem

está embutida a comia como a professoranda-estagiária encara a pergunta do aluno, o

que pode revelar o tipo de relação que é estabelecida, efetivamente, entre ambos em

sala de aula.

3.4. 1 .5 - A interrogação refletida no olhar curioso

As perguntas em sala de aula tem sido utilizadas, comumente, para : verificar

o conhecimento; "animar" o aluno; traçar caminhos didáticos; enfatizar determinados

pontos do conhecimento; manter o aluno ligado; controlar o pensamento do

25s Cqo modelo de ensino vem sendo criticado especialmente a partir de Jean Jacques Rousseau e:
portanto, há bastante tempos

Ver SILVEIRA in.: MORAES(1996) nas referências bibliográficas.
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cognoscente; assumir fiinção avaliativa. Passemos a examinar qual dessas filnções, ou

outras possíveis, predomina(m) nas relações educativas em que as ações de

professorandas-estagiárias de cursos na modalidade Nomial estão implicadas, através,

mais uma vez, da apresentação de protocolos.

Em uma dada situação em que uma professoranda-estagiária apresentou,

como recurso didático, um flanelógrafo, as crianças indagaram a respeito do que era

aqui/o e lançaram várias hipóteses, tentando, segundo elas, adzvlnAar sobre o que se

tratava. A P.E. 7, abruptamente, interrompeu: "/üçam sl/ênc/o porgzíe ez/ gz/ero

//zic/ar a az//a. ". A aula, realmente, iniciou frente aos olhos atenciosos dos alunos e a

P.E. 7 parece não ter desconfiado que, além de não atentar às diferentes

possibilidades de trabalhar a partir daquele material, com essa postura, estava

fechando, de certa Forma, uma porta para a comunicação com seus alunos, na medida

em que não escutou a expectativa de interesse dos mesmos.

Pude observar que é comum, por parte de pro6essorandas-estagiárias, o !!ãe

ao próprio ÉllZi91q

ds..s$114de e, ainda, estabelecer a mudança do enfoque pretendido pelos alunos

porque, segundo elas, "/zâo é a Abra" (P.E. 2) ou "se esüJHWndo do assun/o" (P.E.

3), ou porque "isso será es/zzc&zdo o próximo ó/mesa'e"(P.E. 12), o que as Êm,

provavelmente, perder ricas oportunidades para instigar suas reflexões.

Para perseguirem os olãetivos propostos nos planos de aula (consoante

análises desenvolvidas em seções anteHores), muitas professorandas-estagiárias

encaminharam alguns qye$!!QDêlDç!!11Q$ aos alunos, mas quase sempre s!!tplievçile..ds

seus planeiamç!!tw, transitando numa relação polarizada: fala dos alunos - ensino de

conteúdos. Desse modo, dirigiram às crianças várias perguntas (as denominadas, nos

planos de aula, pe/Wn/as mo/ivadoras), diretamente relacionadas ao conteúdo

enfocado; porém, em raros momentos, aproveitaram e exploraram as dúvidas

manifestas pelas mesmas. Em outras ocasiões, nem as responderam, cerceando o

processo de discussão. Há casos também em que dirigiram as perguntas com tanta

maestria, que induziram as respostas :

"P.E. ll - No bairro São Peregrino, qual é o ponto turístico?
P - igreja de São Peregrino. Por que eta é famosa?
P - Lá tem pin - tu
.4S - Ras"
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Bem menos do que refletir sobre o objeto de conhecimento, as ações das

crianças ficaram reservadas, no exemplo ilustrado, a completar, numa versão

associacionista, a fala da P.E. 11. Esse tipo de intervenção seria correlativa, na

escuta, aos exercícios de completar lacunas, possíveis resquícios da instrução

programada veiculada na década de setenta, mas que, ainda hoje, são usualmente

aplicados.

Em outra oportunidade, ao tentarem responder uma pergunta, um novo

questionamento surgiu entre dois alunos, o qual foi acompanhado de novas hipóteses

a respeito do signiâcado de uma expressão. A P.E. 5, dirigindo-se à essa dupla e

alheia à discussão que ali estava se travando, distorceu a pergunta de uma das

crianças, respondendo-a vagamente; tão vagamente que, pela relação estabelecida,

pode ter aportado em um rótulo impróprio:

"A 1 - 0 que que é Di o ce sa na?
A2 - Prole, Lá onde a minha vó mora tem diocese Nossa Senhora da Glória \na

cidade de Vacalía/.
P - Ê o nome da Cátedra!. Catedral Diocesana".

É possível constatar que o processo reflexivo do segundo aluno foi

(enter)rompido pela afirmação (pode-se dizer errónea) da P.E. 5. Um conflito

cognitivo pode ter emergido nesse ajunte a partir da colocação da proâessoranda-

estagiária que, marimbando a catedral de uma cidade com o nome próprio de

Diocesana (quando, na verdade, tal catedral é denominada Paróquia Santa Teresa),

pela lógica dedutiva, impedia que outras catedrais também o recebessem, não

contribuindo para a resolução do impasse.

Nesses dois últimos protocolos, cabe um /in#, fica manifesta a condução à

pseudo-única possibilidade com que as professorandas-estagiárias traduzem Q$

conhecimentos: estes n (e criações), m©

s). Às vezes, nem (se) pemntem desempoeirar os

velhos conceitos que passariam a circular com uma pseudonaturalização.

Mas há variações dessa conduta pedagógica. Com o provável intuito de

evidenciar o respeito às indagações e reflexões da criança, a P.E. 2 revelou iniciativas

tímidas de aproveitamento do conteúdo da fala daquela e Ihe forneceu, de bandeja, a

respostajá refletida:
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'H - Prole, o/#a o qz/e qzíe /á acontecendo...(o aluno colocou uma régua sobre o
estojo; em uma ponta da régua pâs uma bolacha e na outra uma tampa de caneta)

P - E, a borracha pesa mais.

Em seguida, possivelmente para atenuar os efeitos dessa determinação, fez

novas perguntas à criança, mas todas direcionadas para o prosseguimento de seu

planeamento.

'P - Agora, veja aqui, do que mesmo é revestido o corpo da galinha?
A - De penas.
P - Como nascem os oviparos'?
,42 - í)ox ovos,

A - Prole, se eu colocar a borracha mais pra cá, muda né?
P - A galinha é ovíparo ou vivíparo?"
A2 - Ovíparo
A - Prole, por que que muda?
P - Quantas patas tem a galinha A[ÀLuno participante da interlocuçãoJ?
Obs. : O aluno, é provavel, .Rugiu não ter ouvido a pergunta e essa é respondida.

emli coro, pol'' outros alunos.

Como privilegiar a motivação intrínseca do aluno (comumente sublinhada, nos

planeamentos, embora tenham sentidos opostos, como fncen/ivo), o que pode

requerer transitar por outras áreas de conhecimentos que não as especificadas no

plano para a aula, se a pro6essoranda-estagiária coloca-se na posição de executara de

um plano traçado que precisa, por suposição, apesar das intervenções das crianças,

ser seguido à risca? Os possíveis abertos pelos alunos, em função disso, fecham-se na

obediência à rota planeada-executada (como Êoi categorizado no padrão pulsativo-

contencivo)

Situação convergente a essa interpretação pode ser ilununada em outra aula

assistida, quando algumas questões puderam seguir por ramificações suscitadas pelos

diferentes caminhos de interesse percorridos pelas crianças, ainda que se voltasse:

reiteradamente, ao tema do assunto proposto pela P.E. 5.

Enquanto balões eram preparados para decorar ajusta de São Jogo:
'A - Prole, tem balões que as pessoas entram dentro né?
P - E. Mas são balões dijererltes desses. Por que mesmo os balões que a gente

brinca são enchidos'?
A - E por que a gente assopra, né.
P - O que existe no nosso sopro?
..4.Z - ..4r.
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A3 - Na 'i'erre de 15abe{ tinha barão grande q'üe voava.
P - A queres balões não tem só ar dentro. Eles tem gás. O ar pode ser visto?
A4 - Na 'l'Vdisse que é perigoso. Não soltar balões nas Festas Juninas.
P - Por que os balões a gás não devem ser soltos?
A5 - Por que, prole?
À4 - Pode causar incêndio, deu na notícia.
A5 - Por que, prole'?
A4 - Se cai em cima de uma casa, .Rca incêndio
À5 - Esse também?

P - Esse balão tem gás ow ar?
AS '!'em ar.
P - O ar incendeia sozinho?

,4ó - deão qzíe /zão
P - O ar pode ser visto?
À tunas - Não
P - O ar tem cheiro?
A - A queres que as pessoas andam também dá incêndio, prole?
F' - Eles são a gás. Então pode ou não incendiar7
A4 - A gás, pode né.
A6 - E as pessoas denh'o morrem?
P - O ar tem cheiro?
.4 .í - ,4é morre né.
P - O ar tem sabor?
Â iu os - Não
P - O ar tem cheiro?

Esse processo de discussão pemlitiria colocar o conteúdo de ensino em

diferentes tipos de construções/relações, comentadas a partir das idéias das crianças,

com outras áreas de conhecimento, e, ainda, desencadear contitos cognitivos

gestados pelas suas dúvidas e, a partir de intervenções problematizadoras, engendrar a

necessidade de supera-los/resolvê-los pelas próprias crianças. Mas, dar
prosseguimento ao plano escrito parece ter sido o objetivo que, não obstante o espaço

discursivo oportunizado pela P.E. 5 aos alunos, prevaleceu sobre outra possibilidade

de desenvolvimento da aula. É possível que sda por esse motivo que a P.E 5 proceda

a vários deslizamentos das falas/colocações das crianças para o conteúdo localizado

(na lente do seu planeamento.).

Os alunos poderiam ser vistos, nessa perspectiva, como sujeitos/agentes

constituintes/co/zs#z///z/es das relações pedagógicas?
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3 .4. 1 .6 Da reflexão à refração: o "outro" no universo escolar

A questão pertinente ao respeito às reflexões das crianças pelas

professorandas-estagiárias, o que implica como elas trabalham pedagogicamente com

os processos de pensamento das mesmas, é uma categoria que também se constitui

em tema de análise. Passo a evidencia-la.

Embora. confomle mencionei, exista uma tendência acentuada para a

orooosição de oerauntas, relacionadas especia]mente à interpretação textual, onde,

eventualmente, a própria proÊessoranda-estagiária, diante de textos densos e cheios de

idéias, acaba as respondendo para obter a produção de respostas certas,

transformando os alunos em reféns de uma resposta única tomada como certa e

verdadeira, há, em contrapartida, casos em que as âonteiras do determinismo são

ultrapassadas e a atenção às colocações das crianças é privilegiada. Isso ocorre,

principalmente, quando as pro6essorandas-estagiárias propõem a prática de produção

de textos coletivos. Mas podem ocorrer, ainda que ocasionalmente, em outras

situações. Eis, em 6omta de protocolo, um exemplo que retrata, em um primeiro

momento, como esta categoria pode estar presente nas relações educativas:

A P.E. ]O apresentou um texto sobre a v]o/ênc/a /zo ju/eóo/ a partir do qual foram
construídas indagações, cujas respostas necessitavam que as crianças opinassem e se
posicíonassem.

'P - O que vocês acham que deve acontecer com um jogador que chuta um jogador
de outro time dentro do campo na hora dojogo?

AI - Ser expulso.
A2 - Quetn chuta leva de volta.
A3 - Ganhar cartão amarelo, só se não fez antes também."
Posteíiomlente, a professoranda-estagiária lançou o tema "Hlo/ê/laia, ozl não, /zo

Ju/eZ)o/"; para que pequenos grupos de alunos o discutissem e argumentassem, ao
grande grupo, suas opiruões

Já na proposição dessa tarefa (que visava à discussão e construção de

argumentos) um mundo de possibilidades, relativas a opiniões, críticas, sugestões. . .,

pode ser viabilizado2õo.

2õo Não observei. embora tivesse interesse, o desfecho desse trabalho, que teve sua continuação na
aula seguinte.
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No entanto, de um modo gera], é notável (e foi surpreendente deparar-me com

essa frequência) como algumas reflexões das crianças são ignoradas. Víamos outra

citação :

A P.E. 6 solicitou que os alunos da primeira série lessem sílabas escritas em um
cartaz, o que esses realizaram: Ja -Be -./i -Jo -ju -./ão. Um dos alunos disse: 'T'rode, cíH

pra escrever./t!/ão, /zé" A professoranda, utilizando uma varinha, apontou outro cartaz
com novas sílabas para serem lidas. Outro aluno, interrompendo a leitura, indagou:
"Prcl4e, cü pra escrever JoÚaP" A proíessoranda pediu para que os alunos
prosseguissem a leitura. Em outro momento da aula, quando foi solicitado que os
alunos completassem com uma letra iniciallqzíe/e/ra se pode co/orar /za .Pen/el
palavras escritas no quadro, um aluno disse, para completar "vovó"; para
complementar 'l/ZÚoca". A professomnda, mesmo tendo feito menção de ter
ouvido, atentou para as respostas carretas fornecidas por outros alunos, negligenciando
estas

A inclinação da P.E. 6 para dirigir (com sua varinha) as interações parece

bloquear uma comunicação ündada em um diálogo que considere perspectivas de

compreensão (ou pontos de vista) diferentes. Talvez, à essa pro6essoranda-estagiária,

atender a maioria dos alunos que comece a resposta que considera certa pode ser um

caminho mais curto para que o aluno que manifestou erros na realização da tarefa

possa corrigi-los ante as respostas dos colegas. Mas qual a garantia de que tal aluno

aprenderia mediante essa postura pedagógica'P

Outras vezes, as crianças são encorajadas, mediante as tarefas propostas, a

pensarem ativamente, mas !!Q$ fechamentos /

pligçl111Qliçg.dex.nlg$mQ$, os quais poderiam ser compartilhados. Na questão seguinte,

encaminhada pela P.E. 2, essa ocorrência pode ser evidenciada:

" Continue a história da sementinha. Pense com calma. Organize bem suas idéim"
Depois da tarefa ser realizada pelos alunos, os que dewjaram ler as estórias produzidas
puderam fazê-lo. Poucos alunos leram suas estórias e as outras crianças demonstraram-
se desatentas. A professoranda-estagiária não os questionou, em momento algum, sobre
o que haviam compreendido das estórias dos colegas, se tinham alguma sugestão a lhes
fazer. E todos foram para o recreio...

Não obstante o recreio(e convém revelar que, depois dele, a tarefa não teve

prosseguimento), pode-se iMerir que para a P.E.. 2 a realização da atividade pelos
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alunos sda mais importante do que socializar as diferentes construções, e distintas

possibilidades, dela decorrentes.

E quando os interesses dos alunos são contemplados, haveria alguma alteração

de condutas de professorandas-estagiárias e de alunos? O trabalho em tomo da Copa

do Mundo de Futebol (1998), um acontecimento com repercussões mundiais, foi

devidamente explorado em algumas aulas observadas, gerando, provavelmente,(um

grande) interesse dos alunos denunciado por suas participações; mas tal interesse

inicial teria propiciado aprendizagens signiâcativas? O protocolo a seguir indica uma

resposta possível:

A P.E. 7 solicitou que um aluno, diante da turma, pendurasse as camisetas
numeradas dos jogadores da seleção brasileira(representadas por gravuras em forma
de camisas) no varal(fio estendido) da forma como quisesse e, a partir disso, que as
organizasse em ordem crescente. Foi interessante observar que, durante essa
organização, alguns conflitos cognitivos do aluno surgiram quanto à ordem e à
correspondência entre quantidade e grafia. Diante de tais dúvidas, a P.E. 7 lançou, ao
grande Empa, intenogações, a ílm de que os outros colegas auxiliassem o aluno que a
estava realizando. Devido, possivelmente, às muitas intervenções dos alunos, algumas
não devidamente exploradas e outras não compreendidas, pela concomitância com que
os alunos as pronunciavam, a professoranda-estagiária antecipou-se, dando as
respostas.

Essa suposta j!!!paciência ou pressa da P E. para resolver os problemas,

colocados no formato do plano de aula ou advindos das situações da rea//c&zde

pedagógica, temlina, em algumas ocasiões (ainda que ancoradas em interewes de

alunos), por não favorecer a atitude de postergar suas opiniões,

que passam a dirigir o grupos p@& a:

resposta certa.

A referência à !içalidBdÊ.4, comumente, :

e, portanto,

sgeg.x.llãe, propriamente, também

1 . Desse modo,

pode ocorrer que em certas circunstâncias em que, no desenvolvimento de tópicos de

ensino(presentes nos mapeamentos), ao surgirem perguntas ou propostas de trabalho

diferenciadas, proÊessorandas-estagiárias não aproveitem, suficientemente, as

oportunidades derivadas dos interesses e necessidades dos alunos de maneira a
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descobrirem as razões, as experiências prévias, a problemática sócio-cultural que os

instigam, entendendo os conteúdos. em um sentido mais amplo que abarque

expectativas, atitydgs.ç.y4lQrgE por isso também não se colocariam na perspectiva de

atuarem, mediante suas intervenções pedagógicas, como .4crescentado11êg.;çlg. novos

interesses e necessidades.

Mas essa conotação de realidade merece um olhar mais localizado

3.4. 1 .7 - A sala de aula de janelas abertas à realidade

As tentativas de correlacionar conteúdos à realidade de interação dos alunos,

(per)seguindo a necessidade de integrar os conteúdos de ensino (conforme abordei na

análise dos planos de aula), por vezes, pode repercutir em situações nas quais o

encaminhamento da reflexão bica colado a uma justaposição que não dá a fluência de

uma integração que se processa naturalmente. Segue um exemplo:

Objetivando relacionar higiene com Festas Juninas, a P.E. 12 serviu-se da seguinte
KXaçãn. " A. gente brinca, dájome e tem que ler higiene com os alimentos"

Depois de ter trabalhado essa questão com os alunos, essa professoranda escreveu
no quadra uma série de contas armadas, envolvendo as quatro operações matemáticas.

A partir da leitura das ações pedagógicas acima referidas, pode-se deduzir que

a pseudo-integração do primeiro momento da aula logo foi desarticulada quando a

P.E. 12 escreveu/passou no quadro, no momento seguinte, exercícios de resolver

contas amladas, completamente descontextualizadas da situação-problema

anteriormente enfocada.

A propósito da presentes ae!.;bzçrç$

, importa abrir um parêntesis para ressaltar

um fato que veio à tona ainda na análise pertinente aos planos de aula e que pode ser

reconsiderado no âmbito das práticas docentes dos sujeitos desta pesquisa. Não fica

claro, nas representações escritas e nas ocasiões observadas, os suportes teóricos para

a pretendida integração. Há várias teorias pedagógicas que apostam no currículo

integrado e, consequentemente, diversos autores que argumentam sobre os
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fiindamentos de diferentes propostas de integração2õ]. Os tratamentos e as

denominações atribuídas, relacionadas (ou confiindidas) ao conceito de integmção

também são diversificados: educação global; globalização, interdisciplinaridade,

multidisciplinaridade, etc... nos quais se configuram elaborações de projetos

curriculares integrados sob éticas distintas2ó2

Embora exista, no conjunto teórico concemente ao tema, uma gama de opções

por estilos de intervenções educativas, ç!...intenção . de. se. 11çalizg! ç! .hlçgliêçÕQ,

geralmente de conteúdos (como Êoi possível verificar mediante a análise dos planos de

aula) é.jaQgçnQi41 à çle6nição de que concepções teóricas e epistemológicas, já que os

autores mencionados posicionam-se diferentemente em relação a estas, vêm,

tematizadamente ou não, subsidiando os trabalhos doceótés das pr(i6essorandas-

estagiárias e das escolas quando elas apresentam propostas de atuaçãa nessa linha. É,

possivelmente, devido à falta de clareza desses pressupostos que muitas

professorandas-estagiárias organizam integrações eminentemente pragmáticas.

Fruto, provavelmente, desse pragmatismo, um dos erros na realização de

unidades2ó3 didáticas integradas apontado por Torres-Santomé (op. cit.) deHva da

leitura, ao pé da letra, da [pseudojnecessidade de introduzir conteúdos de todas as

áreas de conhecimento em todos os tópicos de ensino - e, diria eu, de correlacionar,

em cada piano de aula e em cada prática pedagógica, necessariamante, quatro

componentes curTícu]ares - a]go que nem sempre é possível ou tem que ser assim,

pois o trabalho com a âlosoíia integradora significa, prossegue dizendo o autor,

:ói SÓ para citar alguns, temos: Decroly(Centros de Interesse); Kilpatrick(Método de Projetos);
Montessori; Ausubel; Dewey(Escola Atiça); Vygatski; Piaget, etc...
2õ2 E como esquecer da sociedade global na qual estamos imersos(analisada, na construção desta
tese, quando da investigação da literatura educacional da década de noventa), onde a interatividade
dos meios de comunicação e das redes de infomlação VGm exigindo uma postum educativa
compatível, o que justificaria as unidades didáticas integradasl Para enveredar por argumentos
similares, ver Tomes-Santomé(] 994). Confomle descreve esse autor, teríamos, por exemplo,
cubículos centrados em integrações por: disciplinas, áreas de conhecimento, núcleos temáticos,
temas transversais, tópicos, problemas, idéias, conceitos, períodos históricos e espaços geográficos,
instituições e coletivos humanos, descobeilas e inventos, questões da vida prática e diária, assuntos
ou investigações decididas pelo aluno(e está mais do que claro que quem decide o que se inclui na
integração, geralmente, é o professor), etc...
2õl Recomendo ao Michaelis(o companheiro dicionáríol) zl/z/dado pode ser definido como aquilo que,
num conjunto, espécie, etc. forma um todo. Pode-se acrescentar: todas as partes que o constituem
devem relacionar-se entre si, fomla:ndo um todo indivisível.
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converter as aulas em lugares onde as questões surjam sem forçar certas atividades (às

vezes com tarefas absurdas) para desencadear conteúdos programados.

Por fim, cabe ressaltar que, apesar do oyetivo d&j11tçgrar, sempre, Q$

ÇQ!!!ç1ldeg de. 911s!!!Quer, insistentemente, perseguido(ou desejado pelas professoras

e supervisoras?), na:.p!:atiça cotidiana, paEçw, de modo geral e supostamente devido

aos motivos destacados, divorciar-se de uma eüetiva jntWação, ainda que não

prescinda ser tematizada, oara o/ ou do oonto de vista do sujeito quc aorende.

Uma das manifestações que mais chama a atenção em relação à ruptura da

integração almdada pode ser abordada através da utilização sistemática de cademos

específicos para cada disciplina, o que denuncia a dissociação de objetivos,

enunciados nos planos de aula, restritos às fronteiras disciplinares e faz realçar ainda

mais os recortes do conhecimento em áreas de estudo ou mesmo de disciplinas ilhadas

que se processam em função do estatuto positivista do saber. Algumas dessas

evidências tiveram expressão em perguntas dos alunos, tão insistentemente deitas. às

pro6essorandas-estagiárias em várias oportunidades observadas. Parece-me

conveniente cita-las de forma textual, tais como foram pro6eHdas pelas crianças:

Diante de mudança do eníi)que da aula(de segunda série), que antes estava
centrado em responder perguntas a partir de um texto, quando a P.E. ll registrou
alguns exercícios envolvendo multiplicação, alunos perguntaram:
A l- "Agora é pra pegar qual caderno prole?
P - De matemática.
A2 - Qual o caderno. prole?
P - Gente, agora é para guardar o caderno de ciências e pegar o caderno de
matemática.
.,â3 - Ah, agora é Gania. "

Em outra ocasíãa, uma situação similar foi constatada

A P.E. 3(numa terceira série) disüibuiu folhas mimeograíadas a serem coladas no
cademo. Seguiu-se a interlocução:
Aa - "No caderno de quê?
P - l)e Ciências.
Ab - A outra Hotha] também?
P - Não. A ouça é no caderno de matemática "
Logo a seguir, essa proÊessoranda-estagiária distribuiu ouça folha com exercícios
mimeogíaíados.

Aa -" Que caderno é agora?
P - Português"
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Pode-se inferir, através desses protocolos, a diâcujdade das crianças das séries

iniciais, que se encontram geralmente, segundo a teoria psicogenética, em fase de

desenvolvimento do pensamento operatório concreto, para compreenderem essa

abstração: cacál //po de con/eúdo deve /er self caderno. Mas que tipos de conteúdos

secam esses do ponto de vista dessas crianças? Tal mensagem pode ser traduzida,

pelo pensamento formal, como: cada disciplina resguarda suas gavetas conceituais,

suas funções e seus modos peculiares de representarem as realidades

(descontextualizadas); por isso, esses devem ser registrados, metodicamente, em

cadernos separados. No entanto, esse processo hipotético-dedutivo (que é

construído) não está dado como consensual e compreensível para todas as fases de

desenvolvimento cognitivo. A despeito disso, a possibilidade de arquivar conteúdos

em cedemos específicos para cada área de conhecimento, outorgada pelas ciências

(ocidentais), é pautada como nomia'/prática aditada pelas escolas e, por conseguinte,

por professorandas-estagiárias, o que pode estancar a fluência do processo educativo

desencadeado na aula(mesmo na pretensa aula integrada), fragmentando-o em

porções curriculares.

Mas, fechando esse parêntesis, voltemos o olhar àjanela aberta à realidades

Descortinou-se, entre as práticas de ensino observadas, um caso em que a

proposição pedagógica a partir de um tema da realidade não foi
apresentado/aprofundado em sua dimensão real, de modo a trazer à discussão

implicações que excediam à(superÊcialidade da) tarefa em si :

A partir do título designado pela P.E. lO "Z)fga não à po/z/içâo", esta colocou à
observação das alunos duas gravuras: uma contendo uma casa rodeada poi elementos
da natureza; outra, com prédios, canos e uma fábrica. Tratou a paisagem da primeira
gravura como não poluída, e a da segunda, como poluída, passando a mensagem de
que a cidade apresenta poluição ao contrário da vida interiorana e desconsiderando,
assim, que esta também pode apresenta-la. Em seguida, solicitou que os alunos
procurassem em revistas coisas que causam poluição. As crianças recordaram gravuras
de canos, motos, chaminés, etc... neiülima delas relacionada à vida iwal.

Nessa situação, assim como em outras pertinentes à pesquisa empírica

realizada, como é possível deduzir, manifesta-se a carência de intervenções

ensamento, como as de, a partir de uma observação, relacionar, comparar, analisar,
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sintetizar, classificar, etc. ... as quais, implicando ações físicas e mentais dos alunos,

atuariam como ferramentas cognitivas para a construção do conhecimento em

questão. Todavia, como nesse caso, o conteúdo curücular foi, possivelmente, tomado

como forma, sem articulação intencional com as noções operatórias por parte da P.E.

10, sobrou escassas possibilidades para analisar, relacionar, classificar, sintetizar. . . os

objetos de conhecimentos. Em suma, o espaço para a construção cognitiva ficou

relegado e, mais uma vez,

=HtHlutêçãg.çowdlw4, - e nem à análise, por essa pro6essoranda-estagiária, do

conhecimento produzido em um contexto social, político, económico que o relativiza

(Porque a poluição invadiu apenas a abordagem relativa à paisagem urbana? Quais os

possíveis tipos de poluição na zona rural?) - Assim, o conhecimento pode, mediante

tarefas simples como a referida, não ser representado como decorrente de processos

cognitivos correlacionadas às ações de entender, analisar, refletir e atuar na realidade.

Essas possibilidades terminam sendo fechadas para dar passagem ao tratamento do

conteúdo em si. Haveria muitas outras citações concementes à essa interpretação;

Ênei, para ilustrar essa regularidade, apenas mais uma:

A P.E. 7, a fim de introduzir o assunto/conteúdo "#igle/ze " utilizou um flanelógrafo
e diversas figuras que nele foram fixadas A própria professoranda-estagiária agrupou
as gravuras, colocando coisas que usamos para nossa higiene pessoal e, em outro
grupo, as que não fazem parte dessa. Depois disso, iniciou sua explicação(...)

Com essa forma de propor a explanação, a P.E. 7 operou, basicamente, com

informações, não oportunizando que os alunos, primeiramente, resolvessem a tarefa

inicial, o que implicaria uma noção-chave do desenvolvimento cognitivo que é a

classificação operatória(que demanda uma série de outras noções)"' e,

posteriomiente, aplicassem, nas suas interações com as diferentes realidades, seus

conhecimentos, privilegiando-se, deste modo, os conteúdos culturais e os problemas

cotidianos delas emergentes. E plausível inferir, através de tal intervenção docente,

que a fonte do conhecimento, no entendimento da P.E. 7, estala vertida na experiência

2ó4 Ver o artigo Conteúdo Escolar: reprodução ou consüução de conhecimentos?(de minha co-
autoria), baseado em pesquisa empírica realizada com crianças de segundas e terceiras séries do
ensino filndamental e com professorandas de cursos na modalidade Nomtal(Conforme inferências
bibliográficas)



251

sensorial; por isso, os alunos precisam, básica e principalmente, como foi discriminado

anteriomlente, ouvir e ver para compreenderem a sua explicação. Então as ações de

ver e ouvir seriam as possibilidades (condicionantes?) para a compreensão e para o

conhecimento. E quanto às ações que comportam a atuação dos sujeitos

cognoscentes? Essa interrogação pode alçar o dueto de análise de outro tópico.

3.4. 1 .8 - A oficina de aprendizes

Apontando a questão referente à ação dos alunos, introduzida na análise

anterior, essa pode ser, de imediato, explorada através de um exemplo observado:

A P.E. 3 distribuiu a cada aluno três folhas mimeograíadas com partes do esqueleto
humano, a H3m de serem recortadas, montadas(havia um esqueleto-modelo, organizado
pela mesma Êlxado no quadro) e coladas no cademo de Ciências. A proíessoranda
iniciou, então, sua explicação - enuemeada por ordens de as crianças manterem a
disciplina, pois algumas estavam íãzendo seus esqueletos de papel dançarem no ar -
aHimtando que:
P - "o corpo é dfvfdfdo em /rês parrex. cabeça, /ronco e memóroslapontando para
caça par\eÀ. Á cabeça tem duas partes: face e crânio. Existem os membros inferiores e
superiores. O conjunto de ossos é esqueleto. Qual é o maior osso do nosso corpos
Os alunos, agora silenciosos, não responderam
P - É oBemur que.Dca na pena. Qual é a maior articulação?
Ay - Maior o quê'?
P - O joelho. O joelho tem um líquido que protege a articulação. E graça aos
músculos os ossos se movimentam
Distribuiu o texto mimeografado O C'orpo Hzzma/zo a cada aluno e disse:
P - A professora lê e vocês acompanham.
Depois disso, os alunos leram partes do texto e a P.E. 3 escreveu no quadro perguntas
sobre o assunto. Diante de dificuldades dos alunos para as responderem, a
professoranda relia as partes do texto onde se encontravam as respostas.

Sem, em momento algum da aula, procurar trabalhar com o desenho do

esqueleto que as crianças tinham em mãos (e, por isso, as respostas às perguntas

formuladas poderiam ter sido construídas a partir dessa observação) e com os

conceitos tratados na sua explanação, a P.E. 3, a exemplo de outras, operou com

informações, descrevendo o objeto de ensino em suas partes. Sem conseguir superar a

constatação e a identificação de elementos, não explorou novas relações possíveis, o

que pontua uma limitação na abordagem desse conteúdo escolar.

Questionei-lhe porquê havia solicitado que os alunos recortassem as partes do

desenho do esqueleto humano ao que, prontamente, respondeu-me: "esses a/zznos sâo
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muito aíivos, tem que(hr h'atalhos que envolvam bastante ação deles. A aula tem .

qz/e ser prá/fca" A acho(deles) é entendida na sua conotação de affvicúzde ou de

exercício, tempos esses que figuram, com insistência, nos planos de trabalho das

pro6essorandas-estagiárias e nas proposições de tarefas nas práticas pedagógicas l

destas em saía de au]a. ].$D(a ação do aluno), dessa maneira, çalálu
exIgE!!Q1lçlbselvávç! e, possivelmente por isso, !!ãe é relacionada às anões de
pç!!$êlDe!!!Q, as quais podem processar possíveis cognitivos. Subliminar a essa

interpretação está o modelo de aula prática, afinal os alunos realizam a prática da

ação, porém o critério da transmissão de informações ainda é assumido como
tónica"'

Outra vez se sobressai o papel hegemónico e autocentrado da professoranda-

estagiária(também tratado quando da análise dos planos de aula) que, algumas vezes,

desenvolvendo a prática, longe de a entender como resultante da ação efetiva que

progressivamente interioriza-se, a converte em um fazer pragmático.

Outro protocolo que contribui para essa argumentação é o que segue:

A P.E. 13 apresentou aos alunos um fogareiro, uma latinha com água, cubos de
gelo e um copo também contendo água. Ao iniciar a demonstração, sem especificar a
que se referia, alguns alunos comentaram: "Haf exp/cair./" Provavelmente indiferente a
essa exclamação, a proíessoranda-estagiária prosseguiu, diante dos olhos dos alunos,
provando através dessa experiência por ela realizada, as mudanças dos estados da água.
Em seguida, fomeceu aos alunos o texto Os Es/nãos/iys/cos da ,4gzza.

A ação de experimentar âcou, nessa aula, reservada à professoranda-

estagiária, enquanto que os alunos 6caram incumbidos de observar e acompanhar as

suas explicações (cientíãcas). Subjacente à essa postura pode estar a dedução

empiHsta de que as experiências, ainda que realizadas por uma figura de autoridade(o

cientista, o autor, a professora. . .), comprovam a tecida. Numa interpretação em que

sou acompanhada por Schuch (op. cit.), pode-se dizer, no entanto, que "a
valorização da atlh práticafuYldamentada na ideia de que o experimento "explica" o

2ó5 Segundo Schuch(1 994), tal modelo sugere que a atividade exploratória do aluno não deve ser
regulada por forças endógenas - como, por exemplo, o seu interesse para testagem de hipóteses
organizadas pelo próprio sujeito - e sim por fatores exógenos mlativos aos procedimentos
estabelecidos pelo professor, os quais devem ser, rigorosamente, enunciados no roteiro. Desse modo,
o fazer do aluno, pam essa autora, üca restrito à ação sempre concreta, enquanto que as estratégias
didáticas da professam centram-se em recursos visuais que referendam a percepção como Fonte do
colümimento.
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conceito(attimismo) e de que o aluno pode "ver" não apenas o /enõmeno, mas o

próprio conceito, revelaria ainda ama distorção dos próprios princípios empiristas

o pos///v/s/as."(p. 179)
Nessa situação, até mesmo as concepções dos alunos sobre o que estava

ocorrendo, as quais implicam os seus saberes anteriores à intervenção escolar, é bem

provável, sequer foram ingeridas pela P.E. 13. Como poderiam, então, ser arguidas

por esta? A aula prática e voltada à realidade, talvez, possa ser qualiÊcada como tal

apenas pela e para a proÊessoranda-estagiária.

De outro modo, é possível notar que algumas professorandas-estagiárias

parece confundirem (por mais estranho que pareça) a aula prática com o trabalho em

grupo. Mas esse comentário já é pertinente à outra categoria que passo a abordar.

3 .4. 1 .9 O ser aluno no contexto do grupo

A tumba, geralmente, é vista(desde os planos de aula até as suas releituras nas

práticas pedagógicas) como um grande grupo, onde as posições de aluno e de

professor são bem distintas e onde este (o professor), em tese (amparada nas
observações realizadas no campo empírico), raramente vê-se como integrando o

grupo ou mesmo como aluno.

O trabalho em grande grupo através de aulas expositivas e dialogadas

apresenta-se, consoante tais observações, predominante. Assim, a relação

pro6essoranda-estagiária - alunos, possivelmente, prevalesce sobre a relação alunos-

alunos - em várias ocasiões, quando um aluno tentava explicar a outro(s) como

deveria ser feito, as pro6essorandas-estagiárias interrompiam e explicavam a toda a

tumba - Nesse contexto, aJliêlza111g.çeepçliêliye, não raro,

Porém, muitas vezes, as perguntas lançadas pelas professorandas-

estagiárias não instigaram os pensamentos das crianças (mas os conduziram), nem

coram melhor exploradas r'" alem /ama ãalz#o /odes os dlasP", "Quem escova os

dentes depois das refeições?"t "Alguém conhece o zoológico?"; "Quem gosta de

szíco de z/vaP'l). Sem se abrirem a possibilidades de interlocuções, encerrando-se em si

mesmas e, por isso, ditando limites, tais perguntas ficaram soltas entre um momento e

outro das aulas.
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Perguntas com conteúdos como esses não visam, ündamentalmente, à

formação e nem ao desenvolvimento de operações do pensamento, o que implicaria

trabalhar com as diferenças / divergências de posições / pontos de vista dos

envolvidos nas inter(el)ações educativas. Passam longe do processo de construção da

autonomia cognitiva, ainda que relativa, a qual, segundo pesquisas de oüentação

piagetiana, solicita, considerando as diferentes possibilidades/trajetos abertos pelo

grupo cognoscente, a co-operação e a articulação de co-possíveis (por parte pelo

menos da pro6essoranda-estagiária).

A pdvaçãa dç situações Dçd49ógicas que solicitem reflexões das crianças a

partir de suas ações em gruoos pode ser constatada também no protocolo que segue:

Na aula de Música. a P.E. 2 havia ensinado a música DO RÉ MI. Utilizando as
notas musicais organizou sete grupos de quatro crianças, distribuindo-lhes rolinhos de
vários tamanhos. Antes de terminar de distribuir o material aos outros grupos, as
crianças que já contavam com o material organizaram os rolinhos em ordem crescente
e, pelo menos parecia, esperavam o início da tarefa a ser proposta pela professora.
Então, esta, tentando iaüoduzir o conteúdo "ordem cmscente" e não se da1ldo conta de
que vários alunos já haviam disposto os rolinhos nessa mesma ordem, comentou: "ax
notas musicais seguem uma ordem. Vocês devem colocar os rolinhos numa ordem"
Nos momentos que se seguiram houve muitas conversas colaterais.

Esse fato pedagógico pode demonstrar a centração rígida da P.E. 2 em um só

critério - o de seguir o mapeamento e o seu plano de aula que estabelece o trabalho

(docente) com essa noção de fixação - não reorganizando outros cãtérios possíveis

em unção do conhecimento que as crianças já dominavam, no sentido de refletir

sobre o quê poderia ter propiciado, critica e criativamente, através do material

utilizado ou de outras fomaas de apresenta-lo, para desafiar as crianças a processos

reflexivos.

Mediante a orientação de uma supervisora de estágio, na aula seguinte, a P.E.

2 retomou a noção ordem crescem/e, utilizando as próprias crianças como exemplos:

A proíessoranda solicitou que cinco meninas fossem posicionadas, mntando com o
auxílio da turma para comparar as suas medidas, em ordem crescente e, depois, cinco
meninos fossem posicionados em ordem decrescente. A partir dessa atividade, colocou
no quadro uma série de exercícios com desenhos e números, envolvendo essas noções.



255

Segundo o depoimento da P.E. 2: ".4 azz/a /ornoz/-.se prática. a /urna pôde

par//czpar". Essa participação geralmente corresponde, conforme comentei, a realizar

.o que é especificado pela própria pro6essoranda.

Embora seguindo essa mesma linha orientadora, na interação pedagógica

descrita abaixo, que foi reproduzida em poucas aulas (daí o motivo de cita-la, embora

sda trivial), salienta-se uma conduta diferenciada:

Em uma primeira série, a P.E. 6 pediu que os alunos pensassem em unia palawã,
depois a dissessem e a escrwessem no quadro. Os demais alunos auxiliavam os que
não escreviam coiTetamente. No nina} da tarefa, as cãanças leram, coleüvameate, as
palavras escritas no quadro.

A particip(ação) da turma, nos termos em que Êoi enunciada acima, demonstra

várias facetas do movimento de pensamento interindividual - que se dá pelo espaço de

imaginar, pronunciar, escrever a palavra diante da turma, ser auxiliado(se necessário)

no processo de escrita, ler as palavras escutas por outras pessoas, descobrir possíveis

erros e auxiliar na correção de palavras que os apresentavam - o que implica

procedimentos coopera//vos (ou sda, pensar com o(s) outro(s» Tais processos co-

opera//vos(confomle relacionei na abordagem da tecida psicogenética no Cap. ll)

podem abrir D possibilidades cognitivas que são suscitadas pelo grupo.

Todavia, divergente do imediatamente exposto, a:pa!:!içipaçãe, de modo geral,

1 , manifestando-se nas

falas das professorandas-estagiárias, por vezes, na referência a jogos. É frequente

encontrar, no cotidiano das relações pedagógicas, alusões à cooperação quando se

solicita silêncio para "nâo aüapa/hzr o co/ega qzze eszálogMo" ou mesmo quando

se delega fiinções a um ajudante do dia2óó. Duas outras exceções podem ser citadas

com base nas observações: uma no que se refere à construção de textos coletivos e

outra ao seguinte protocolo que, implicando participação, no entanto, apresenta-se

destoante ao conceito de co-operação:

2õõ As professoiandas-estagiárias frequentadoras de um curso de magistério oferwido por uma das
escolas envolvidas nessa pesquisa utilizaram uma listagem çom os nomes das crianças das tumias,
discriminando as datas em que cada uma seria o ajudante do dia, encarmgado de auxiliar a
professora nas tarefas em sala de aula(apagar o quadro, disüibuir material, limpar a sala de aula,

)etc
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A P.E. 11, atuante numa primeira série, pediu que os alunos se reunissem em
quatro grupos de cinco elementos e distribuiu-lhes jogos. Alguns gmpos receberam um
jogo que consiste em olhar as figuras e montar as palavras; outros, acolheram jogos
relativos ao objetivo de achar em cartões as letras íaltantes de palavras expostas abaixo
de gravuras correspondentes. Cada aluno dos grupos jogou uma vez. Os alunos não se
auxiliavam ou intemgiam na realização das tareias.

Embora os jogos fossem desenvolvidos em grupos, não se pôde evidenciar

processos cooperativos entre seus elementos. É como se a única possibilidade que os

reunisse fosse o espaço âsico e o mesmo jogo que tivessem que compartilhar. Cada

sujeito, ainda que pertinente a um grupo, desenvolveu a sua atividade como um

trabalho em série e, portanto, compartimentado .

Somente em algumas poucas interações, diferentemente deste registro, pude

constatar (como observadora) a contribuição pessoal ao trabalho do grupo, o

(com)partilhar de idéias, a valorização e o respeito às experiências e às opiniões, a

manifestação de processos de co-operam'âo e de conflitos sócio-cognitivos

desencadeantes de(re)construções de conhecimentos entre os alunos2õ7 e de aberturas

a possibilidades, aspectos esses que fundamentam o significado e a importância de

atividades em grupo (equipe). Isso remete à questão: até que ponto as estratégi!!

-edagógicas de professorandas-estagiárias estabelecem trabalhos . cooperativo!

(mediante discussão, debates, conÊonto de pontos de vista, etc., o que implica

processos de reciprocidade cognitiva) que favoreçam o desenvolvimento dos

pensamentos dos alunos e da sua compreensão do que signiãca trabalhar em grupos?

E possível construir uma resposta através de comportamentos pedagógicos

expressos pelas própHas professorandas-estagiárias que, de certa fomla, revelariam,

sutilmente, um dos modos como encaram, nas práticas experenciadas como docentes,

esse tipo de trabalho.

Na maioria das aulas assistidas

pelas

professorandas-estagiárias, dando indícios de que não é comum o espaço para

oportunidades de interações co-opera//vas, convidando todos os alunos à participação

:".+++'H+:r.Ç l + l <'r.U+.l/.. -=++.'/& :P;r' -,A+«-

2ó7 Chamou-me a atenção o fato dessa turina contar com um material comum usufruído pelos alunos
Outro aspecto interessante é o de que a sala de aula estava toda decorada com üabalhos(cartazes:
painéis, bandeirinhas) feitos pelas crianças.
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e à colaboração em sala de aula. Para demonstrar essa inferência, segue a natação de

um fato observado.

A P.E. 4, amando em uma segunda série, problematizou o tema de ensino
servindo-se de conteúdos, poder-se-ia dizer, funcionais relacionados a uma situação em
que as crianças encontravam-se envolvidas à época em que esta pesquisa empírica foi
matizada. Reuniu as crianças em pequenos grupos e solicitou-lhes a seguinte tarefa:

Usando os nomes dos jogadores da Seleção Brmileira de Futebol, jazer cinco
probteminhm[de matemática] com respostas.

Atenta a um dos pequenos grupos, pude detectar a interlocução abaixo
descrita:

At - "Eu vou .fazer assim. O Rosário tinha vinte e quatro namoradas, então teve mais
cinco.
P - Faz outro.
A)c- Prole, olha a idéia dele. O Ronatdtnho tinha quatrocentos dentes, perdeu um.
Ficou com #ezentos.
P - Quantos dentes uma pessoa pode ter no máximo?
Àz - E cinta e dois.
Àh - E% não tenho inca e dais."
At - Olha esse, prole. Ronatdinho Íez cinco Bois. Romaria deu duas botas na trave.
Quantos gota o Romário jez7
A professoranda-estagiária não se pronunciou.

Os alunos continuaram na realização da tarefa até a aula encerrar

À parte as brincadeiras (que compõem o enredo das aulas das séries iniciais,

afinal de contas seus personagens são crianças) nota-se que as dúvidas surgidas,

algumas das quais deram ensdo a conflitos cognitivos em participantes do grupo, não

foram focajizadas pela P.E. 4 (que ora corrigia, sentada em uma das classes, alguns

cedemos de alunos, ora visitava os pequenos grupos mais concentrada, ao que

parecia, numa ação de fiscalizar se os grupos estavam trabalhando ou não).

Embora, possivelmente, tenha buscado a qualidade das interações entre as

crianças, propondo a criação e resolução de problemas matemáticos pelas próprias

crianças, a P.E. 4 deixou-as à deriva nas possibilidades que abr.irem, sem atuar,

através de uma intervenção problemati?4dQr4 - exceto quando intervém: gua/z/os

den/es alma pessoa pode /er no máx:/mo2- objetivando a construção de necessidades

lógicas.

Assim, esse tipo de atividade funcionaria, por suposição, como um "iceberg",

onde o que se mostra, ou seja, as ações dos alunos e os resultados e6etivos de suas
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respostas, que manifestariam a participação desses na tarefa proposta, são

considerados pela professora(nda)-estagiária, e o que imerge, em tempos de
estruturação/fiincionamento cognitivo dos mesmos, não se constitui em objeto de
interesse da mesma.

A maneira como a P.E. 5, cuja fala é transcrita abaixo, concebe e avalia sua

aula, considerando a participação dos alunos, pode confirmar essa interpretação :

'Eu coloquei que a aula joi muito boa, os alunos esta'am participativos e esta'am
interessados. Interessados no quê? Se depende o assurlto. será que eles foram
interessados ou não foram? Será que eles participaram ou não? Se eles não
participaram, aí eu vou colocar assim: a aula não joi muito boa, a nata não esta:\pa

agradável. , os alunos não estavam participativos, estavam bagunçando, coisas assim.
Mias a participação não é em si do conteúdo que eu trabalhei ou se eles aprenderam
ou não. A gente... eu não laço avaliação do conteúdo e sim..."

O conceito de participação, tendo em vista o grande gmpo(tumba), na

exposição da P.E. 5, não apresenta relação com os processos de pensamento

desenvolvidos pelos sujeitos da aprendizagem, mas sim é relativo a aspectos

extrínsecos da atuação dos alunos. A conÊonnidade dos comportamentos dos alunos

com alguns indicadores - talvez de os alunos responderem o quê é solicitado pela

professora; estarem olhando para a mesma ou para o quadro; não conversarem sobre

outros assuntos, etc. - é que garantiria, assim, se a aula, no modo de ver dessa

proÉessoranda-estagiária, pode ser considerada boa ou não.

Focalizando a atenção nos subgrupos da turma, na perspectiva de nos colocar

no interior dos pequenos grupos de alunos, parece haver, de modo geral, uma certa

diâculdade(como anunciei em seção anterior) desses se relacionarem, de trabalharem

e de pensarem juntos, coordenando ações e pontos de vista2ó8. Víamos um exemplo

dessa provável falta de sintonia:

Antes que as crianças se reunissem em pequenos grupos, a P.E. 6 desenvolveu,
conjuntamente aos alunos, a seguinte reflexão:
P - Vocês conseguiriam viver sozinhos?
Â tunas - Não

P - Quem vaijazer a comida?
At - Não {a ter.

2a É necessário. no entanto, admitir a existência de níveis de desenvolvimento cooperativo, como
Piaget(] 973) explica, e que tais dificuldades estariam implicadas ao desenvolvimento cognitivo
dessas crianças. Se trocas interativas/cooperativas forem-lhes propiciadas, poderão ultrapassar esse
nível, construindo outro(s).
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r - .b quem farta a 'rouoa?
At - Ninguém
P - E se a gente Pcmse doente'?
Á u - Mlorria
P - Como a gente aprenderia a Ler?
As - Sozinho

P - Podemos viver sem amigos?
Alunos - Não

P - E necessário a cooperação em grupo pra gente respeitar e ser respeitado. As
pessoas precisam se(mudar, emprestar.

Então, a professoranda-estagiária solicitou que as crianças se agrupassem e, logo a
seguir, distribuiu joguinhos(de formar palavras através de bingo, quebra-cabeça com
desenhos, letms e palavms, montar figuras). Contudo, apesm da reflexão inicial, no
momento da realização das tmefas propostas, as crianças as fizeram individualmente:
sem compartilharem os pontos de vista umas das outras.

A possibilidade de cooperação dos alunos, nesse caso, foi aberta por um

discurso narrativo(referente ao que significa cooperar) encaminhado e concluído pela

P.E. 6. Embora a lógica que o enredou seja acessível às crianças, essa professoranda-

estagiária não possibilitou espaços significativos para os alunos se posicionarem e,

nesse sentido, o que poderiam ser um diálogo e6etivo foi se transformando em um

"monólogo compartilhado" onde a conclusão, linearmente tecida e sugerida, embora

situasse a cooperação como um processo recíproco, ficou a seu cargo.

No entanto, a cooperação, segundo os pressupostos da telha psicogenética,

não é aprendida pela intemalização desse conceito, mas é construída através de

experiências; por isso, processa-se em níveis diferenciados. Embora atuando em uma

primeira série, tal pro6essoranda-estagiária parece não ter levado em conta a

proposição de que seus alunos podem abrir e construir processos cooperativos

especialmente através de interações, negociações e tomadas de consciência das

convergências e divergências evidenciadas no trabalho em grupo.

Como muitas açõw, inclusive cognitivas,

particularmente no modelo de aula

expositiva e dialogada, - onde a

participação efetiva de todos os sujeitos neles envolvidos, o que fundamenta o

objetivo da constituição de cada grupo, é indispensável no processo de resolução (de

uma tarefa, desafio, situação-problema, etc. . .) -

üpe.Js..!daçãa.J411ilalela!. Mas tais ações $cariam mesmo atreladas(essa expressão

seria muito taxativa?) ao que a pro6essoranda expõe (impõe)? (Esta fomla/marca de
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verbalização seria mais um carimbo social?). Para ilustrar e tentar explicitar essas

questões, pode ser relatada outra ocorrência pedagógica assistida na mesma turma:

Em uma aula da primeira série, a P.E. 6, visando a preparar um painel para a Festa
de São Jogo, distribuiu material(papéis coloridos) às crianças. Passando de classe em
classe, ensinou cada criança a fazer a sua dobradura(Origami), enquanto as demais
esperavam.(Foram confeccionados, em forma de dobraduras, gatos, galinhas, peixes,
árvores. meninos, bandeirinhas) Enquanto espemva, um aluno perguntou: "Possolazer
os olhos do peixe? P - "Não. Agora não." A - "E escrever peixe?" P - "Também não."
Um pouco mais tarde, a proíessoranda expôs a outro aluno. "0/#a, esse é o rosto do
ga/o. .4gz// sõo as ore/#as. .4gzzi a boca. " Ainda outro aluno que já havia cito a sua
dobiaãuxa, Indagou, "I)faixa eu dizer o da gatittha? P "Não. Quem Jez a sua dobradura
co/abafe. Parem de c-o/zb'errar fan/o't Quando todos as haviam feito, a professoranda
üdenn\lLow. "Coloquem o seu nome na dobradura e terminem de decorar em outra
au/a. " f:..) No final dessa aula, a professoranda-estagiária solicitou que os alunos
rolassem suas dobraduras no Painel de São Jogo exposto em uma das paredes da sala
de aula. Um dos alunos declarou: 'T'rode, ezz não rermi/zel, é pra /erma/zar /za próxima
az//a." A professoranda o interpelou, dizendo: "É'pra lodos co/arfam a doóradura"

Como a penúltima tarefa descrita(/ermfnem de decorar em oz/üa az//aO

poderia ser cumprida pelos alunos se, logo após, a P.E. 6 solicitou que estes, em

ordem, rolassem suas dobraduras no painel de São João9 Há uma contradição lógica

nas solicitações da pro6essoranda-estagiária; tão flagrante que as crianças a
perceberam(e é conveniente ressaltar que um aluno tentou retomar a recomendação

anterior para defender, certamente, a sua necessidade de findar a tarefa). A altemativa

encontrada pela professoranda-estagiária foi, é razoável admitir, impor sua decisão

pela autoridade que representa em sala de aula e essa passou a significar uma

possibilidade que fechou outras.

Mas nos didjamos ao início da proposição do trabalho pedagógico (e trabalhar

implica agir) para aclarar outra evidência dessa autoridade(ou seria mesmo uma

postura autoritária?). Quando os alunos foram convidados a esperarem o atendimento

da professoranda-estagiária a outros colegas, o que pelos comportamentos manifestos

suscitou impaciência e desinteresse, houve uma imposição dessa de vedar as ações

não só físicas, mas, talvez sem tomar consciência disso, também mentais dos alunos.

Como resultado dessa atividade, estes, em cadeia, iniciaram conversas colaterais e

desencadearam o que a P.E 6 entendeu como indisciplina: Qz/emlez a a doóradwra

co/adore. Parem de conversar /a /o Em outros momentos, comentou: "vocês chvem

.Piar quietos e manter a disciplina."
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3 .4. 1 . 10 O manual do bom comportamento

A preocupação com a disciplina da turma, tendo em vista as aulas observadas,

6oi uma tónica. O Êator disciplinador, que alude ao aspecto moralizante discriminado

através da análise históhca dos objetivos propagados mediante o ensino nas séries

iniciais (referido no Cap. 1), aparece, ainda hoje, como uma constante:".

E possível compreender que sem disciplina, no social da turma, não se

estabelece um ambiente rico de oportunidades/possibilidades interativas a serem

compartilhados no processo de construção de conhecimento. Porém, essa necessidade

não delimita a ação docente a se deter apenas nesse aspecto: o de cunho moralizante

(e qual seria mesmo a moral dessa história?)

talvez a altemativa pela qual toma-se

possível a essas pro6essorandas-estagiáHas o fluxo da aula sda Q..ç!!!!!p111mç!!!Q,

pseudonecessariamente, . E, assim, engendra-se

uma rotina enfadonha que, comumente, é produzida pelo repassa de conteúdos e

técnicas aprendidas270, o que pode gerar uma sobrecarga de atividades que levam, por

sua vez, à inflação de tarefas diárias. Essa rotinizêçãg (ações rotineiras)

absolutizariam, do ponto de vista da professoranda-estagiária, o cotidiano escolar

como única referência e as teorias (estudadas ao longo da formação profissional)

ficaram quase esquecidas no interior de livros e cademos, utilizados no curso, sem

269 0 significado ideológico da educação disciplinadora vem sendo constituído desde a pedagogia
tradicional, a qual parte do pressuposto de que a natureza da criança está originalmente corrompida,
cabendo à educação a tmeía de cercear, pela raiz, essa situação, de modo a combater ou negar os
interesses e desejos naturais através da disciplina, pois é esta, segundo tal concepção pedagógica, que
fortalece a forma. Assim, importa disciplinar, inculcando regras no sujeito. Essa interpretação
motivou abordagens dissidentes, especialmente na pedagogia nova que, ao contrário daquela
denotação, parte de uma concepção positiva da natureza humana, situando a criança como
originalmente inocente, embora Soja corruptível socialmente sem ser naturalmenn corrompida. Por
isso, segundo a pedagogia nova, a criança deve ser, dignamente, respeitada. Para Cmz(1998) essas
duas concepções acabam encobrindo o significado social, económico e polítim da criança concreta,
remetendo-a a um estado ideal metafísico. Em polêmica com essas posições, surge a perspectiva
epistemológica construtivista de Piaget que aponta para uma nova concepção pedagógica, a qual
sustenta que educar não é disciplinar, transmitir, inscrever ou impor çultum, como no caso da
pedagogia tradicional, ou deixar que o sugeito, livremente, aprenda os conteúdos da realidade
segundo seus interesses e motivações pessoais, como defende a pedagogia nova. Educar, para este
epistemólogo, é essencialmente ajudar o Sujeito a desenvolver sua inteligência, cubas funções não são
copiar e reproduzir o real e a autoridade heterónoma, mas consistem em compreender e inventar,
inclusive as regras sociais, construindo estruturas estruturantes do real.
270 Ver Almeida (1993).
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destino pedagógicos'1 . E enquanto as crianças copiam do quadro (como copistas

medievais em plena era da informática), resolvem exercícios e desenvolvem m#//as

atividades, o que produz saturação devido à capacidade limitada de atenção das

crianças, não teriam tempo para pensar, questionar a professora, relacionar e

comunicar fatos de suas vidas... . Não se pode estranhar, então, que os alunos, ao

término da jomada de aula, manifestem cansaço mental e físico.

Essa conversão quantitativa aos conteúdos de ensino pode ser evidenciada na

situação seguinte:

Diante do fato de terem que realizar uma série de exercícios no livro didático, as
crianças, provavelmente desconcentradas, fizeram várias perguntas e colocações sem
ilação com a tmeía. Parecendo impacientes, perguntaram valias vezes sobre o horário
da Educação Física. A própria P.E. 12, no momento da correção dos exercícios,
respondia as questões para os alunos conferirem: "Paga/zdo ox fmposros, l,oc-ê es/á
colaborando para o progresso da cidade. Bairro é uma comunidade porque é um
grupo que vive junto e desenvolve trabalho em conjunto", etc., não qnesElonm\dn o
porquê dessas respostas

Subjacente a essa postura, pode estar a

ç lias /c#fas" dewilL $çl também pseudonecessariamente, materializadas na es( rata.

Assim, a tecnologia da escrita é colocada, como possibilidade de conhecimento, a

serviço da aprendizagem instrumental. Mais uma vez a ação extema/observável do

comportamento do cognoscente parece preponderar sobre os processos de
construção cognitiva dos conteúdos de aprendizagem. Daí o porquê, provavelmente,

de se privilegiar tanto o saber apresentar os trabalhos, a boa letra(o que é compatível

à extemalização de comportamentos de realizar os deveres, perguntar e responder,

Dentro da tendência de seguir fmendo (praticando ações), muitas

professorandas-estagiárias colocaram os alunos a trabalharem de modo a se
debruçarem sobre os cadernos e a registrarem textos, perguntas, respostas, ditados....

)etc

27] Apple & Jungck (1990) apud Nóvoa (1992) dizem que, gera]mente [em casos como esses], a
qualidade cede o lugar à quantidade, pois a intensificação de atividades [a que aquela fica subUugada]
conduz os professores a seguiram por vias de atalhos, de modo a economizarem tempo, espaço e
esforços. Assim, realizam apenas o que wnsideram essencial para atingirem objetivoslimpressos nos
scrlpr de seus pianos de aulas. Absortos nesse processo, apóiam-se cada vez mais em especialistas, a
quem delegam responsabilidades, esperando que eles lhes orientem em suas ações. A consequência
disso, segundo os autores, é que acabam desencadeando um processo de depreciação de suas
expeHências e de suas capacidades construídas no curso de seus exercícios proãssionais.
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Diante da correção de tarefas realizadas pelas crianças, acabou aparecendo, em dada

Ocasião:

A P.E. 11. depois de realizar um ditado, cujas palavras foram escolhidas e ditadas
por ela, escreveu-as no quadro. A escrita carreta foi registrada pela professoranda que,
não propiciando aos a]unos a colaboração para ta], não pede contemplar o processo de
construção dessa escrita pelos mesmos.

O elenco de aulas como essa é vasto. O valor oedagóaico do erro não foi

çel119111plade (e ta]vez sequer cogitado) peia P.E. ] 1 , a íim de aoroveitar os enganos e

as dúvidas dos alunos para orooiciar possíveis (re)consti])çõç& çoa11itivws; avaliar seu

trabalho docente, detectando seus próprias erros e, sobretudo, abrindo novas

possibilidades de intervenções a partir dos equívocos manifestos. Assim, o ativismo

pedagógico acabou revivendo em sala de aula, transformando, poder-se-ia dizer, a

professoranda-estagiária em instrutora. E enquanto o ativismo silenciar os processos

reflexivos, é provável que existam poucas chances das professorandas-estagiárias

implicarem-se no processo de aprendizagem l

Mas, prosseguindo, pode-se compreender que não só essa ãgura (o professor)

atua com uma função disciplinadora-moralizante, pois outro recurso bastante utilizado

pelas professorandas-estagiárias é a apresentação de personagens, incluindo o uso de

fantoches (o que denominei, na análise dos planos de aula, como elementos

decorativos/ilustrativos relativos a aspectos estéticos da apresentação das aulas).

Esses expedientes, supostamente aliados à valoração do lúdico em sala de

aula, foram extensivamente abordados como incen/fios nos planos de aula e nas

próprias aulas desenvolvidas, objetivando chamar a atenção dos alunos para os

conteúdos em estudo - nesse sentido, fm-se o apelo (também como já abordei) à

motivação extrínseca, dando a impressão de uma despreocupação com o sujeito que

aprende em termos de não se atentar às suas próprias motivações e, por conseguinte,

depreciando o papel das suas experiências na aprendizagem - Porém, como deixar de

admitir: um professor entusiasmado com o seu trabalho docente, o que pode ser

comunicado mediante uma linguagem não verbal, com capacidade de decisão e de
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criação de novas práticas, pode construir um clima emocional propício sem,

pseudonecessariamente, lançar mão desses recursos.

Estes, por vezes, podem, considerando um lado da questão, colocar as

crianças como expectadores da cena interpretada pela personagem púncipal: a

professora (como ocorre, geralmente, na sua relação com a T V.) No entanto, como

as aulas podem ser atrativas se as crianças, principais agentes no processo educativo

das séries iniciais, são privadas de atuar e decidir? Por outro lado, tais recursos

podem contribuir para que professorandas-estagiárias tratem-nas, muitas vezes, de

modo a situa-jas aquém de suas reais possibilidades/capacidades, indo, nesse sentido,

de encontro à maturidade dessas crianças. A esse propósito seria conveniente citar,

textualmente, a interlocução que se seguiu entre pro6essoranda-estagiária e um aluno

diante da utilização, por aquela, de um desses personagens.

Após ter observado vários cochichos das crianças sobre a veracidade do boneco
Zagallo fiar ou não, o aluno posicionou-se: "0 boneco nemla/a de verdades"A P.E. 7,
insistindo em animar o boneco, respondeu. "Ê/e só Ja/a para a.ç pr(ZHessaras. SÓ ez/
escuto. "A. cnmça axgünienlau. "Nem pra professora. ELe é um boneco e nemjala." À
professoranda-estagiária mudou de assunto.

Não raramente, tais

. Em relação ao

protocolo enÊocado, importa dizer que o boneco Zagallo tinha no bolso um cartão

amarelo e outro vermelho. Esses cartões, segundo a P.E. 7, representavam os graus

de desaprovação relativos ao mau comportamento(conversas demasiadas) ou às boas

condutas das crianças (fazer as atividades). Em casos em que reações como essas se

manifestassem, o a/z/no mais co/apor/ado recebera como recompensa(bem aos

moldes de incentivos behavioristas) uma bola de filtebol simbólica(feita de papel) .

Em outra situação pedagógica, a P.E. 8 fez uso de uma sinaleiro (em

cartolina), dizendo, ao se referir ao comportamento dos alunos: ".d sina/eira me disse

gz/e va/ /er gz/e mz/cür para o s/na/ verme/ho/" Alguns alunos, em coro, entoaram:

' Sinateira YtãoÍalal"

Com relação ao controle, fiquei impressionada, quando deparei-me

contabilizando o tempo dedicado ao controle da disciplina, antes, durante, no término
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e entre as tarefas propostas. E para surpresa minha, deâontei-me lendo e relendo a

mensagem estampada no peito de uma das pro6essorandas-estagiárias :

'Agora sou eu quem dou as regras"
(Mensagem escrita em camiseta confeccionada pelas alunas de uma

das turmas de magistério como lembrança de üna] de curso)

Essa atitude pode ser encontrada em ações docentes que, preservando seu

lugar de autoridade a estabelecer limites, oscilam entre controles sutis - "a educação

vem de casa" , "pare, por Jkwor, jú disse que é pra deixar ele jazer sozinho" , üé o

exercício de um controle extrínseco sobre os interesses e necessidades dos alunos:

A - "Professora, posso ir na biblioteca pegar um livro?"
P.2 - Não. O dia de ir na biblioteca é sncta-jeira"

Mas, diante da transgressão de nomlas, as sanções de professorandas-

estagiárias (e por que não de muitas professoras de séries iniciais) podem aparecer em

fomta de ameaças relativas à nota escolar:

P.E. 3 - "Se vocês não pararem, eu faço uma prova de matemática agora, pot'que
eu tenho esse poder"

"Se você não parar, eu pego sua agenda agora e te wspendo no dia da prova"
" O elogio que eu coloquei ontem na tua agenda, eu posso retirar hoje"

(o terceiro exemplo o demonstra: o acerto

de ontem, em função do erro de hoje, não mais o seria?), e até as disciplinas e os

conteúdos relativos aos objetos de aprendizagem (porque a professoranda-estagiária

íàz menção, especialmente, à matemática?), bem como os instrumentos utilizados para

gerir os conhecimentos(provas) servem como próteses de algumas ações

pedagógicas disciplinadoras.

Por que, então, numa licença à ironia, os alunos iriam participar das aulas,

opinar, debater, indagar, aproündar os assuntos, refletir sobre as informações e as

experiências, exercitar-se nas tarefas propostas, argumentar (processos esses que

implicariam o já conhecido pelos alunos, o qual é bem mais complexo do que o

imediatamente envolvido na lição anterior, e contribuiriam para o desenvolvimento da
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autonomia e dos possíveis cognitivos) se, ao final de tudo, a nota é resolvida com uma

possibilidade: a prova objetiva? Através do comportamento protocolado, a P.E. 3

parece reforçar essa idéia.

Com tanto controle (às vezes transÊomlado em opressão), o desenvolvimento

da autonomia acaba figurando apenas nos objetivos da escola (conforme üoi

discriminado no Cap. ll desta tese) - E os alunos poderiam, subliminarmente, estar

aprendendo nas aulas, às feições especialmente das pedagogias tradicional e/ou

tecnicista, a ideologia de que a heteronomia deve prevalecer - Então, como deixar de

perguntar: as pro6essorandas-estagiárias reciclariam a opressão que lhes é exercida,

tendo em vista suas relações com um tipo de paradigma vigente(talvez de cobranças)

nos cursos na modalidade Normal? Assim, as situações educativas experimentadas no

curso de formação seriam revisitadas no Caber pedagógico dessas pro6essorandas-

estagiárias? Nesse caso, as teorias de educação trabalhadas nesses cursos exerceriam

menor influência do que o modelo efetivamente praticado através das ações

educativas das professoras desses cursos? (É preciso Rolego e um tempo para

construir possíveis respostas; por isso tais questões serão desdobradas em seções

seguintes desta tese).

Mas, enquanto essas respostas (possiveisl) são gestadas à medida em que os

dados empíricos são examinados, pode-se considerar outro vértice relativo à relação

pro6essoranda-estagiária e alunos no campo de atuação concemente às séries iniciais

e, nele, nova indagação: tais professorandas conseguiriam, em situação de estágio

supervisionado, exceder os limites desse modelo (inclusive dos planos de aula por elas

programados) e projetar(se) a outras possibilidades de interações e, por isso, a uma

perspectiva transformadora - que pode vir a ser(con)sentida na anual realidade

educacionalP Atentos à essa temática, o que poderia ser encontrado, compondo a

cena de uma pro6essoranda-estagiária interagindo com seus alunos em uma escola

real?e

p;nR? ''r' l ?
i:ni.':.Jü ::.+ ç ' ', . q - H- " '

j
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3.4. 1 . 1 ] - A co-autoria no palco das negociações: o prelúdio (enter)rompido

Proponho-me, neste tópico, a encaminhar uma análise que vise a alumiar a

demanda imediatamente referida. Para isso torna-se necessário, a meu modo de ver,

abordar novamente como algumas pro6essorandas-estagiárias deslizam da concepção

do plano de aula como um role/ro, a qual advogam nas suas faias(já examinadas

mediante relatos de entrevistas e na seção anterior quando foram explicitados os

padrões demarcados nas ações pedagógicas dos sujeitos da pesquisa), para canvertê-

lo, na prática, em um mo(k/o. Essa interpretação decorre de episódios assistidos nos

quais tive (como pesquisadora) a impressão de que o "scrzpf" (plano de aula) ganhava

o movimento do enredo (aula) testemunhado pelos expectadores (alunos). A íim de

explicitar alguns aspectos das interações que compõem esse cenário, é preciso

procurar indicadores presentes em tal situação pedagógica.

Um deles pode ser focado no que é praticado, em sala de aula, por
professorandas-estagiárias, objetivando compartilhar o encaminhamento das ações

pedagógicas com os alunos. Mesmo havendo indícios de que as pro6essorandas-

estagiárias, às vezes, propiciam a participação dos alunos (amplamente mencionada

pelas mesmas) oHentada por uma co-responsaói/lc&zcíe no desenvolvimento do evento

aula, tentando transforma-la em um processo de construção coletiva, o apelo aos

planos de aula parece cercear a conquista de novas possibilidades interativas para

di6erenciá-la e dar-lhe um suporte construtivo. Passo a relatar um exemplo que traduz

o que pretendo dizer. Apesar de extenso, vale a pena transcrever o rico protocolo que

segue:

A aula observada vinha sendo desenvolüda confonne a prwisão estabelecida no
piano de aula da professomnda-estagiária(o qual foi-me fornecido, mesmo que eu o
dispensasse, no início da aula), mas uma relação tecida no decorrer da mesma chamou-
me a atenção. Essa será ressaltada a seguir através de sublinhados.

A P.E. 5 relacionou o tipo de clima do estado do Rio Grande do Su](subtropical
amido) e os tipos de vegetação nele predominantes(campos, gramíneas, florestas de
araucárias). Em dado momento indagou os alunos:

P "- Qual é o Jt'uto que o pinheiro produz? A pinha e suas sementes são os
pinhões"

Então a aula foi intenompida pela cozinheira da escola que trouxe pinhões cozidos.
Trabalhando com conteúdos de Religião relativo às Festas Juninas, comentou que um
dos pratos típicos dessas comemorações é o pinhão, porque é nessa época que o
pinheiro dá pinhões. Ao distribuí-los aos alunos fez a ressalva:
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p"- ." (Em
uma das aulas da semana haviam estudado o tema "agrotóxicos").

No momento seguinte da aula, referindo-se aos Uês Santos homenageados nas
Festas Juninas, a professoranda-estagiária contou a história de Santo Antõnio e
reconheceu, mediante comentários, que alguns alunos já sabiam as histórias que havia
planeado contar à tumba. Em função disso, SoliCitOU qpe um dos alunos eXpljç4$$ç Q

uê da fogueira de São Jogo e que eyü9 !wQ contasse a }listóriâ desse Santo. Uma
aluilia wdiu para. contar outra estória de Sallto Antânio. sendo atendida. Ao contar a
hisüt\a de Sãn Peàio, "que Joi conhecido como chefe na igreja e era discípulo de
Jeszls", a professoranda foi interpelada pela pergunta de um aluno:

À.\ "- Elejicou com todo o dinheiro de Jem€2"
Com ares de surpresa, a professoranda-estagiária, indagou-lhe:
P "- Por a e você /em essa cüv/da?" ao que o aluno respondeu:
À\ "- Embaixo do São Pedra tem: doe uma moedinha"

A professoranda-estagiária fez a reãexão com as crianças de que essa mensagem
era apenas a de um cartaz que foi colocado naquela igreja em que o Santo estava. Uma
menina, logo em seguida, questionou:

A2 "- Por que o Santo Àntõnio tem um menino no colos"
A professoranda explicou-lhe: "- Porqz/e o San/o .4nfó/zio era devoto do À#enino

Mas... em momentos seguintes, quando a professoralida-estagiária escreveu no
qmdxo Q exetck\a. Comentar sobre um dos três Santos comemorados em junho, esse
fluxo de reflexão foi se esvaindo.

Ar" - Como assim, prole?"
P "- Vocês vão comentar sobre um dos Santos."
Ay "- Comentar, como?"
P "- Comentar, escrwer."
Ap "- Comentar o quê, prole?"
At "- Por que nome Santo se escreve com letra maiúscula?"
P "- Façam rápido."
.4ó "- E Xanfo ,4n/ó /o de Padova(dito com acento tónico na sílabagQ) "
P -(sem responder, olha para a turma)
Ab" - E que tava escrito lá na igreja"
P- (sem responder)
Ac" - Tem que inrventar ou tem que ser a tal da lendas"

.J'Crus"X

Algumas ponderações, entre outras possíveis, podem ser tecidas/tramadas a

partir desse protocolo. Embora existam muitas estórias sobre os Santos lembrados

nessa aula, a P.E. 5, ainda que pemlitisse que os alunos expusessem outras versões,

restringiu as possibilidades de abordagem desse tema a escassas referências para cada

homenageado, seja do ponto de vista das estórias contadas pelas crianças ou da

interpretação que a pro6essoranda explicitou em relação ao porquê de Santo Antõnio

ter em seus braços um menino.'''

272 E, a propósito, há uma bela lenda que versa sobre o significado desse Santo balizar a üavessia de
um rio com um menino que procurava seus pais, o que pemlitiria vislumbrar diferentes
possibilidades de explicação para o mesmo fato.
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Outra constatação que se aclara, neste protocolo, frente às indagações dos

alunos quando se referem a episódios experimentados nas suas realidades, inclusive

cogl;ü\has (Ele PcoH com todo o dinheiro de Jesus?; Por que Santo se escreve com

/e/ra mafzíscu/a E San/o ..4m/ón/o de /'adovu?), é a de que a P.E. 5 ou se omite em

responder ou desvirtua o que foi solicitado, dando a impressão de que desliza/foge

das realidades questionadas(talvez porque não domine suficientemente os assuntos

em questão ou os modos de aborda-los) para se manter no terreno conhecido(e,

possivelmente, planeado). Assim, as possíveis resoluções de contitos cognitivos

advindos das problematizações levantadas pelas crianças ficam adiadas. Para quandoP

Provavelmente até as crianças depararem-se, em condições escolares ou extra-

escolares, com circunstâncias que envolvam conteúdos da mesma natureza:''

Destaquemos mais um exemplo de como a P.E. 5, apesar de
contemplar/aproveitar as gajas dos alunos, não lhes aportuniza a exploração de

hipóteses orientadas por seus processos lógicos:

As "- Se pinhãojosse com agrotó)oco, como ia ser?"
P "- Mas o pinhão não precisa por causa da casca dura"
Au "- Mas é como o tomate, bota o veneno porjora"
P "- E que o tomate precisa do agrotóxico porque se não os bichinhos comem"
As "- Mas a gente come a parte de fora do tomate"
AI "- E. . . é na parte delira que tem agrotóxico no tomate, né?"
Ar"- Mas então... não entendi. O pinhão que a geYtte bota a casca fora não tem

agrotóxico e o tomate que a gente come todo tem?"
A proüessoranda-estagiária encaminhou-se à classe de outro aluno para atendê-lo

individualmente.

Como é possível observar, há tentativas, por parte da P.E. 5, de estabelecer

um diálogo animado pelos interrogantes dos alunos que exercem, dessa maneira, sua

autonomia para interpelar, indagar, expor dúvidas. Mas (sempre o mas...) eE-DIJXQS

, que poderiam servir como conteúdos de

análise e como proposições a reflexões críticas por toda a turma, !!ãe.;bliantlsvades

pela professoranda-estagiária ,

concedendo-lhes tempo em um clima de sócio-cognição,

$y4E.P11ÓPlj4S..ç!!!Qç4çÕ@. Outrossim, os alunos abriram possibilidades(lógicas) que

273 É útil relembrar o protocolo F(examinado na seção anterior) onde situação semelhante à então
referida pede ser Cadenciada.
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coram, de certa forma, negligenciadas pela professoranda-estagiária. Esta constituiu

!ntewenções bem poi\tuas. o pinhão não precisa por causa da casca dura; o tomate

precisa do agrotóxico porque se não os bichinhos comem e, porei-seca üzex, Mxs

pobres, em tempos de engendramento lógico, do que os argumentos dos alunos.

O mesmo tipo de conduta pode ser discriminado quando as crianças

participam do jogo de perguntas e respostas orquestrado por outra professoranda-

estagiária e quando essas são chamadas a falar sobre suas experiências. Víamos:

Em uma primeira série, referindo-se à newssidade de se seguir as regras, a P.E. 6
desenvolve a seguinte intervenção pedagógica:

P "- .As regras é o que pode e o que não pode
Ás " - Não aprontar"
At " - Ajudar a mãe"
P " - Arrumar o seu quarto... E na escola nós também temos regras. O que não

pode?"
Ap " - Não jogar li)co no chão"
Áe " - Não correr na escola"
P "- Não riscar as classes... O que pode?
At " - Estudar bastante"
P " - Ser amigo.. . Brincar no recreio..."
Então, a professoranda-estagiária escreveu a seguinte ordem de exercício no

quadro: Desenhar o que pode fazer em casa e na escola

fazer. O que podejazer?'e r

A inter[ocução, que podeHa (ou seja, que seria possível de) ser transfomlada

em uma fértil discussão amparada em uma(real) participação co-operativa, acabou

sendo pouco explorada, para que a P.E. 6 introduzisse a tarefa a ser realizada pelas

crianças274. Essa tarefa, além de aglutinar as colocações das crianças às perguntas

orientadas e complementadas pela professoranda-estagiária, representou a

possibilidade por ela enunciada, sem ser passível à negociação a partir do jogo

interlocutivo. As complementações da P.E. 6, ao que parece, abreviaram o tempo e o

274 É interessante notar que a ação das crianças pance, quase sempre, ficar restrita a fazer alguma
coisa(desenhar ou copiar textos ou responder e completar exercícios, etc.). Estudar, nessa concepção,
pode ser conelacionado a trabalhar manufatureiramente, no sentido de se realizar algum tipo de
ação/movimento físico e observável, sem alusão ao tmbalho intelectual dos alunos. E como deixar de
admitir: se um aluno segue instruções ordenadas por uma professoíanda-estagiária que, por sua vez,
segue um modelo externo, aluno e professoranda não são, necessariamente, intelectualmente ativos.
Um sqeito ativo, longe de ser aquele que realiza muitas coisas em um espaço de tempo relativamente
curto ou que desenvolve uma atividade observável, é o que mobiliza suas operações de pensamento
(reesçrevendo, revirando, resumindo, observando, ordenando, comparando, categorizando,
fomiulando e testando hipóteses, investigando, entrevistando, reorganizando e avaliamdo idéias,
participando de simulações, compartilhando e confrontando outras opiniões, etc.). Qual o espaço e o
tempo conferidos por essa professoranda-estagiária pam essa finalidade?
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espaço para o desenvolümento da reflexão inicial a que se propôs a fazer com as

crianças, objetivando estabelecer (tacitamente) a atividade (planejada) a ser

desenvolvida no ritmo da aula programada no seu planeamento. Assim, as rep'as
enfocadas foram consideradas como, pseudonecessariamente, sendo o que são, sem

terem motivos (porquês) para se constituírem desse modo (quando são resultantes de

uma construção históhco-social).

Em algumas ocasiões, ê. djl11911sãQ espaço-temporal d4 [e8ç$ÕQ n8ç é

pri)dlçgjada sequer pala desembaraçar/explicitar deânições ou dúvidas: tudo,

supostamente, para (per)seguir os passos propostos na reflexão antecipada (expressa

no plano de aula) da ação docente, tendo em vista as denominadas aulas integradas.

Na prática pedagógica da P.E. 4 essa denotação sobressai-se:

P " - Se Cabias do Sut tem vários pontos turísticos, o Brasil tam
E lá onde o Brmil tájogando? Também tem pontos turísticos'?"

Àiunos "- Tem"

P " - Então a Fiança também é um ponto turístico, né"
.4a " - Lá tem a FIFi\"

Ab "- Tem o quê?"
Aa " - Tem a FIFA. E lá na Fiança"
P "- Com quem o Brasit vai jogar hoje?"
Aa " - Brasil e Norüega"
P " - Quantosjogadores tem cada time?"
.4c; " - Onze"
Aa "- Os dois limes tem vinte e am"
.4b "- Não. Ê vinte e dois"

Aa "- Não. E vinte e um, porque o Romaria saiu"
P "- O Rosário Joi substituído. Quantos de cada time?"
,4a " - O/zze"

P " - Então, fica onze mais onze"
Aa " - Mas o Romaria saiu"
P "- Agora nós vamos lazer probleminh(u com os nomes dos jogadores da seleção

bY' ágil,eira" .

além tem, não tem?

Os equívocos da P.E. 4(a F)anca /amõém é zzm pon/o /zzrü/fco0 e do aluno

Aa r"7km a /WH. E /á /za /Dança'l) âcaram sem espaço de discussão e, por isso, é

provável, teriam sido dados como carretos. Mas quando a solução encontrada por Aa

para a exclusão de Romário r "Os dois /ienes /em v//z/e e z/m'l) infhngiu a regra 16gico-

matemática, a P.E. 4 interveio, prevendo com a lógica e as respostas que considera

certas e, portanto, como únicas possíveis. "0 Remar/o #o/ szzós///z/í(Zo. an/os de

cac&z /Ime2", "Élz/âo, .Pca onze mais onze 't Ou sda, quando o equívoco âoi centrado

no aluno é que a sua fala foi problematizada e a possibilidade de correção veio à tona,
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curtindo em respostas imperativas. Mais uma vez o processo lógico trilhado pela

criança não se constituiu em tema de atenção e de análise suficientemente debatido

para que se chegasse, através da interlocução estabelecida e das possibilidades por ela

abertas, a uma resposta compatível à realidade dos fatos.

As falas dos alunos parecem ser consideradas quando (cor)resoondem às

expectativas da pro6essoranda-estagiária, cujo comportamento permite entrever

condutas cognitivas de tipo beta (conforme explicações articuladas no Cap. 11); isto é,

do que as crianças dizem/expressam, a proüessoranda-estagiária assimila(faz uma

triagem de) apenas o que se relaciona com o(s) seu(s) objetivo(s) enunciados no plano

de aula. Quanto ao que não se alinha a tais objetivos/intenções, é descartado da

interlocução (ou, como diz o provérbio, "fica o dito pelo não dito").

De outro modo e de maneira pouco frequente, pôde-se veriülcar, em certos

momentos, que as colocações dos alunos têm repercussão efetiva no desenvolvimento

da intervenção pedagógica, especialmente em determinada conjuntura. Um protocolo

concemente à essa interpretação pode ser assim representado:

Foi solicitado aos alunos um desenho sobre higiene, ao que esses demonstraram,
através de suas interjeições pronunciadas, descontentamento. A P.E. 14, atenta às
colocações das crianças, disse: "desen/zar nõo vai f/ /7uenclar nessa aprelzdyzagem de
Jorna //zdlspensáve/, é xó zfm como/emenfo" e, em flmção disso, decidiu(nas suas
palavras respef/ar a von/ade doi a/z/mox. Passou-se para o exercício seguinte na ordem
de seu planejamento.

Apareceu, neste caso, a manifestação de interesses das crianças, circunscritos

à tomada de posição e de decisão norteada por certa autonomia. Tais decisões, no

entanto, mantiveram-se condizentes a uma condição: se as tarefas propostas seriam

ou não realizadas, sem que a professoranda-estagiária trouxesse os alunos à discussão

de como desenvolvê-las, com vistas a que se sentissem comprometidos com o

processo investigativo que o estudo podia propiciar. Assim, o direito dos alunos a

serem ouvidas e atendidos foi ]evado em conta peia P.E. 14, embora ta] atividade se

situasse em um contexto periférico - 'kãesenÀar /üo vaf 1/1/7ziencia/" nessa

aprettdizagem deforma iYtdispensável, é só um complemento"- à. abordagem pl;\lacXpaX

dessa aula; o seu núcleo, confomle o planeado, foi integralmente desenvolvido .

Considerando o conjunto das aulas observadas, tantos outros roteiros também

o foram... E isso, possivelmente, devido (entre outros aspectos) aos indicadores



273

discriminados a partir das análises e discussões dos dados investigados mediante a

pesquisa empírica desenvolvida. Sem estender por demais a explanação, compete

trazê-los, sinteticamente, à recordação :

impressão das P.E.s, em situação de estágio, de que é preciso aprender tudo

novamente na prática;

função atribuída pelas P.E.s ao curso na modalidade Nomlal: ensinar/aprender

como fazer na prática docente, especialmente a do estágio supervisionado;

compreensão das P.E.s de que é necessário fazer o melhor possível dentro do

padrão estabelecido aos planos de aula e às práticas de ensino para lograrem êxito

na relação planejamento-prática docente;

reivindicação das P.E.s de mais contato com a realidade;

denúncia das P.E.s relativa ao privilégio da teoria em detrimento ou desarticulada

da prática;

reclamação das P.E.s concemente à carência de conhecimento relativo a como a

criança aprende;

comia da organização espacial em sala de aula: professor disposto à frente da

tumba, e alunos enílleirados;

previsão de certos encaminhamentos pedagógicos pelos alunos, supostamente

devido aos modos habituais com que (se) propõe as tarefas escolares;

doação sentida pelas P.E.s para se fazer de uma detemlinada pseudonecessária

forma;

P.E.s colocadas como gestoras das demandas pedagógicas produzidas com base

nas condições propostas nos cursos de modalidade Normal;

ações docentes centradas no ensino, buscando o destino da informação;

pressuposição de homogeneização e de consenso de trajetórias nos caminhos das

aprendizagens;

ação sem implicar processos cognitivos;

explicação é [entendida como] conduzir o pensamento do aluno pela e para a

epistemologia articulada pelas ciências;

repasse de conteúdos programáticos independentes das fomlas cognitivas

construídas pelos alunos para assimila-los;
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tarefas com proposições enunciativas pseudoconsensuais;

pressuposto de que os alunos aprendem ouvindo e vendo as explicações da

professora;

explicações das P.E.s, seguindo os rumos da lógica da matér.ia de ensino;

tendência das P.E.s de considerarem que os alunos têm condições para
aprenderem tudo o que lhes é proposto;

avaliação limitada a reproduzir o que foi privilegiado por quem deteve o poder de

conduzir o processo interlocutivo;

atividades sinalizando à memorização sem função semântica;

alguns possíveis abertos e demarcados pelas indicações impressas nos livros

didáticos;

algumas intervenções docentes, instrumentalizadas por livros didáticos,

apresentando-se inapeláveis às operações de pensamento e ao encaminhamento de

reflexões possíveis;

não acompanhamento à evolução dos interesses das crianças em relação aos

objetos de estudo;

questionamentos em proveito de planejamentos;

entendimento de que os conhecimentos não seriam produzidos nas interações, mas

constituídos como produtos;

inclinação acentuada para a proposição de perguntas, a âm de se obter a produção

de respostas "certas";

6echamentos/ encerramentos das ati'idades sem, geralmente, estabelecer-se a

comunicação dos resultados produzidos entre os sujeitos produtores dos mesmos;

a impaciência ou pressa das P.E.s confluindo para um cunho monopolizador de

suas ações docentes;

a realidade sendo vista sob o enfoque dos conteúdos voltados à vida cotidiana dos

alunos, compoaando uma feição extema aos mesmos, e não como constituinte de

suas realidades intimas relativas a suas necessidades, nível(is) de desenvolvimento

cognit&o, etc.;

transparência de pseudo-integrações nos fazeres pedagógicos de P.E.s;

o objetivo de integrar os conteúdos de ensino, na prática, divorciando-se de uma

e6etiva integração para o/ ou do ponto de vista do sujeito que aprende;
iêi::'
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carência de intervenções pedagógicas oportunizando / possibilitando o trabalho

cognitivo com operações de pensamento;

ação encarada, comumente, na sua conotação de atividade ou de exercício, tendo

caráter extemo/observável e não sendo relacionada às ações de pensamento;

trabalho compara//vo restringindo-se a responder o que se pergunta;

privação de situações pedagógicas que solicitem reflexões das crianças a partir de

suas ações em grupos;

participação raramente correlacionada ao raciocínio e à co-operação;

processos de socialização do pensamento e de construção coletiva do
conhecimento não sendo suficientemente abordados;

dificuldades dos alunos cooperarem nos pequenos grupos como possível

decorrência de um tipo de relação unilateral, onde as suas ações ficam atreladas às

condutas das P.E.s;

preservação da disciplina relacionada ao cumprimento do(s) currículo(s) com
muitas atividades;

interpretação de que as aprendizagens e as idéias devem se materializadas na

escrita;

o valor pedagógico do erro não sendo contemplado, a fim de se aproveitar os

enganos e as dúvidas dos alunos para lhes propiciar possíveis (re)construções

cognitivas;

elementos decorativos / ilustrativos, utilizados nas ações pedagógicas, também

assumindo unção punitiva au de controle;

modos heterõnomos adotados para se manter a disciplina em sala de aula nem

sempre se sustentando em uma lógica;

fluxos lógicos de pensamento de alguns alunos não sendo levados a um espaço

social de discussão que lhes permitisse construir respostas desde suas próprias

colocações;

a dimensão da reflexão não sendo privilegiada para explicitar definições ou

dúvidas;

falas dos alunos consi gerada.s Quando ícorlresoondem às expectativas aas p.b.s.
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Relendo todos os itens e]encados nesta e na seção anterior27s, é p]ausíve]

constituir uma relação de compatibilidade entre os indicadores evidenciados nos

planos de aula de pro6essorandas-estagiárias e os aclarados a partir das práticas

pedagógicas das mesmas (ou seja, entre suas intenções e açõesl). Nesses campos de

ações pedagógicas coexistem, em várias passagens, analogias de relações

heterõnomas / de doação e de pseudonecessidades-impossibilidades sustadas por uma

lógica paradigmática trabalhada nos cursos de modalidade Normal .

Como se pode inferir, os passos entre planejamento pedagógico e prática

educativa podem passar pela transcrição de modelos especificados previamente

(sendo eles até mesmo apropriados no transcorrer dos anos letivos experimentados

como alunas, professorandas e professorandas-estagiáüas). E as histórias pedagógicas

construídas nos cenários escolares, de tempos em tempos (do planeado ao efetuado),

podem ser as mesmas ou, ao menos, muito parecidas. Nelas, os objetivos relativos à

construção de possibilidades pedagógicas e de desenvolvimento cognitivo dos alunos

são, por vezes, ausentes ou esquecidas em escritas que desembocam em extensas

programações de planos de aula que são importadas para o cotidiano escolar.

Embasando essa realidade educacional, a epistemologia pragmática-empirista estaria

sendo sustentada por uma racionalidade técnica.

Para concluir esta seção, cabe dizer que se assistiu, nesta (talvez nem tanto)

breve apresentação e discussão de protocolos oriundos das realidades de salas de

aula, onde crianças e proÊessorandas-estagiárias interagiram durante um semestre de

suas vidas, a um documentário produzido no processo de trans6omlação de alunas-

pro6essorandas a professorandas-estagiárias. Para resgatar alguns meandros dos

processos percorridos que as trazem a esse momento/estado, talvez fosse conveniente

íàzer a viagem de volta e revisitar os cursos na moda]idade Nomla], tentando assumir

como tarefa vasculhar entre as teorias, orientações, procedimentos. .. o quê subsiste,

de fato, como fundamentos para a sua construção profissional.

275 Quando foram pautados indicadores Klativos à estruturação dos planos de aula, às relações entre
seus elementos e aos espaços de atuação neles conferidos à professora e aos alunos.



3.4.2 - Transitando pela ponte reversível entre o estágio e o curso

Os planos de aula e as realidades pedagógicas construídas mediante as ações

educativas de professorandas-estagiárias, objetos dessa análise, passaram pelo crivo

das orientações e avaliações de professores de cursos na modalidade Nomlal e de

supervisoras de estágios. À vista dos resultados apresentados, é provável que algumas

situações examinadas permaneçam, geralmente, incontestes às professorandas-

estagiárias e, quem sabe, até mesmo às professoras desses cursos e às supervisoras de

estágio' ' '

Reposto-me ao ]ugar de professora em cursos de formação de docentes, que

tantas vezes ocupei, e reedita o quanto essas interpretações passam distantes das

discussões no interior desses cursos. Presente, nessa afirmação, outra vez, o hiato

existente entre a produção acadêmica e a realidade escolar dos cursos na modalidade

Nomlal e das séries iniciais do ensino fundamental.

Nesse sentido, como interpreta Lorenzoni(1992), apesar dos grandes avanços

da ciência, da tecnologia, dos paradigmas pedagógicos, continuamos alheios à

realidade do ensino brasileiro, dando as costas para as escolas que se constituem no

campo de trabalho educativo dos professores. Assim, a telha educacional parece, ao

meu modo de ver, inscrever-se em uma visão circunscrita à lente de quem pesquisa a

escola real e não atua diretamente nela.

Contudo, na outra ponta da história, a de quem lê a literatura educacional e se

experimenta na inadiável realidade da prática de ensino supervisionada de cursos na

modalidade Normal, o fazer pedagógico cotidiano, no âmbito da prática, encaminha-

se, supostamente, por trilhas já perconidas (por outros professores, pela legislação de

ensino, por essa própria literatura, etc.. .) quase sem tangenciar a margem da reflexão

na dimensão da criação de novos espaços de ações possíveis que desarticulem os

limites constituídos pela e na tradição pedagógica. Isso levaria a crer que muitas

pseudonecessidades instauradas nas instâncias do planeamento e da prática educativa

27ó Embora as supervisoras de estágio também sejam proíessoms nos cursos na modalidade Normal,
prefira distinguir essas categorias, pois muitas das segundas não atuam como supervisoms, enquanto
que nem todas as primeiras exercem suas filnções enquanto professoras !!e..dççQ!!çli desses cursos.
Não obstante, em algumas escolas participantes desta pesquisa, verifiquei que as superüsoras de
estágio gera[mente [ecionavam pam apenas uma tumba de série ãna] do curso no qual atuavam.
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no estágio (supervisionadol) não são construídas apenas peias professorandas-

estagiárias, senão peias próprias professoras e supervisoras que atuam nesses cursos,

as quais, muitas vezes, incitariam à homogeneização de orientações adotadas como

nomlas, não inseündo as intervenções educativas no campo das possibilidades. Qual a

responsabilidade dos cursos de formação em magistério em nível de ensino médio

dente ao quadro contemplado? Como as professoras das séries iniciais do ensino

fiindamenta], pilares do processo de escolarização, vêm sendo preparadas através

desses cursos?

3.5 UM OLHAR C]UTICO AOS CURSOS DE M:ORALIDADE NORMAL

A análise dos dados desenvolvida até então, quando algumas regularidades

Saram reveladas nas práticas planeadas e e6etivadas por professorandas-estagiárias de

diferentes cursos na modalidade Nomtal, pemlite ingerir que o estágio supervisionado,

especialmente devido aos modos como vêm sendo orientados, constitui-se em um

espaço não favorável à abertura de possíveis. Admitindo-se que o estágio, dentro do

modelo legal em que é instituído, apresenta-se (confomle explicitei na introdução do

Cap. 111) como ponto culminante da fomiação profissional, quando são avaliados

aspectos teórico-práticos da atuação do estagiário, pode resultar de um processo

educativo que o impele à condição em que se encontra. Nessa acepção, compete

conceder uma discussão do ponto de vista educacional de alguns visas pertinentes ao

percurso fomiativo efetuado nesses cursos. Tal discussão será respaldada, mais uma

vez, pelos protocolos constituídos e organizados ao longo da pesquisa empírica

realizada.

Tendo como horizonte a história da formação de professores para as séries

iniciais, que objetivei resgatar, em seus aspectos gerais (no Cap. l desta tese), pode-se

dizer, pelo prisma prático (e a análise realizada não pemlite ocultar) que a expansão

do ensino, hoje denominado fundamental, exigiu uma maior demanda de professores,

trazendo, como não se cansa de acentuar N(5voa (]992), um abaixamento das

condições para admissão nos cursos na modalidade Nomlal, o que levou à redução do
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tempo de formação e dos seus conteúdos, os quais passaram a ser tratados de maneira

parcial, provisória, sem maiores elaborações.

Em um dos protocolos examinados essa idéia é respaldada, acentuando ainda

mais a carência de compromisso, na prática desses cursos, com exigências de ordem

científica e intelectual:

'- (...) Mm a maioria que jaz maigstério não tá nem..., porque sabe que se /az um trabalho
depois vai ganhar a mesma nota do que se não tivesse aí. A maioria das gurias pensam isso, né. E é
maislácil que o segundo grau. (.. .)

- E elm chegavam a te dizer isso?
- Não, porque a maioria pensam que... né. Tanto é que uma professora chegou e disse que

as Burlas do... que não gostava de trabalhar com o magistério, porque as gurias do magistério eram
meninas burras, porque optavam pra .fazer o magistério. porque pensaivam que o segundo grau era
muito difícil pra elas compreenderem. E eu achei o Jim, quando eu ouvi eta falando isso. Mas fazer
o qz/ê, né. " (P.E. l)

De outro modo, abordando essa formação profissional do ponto de vista

teórico, pode-se dizer que, apesar da vigência de diferentes moca/os educam/o/zafs,

com distintas concepções, interpretações e tratamentos em condições sócio-

econõmica-políticas diferenciadas, esses não teriam produzido mudanças significativas

nos processos e nas práticas de fomlação de professores que atuam na base do ensino

fundamental. Assim, esse tipo de fomlação, como explicita Brault (1994),

permaneceria prisioneiro de uma dicotomia amplamente denunciada na literatura

educacional, mas ainda não superada, entre teoria e prática.

No contexto da fomlação de professores, made/o, buscando auxílio em Lopes

(1991), representa, em um processo de aprendizagem formativa, um conjunto de

elementos tidos como essenciais que definem a estrutura e a unção da atividade

profissional dos professores. Considerando, de forma genérica, essa perspectiva do

autor, pode-se dizer que temos ao dispor tantos modelos quantas forem as teorias

educacionais elaboradas, cada qual, no seu âmbito estrutural, com seu conceito de

aprendizagem, de ensino, de conhecimento, etc., e no seu caráter fiinciona], com seu

conceito de homem, de mundo, de educação, etc. As décadas demarcadas através da

rápida retrospectiva histórica, pincelada no processo de construção desta tese,

apresentam modelos educacionais bem distintos. Na década de sessenta, manifestou-

se o que é possível caracterizar como ps/co&)l smo cü ed#caçâo, que tinha como

pano de fiando os conceitos estruturais e üncionais quase que restritos ao prisma da
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psicologia; na década de setenta pontuou-se o que denomina a /ecnfzaçâo cíz

d7cü/fca, através da centralização da visão de educação no universo da técnica; na de

oitenta, edificou-se uma espécie de soc/o/olgfzaçâo educam/ona/ que extrapolou os

limites da instituição escolar para articular conceitos da sociologia aplicados à

educação; e na de noventa, dente a uma diversidade de tendências que vêm ganhando

a densidade da interlocução da educação com outras áreas de conhecimento,

confirma-se, é bem provável, a necessidade de busca de construção de um (novo)

paradigma educativo que atenda às demandas de uma sociedade em vias de

globalização que se complexifica (e se tecnologiza) cada vez mais.

Em todos esses modelos, é possível que a teoria, relativa aos conhecimentos

cientíâcos e metodológicos, tenha se sobreposto à prática concemente ao cotidiano

do fazer pedagógico nas séries iniciais (embora sda indispensável admitir que toda

teoria comporta algo de prático e que toda prática tenha um fundamento teórico).

Através das teorias tem-se fiado (exaustivamente) sobre o ensino, os cursos de

formação de docentes (o que inclui os de magistério), os professores, etc... No

entanto, raramente tais teorias deixaram-se escrever pelas ações e peias lhas dos

sujeitos, eÊetivamente, envolvidos nesse processo educativo .

A impressão que tenho é que, devido à especi6cidade de conhecimentos que

os cursos na modalidade Normal mobilizam face àlormaçâo tomada como objetivo

final, e às vezes o único, e, consequentemente, à necessidade, do ponto de vista ]ega]

e pedagógico, das professorandas dominarem os saberes implicados na ação de

educar, bem como os relativos às regulações administrativo-burocráticas da
instituição escolar, tem-se, de modo geral, desconsiderado a avaliação do que é

filndamental que as proÊessorandas experimentem e construam para se constituírem

em educadoras.

Entre os objetivos e]encados em um p]ano g]oba] de uma das escolas que

oferece curso na moda]idade Normal, a qual participou do campo empírico desta

pesquisa, essa interpretação pode ser corroborada:

possibilitar a aquisição de conteúdos básicos indispen.s(leis ao exercício do
magistério. "
'- assegurar o domínio das técnicas pedagógicas por meio de um trabalho teórico-

prãtico. "
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Como é plausível evidenciar, através da exposição do quê compete às

professorandas: "a aq lsiçâo de con/eúdos, o domínio c&zs /écnfcas", pode-se

privilegiar, como atividade sine qz/a non dos cursos na modalidade Normal, a

#'a?zsmfssâo(própria da epistemologia empidsta-pragmática) de esquemas de ensino,

por vezes mediante teorias ("üaóa/bo /eórfco'), padronizando o processo de

socialização profissional do professor para as séries iniciais ("com os con/Caídos

básicos fndlspe/zsch'els ao exerc/cfo do mqgzs/ér/o'). Desse modo, pode-se

negligenciar: os saberes/conhecimentos das pro6essorandas anteriores (no estado de

alunas) às suas interações no campo do magistério; os seus processos cognitivos em

curso nas situações de aprendizagem no transcorrer da formação profissional(no

estado de pro6essorandas) e a dinâmica processual dos conhecimentos através da qual

esses são construídos pelas (e não para as) professorandas. Fica pairando, nas

entrelinhas dos objetivos dos cursos na modalidade Nomlal e da própria literatura
educacional - e das suas diferentes vertentes tantos tumor neles reconhecidas - como

as proÊessorandas apropriam-se das suas formações através da experimentação de

situações educativas, ou, como coloca Carrer (1995), como constroem seus

conhecimentos sobre o ensino a partir, diria eu, dos modos como ocorrem as suas

construções cognitivas como sujeitos do conhecimento.

Resgatando, em um movimento diabético, uma espiral do processo percorúdo

nesta tese (descrita no Cap. 1), teríamos que esse fato pode ocorrer também porque a

maior parte da literatura e das pesquisas em educação até então realizadas não

incidiram, pelo menos suficientemente, na figura da professora(nda) como sujeito de

seus processos de construção cognitiva e de formação profissional de maneira a Ihe

possibilitar construções de possibilidades pedagógicas para além dos possíveis limites

pseudonecessários instaurados no interior dos cursos na modalidade Normal.

Dessa fomla, como interpreta Gómez (1992), o conhecimento científico

#an.smi//do nas instituições que desenvolvem programas de formação de professores

pode traduzir-se em um conhecimento meramente acadêmico que não se relaciona à

memória significativa, semântica e produtiva do aluno-mestre, mas que se aloja em

satélites da sua memóHa episódica, isolada e residual. As teorias trabalhadas ao longo

do curso acabariam sendo integradas ao seu esquematismo sem implicar processos

reflexivos de tomada de consciência dos pressupostos do seu fazer, sendo transcritas
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pelo pragmatismo em receituários que pontuam os processos de ação docente em sala
de aula.

Através da análise de situações protocoladas pode-se constatar que essa

tendência é endossada em depoimentos de pro6essorandas-estagiárias :

Ao serem questionadas sobre como vêem 0.9 modos c-omo os' pr(?Áe.scores

desenvolvem as aulas no curso na modalidade Normal, asse.s 2 e 9 expõem:

- Eu gosto, mas eu acho que eles deveriam ter assim, sei tá, um pouco mais assim de.
prática mesmo, "

" - Eu acho que aqui [no curso] tem que ser igual como a gente vai fazer."

Para outra pergunta assim enunciada: E /z{ /ens aZgzzma propôs/a de mz/(áznça

parca o czlrso2 encontrei como respostas.

Moais prática do que teoria, pra gente poder aplicar o que aprende em aula." (PE. 6)

'- Essa da prática.Praticar com as crianças do colégio.
- E mais alguma ouh'a?

Se tu praticar bmtante... eles dão essa margem da prática. vai faltar espaço pra tanta
:Corta, né, tanta, né. E o professor mesmo.... õh... o professor da matéria vai junto, olha. Foi como
:u .Bz o meu segundo grau no magistério há doze anos atrás. Nós elaborávamos um plano, depois a
lassa professora ia junto e uma comissãozinha de quatro ou cinco, pra não tumultuar muito a sala
ie aula. Ficavam lá atrás da sala, te observavam. Dm'a a aula, e depois a gente voltava à sala de
aula e elas te apontavam os teus pontos negativos e positivos. Eu acho isso muito válido."277 (PE. '3)

Esses discursos marcados pela cisão entre teoria e prática foram uma

constante nas entrevistas registradas. Talvez esses posicionamentos, por parte das

proÊessorandas-estagiárias, tenham sucedido porque a re/açâo entre elas e o ensino

apresentado pelos cursos na modalidade Nomial não tenha sido tratada na perspectiva

de construção pelos sujeitos (pro6essorandas) dos objetos de conhecimento.

Tal cisão é respaldada pela própria detemlinação legal expressa no Regimento

Intimo de um dos cursos na modalidade Nomlal, o qual se constituiu em instrumento

de análise. Se, como mencionado, entre os objetivos das aulas teóricas aparece a

aquisição de conteúdos e Q domínio de técnicas pedagógicas, entre os i;lÀ8e\Ros do

277 Essa P.E. havia fteqüentado um curso na modalidade Normal há doze anos e, por motivos
particulmes, não realizou, à época, o estágio supervisionado. No período em que esta pesquisa
empírica foi desenvolvida, essa P.E. retomou ao curso e, para efetuar seu estágio, precisou curou
disciplinas na área de didática oferecidas pelo mesmo.
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estágio supervisionado (inscritos no Regimento), configura-se: proporcionar

ucperiência rm linha de /ormação clferecida no curso; praticar, em sctla de aula, os

con/zec/me /os adqzl/rldos abra/z/e o cz/rso. Poder-se-ia, então, perguntar: por que a

experiência é trazida como necessidade somente no estágio? A experiência e a prática

não poderiam ser privilegiadas também ao longo do curso no próprio processo de

aprendizagem teórica? Essas considerações parece não serem levadas em conta no

registro legal e nas práticas pedagógicas da maior parte dos cursos na modalidade

Normal.

Embora alguns estudos e pesquisas recentes, como explica Chakur (1996),

tomem o professor, no seu processo de fomlação, como sujeito ativo, produtor do

saber/conhecimento e construtor de sua prática/praxis, propondo a fomiação como

processo permanente aliado ao desenvolvimento pessoal e profissional, pode-se

deduzir que pouco se tem deito, nas práticas educativas desses cursos, que

demonstre/comprove tal preocupação e propicie o desenvolvimento de propostas

pedagógicas orientadas por uma linha investigadora em um quadro de referência

epistemológica.

Essa dedução pode ser reconstruída através de um olhar mais focalizada no

interior dos currículos278, adentrando no viés das orientações dos cursos, em nível

médio, para fomlação de proâessoras279 das séries iniciais - E mais uma vcz mediante

a apreciação das suas condições históricas e das suas legislações de ensino, pede-se

dizer que tais orientações ainda regulam recortes disciplinares em plena época de

exigência proHlssiona] de polivalência e de solicitação de domínio de conhecimentos

em diferentes áreas - Com isso terei subsídios para me aniscar a construir algumas

interpretações que também são corroboradas nos dados coletados nas pesquisas

278 Embora de maneira sucinta, pois, como referi na primeira seção da tese(ao introduzir a
problemática), esse tema não será submetido a uma análise pormenorizada, levando em consideração
o recorte teórico contemplado nesta pesquisa.
279 Cabe relembrar que fão, neste texto, em "fomiação de llrofêssoras"(educadoras) porque as
mulheres, coiúomie analisa Costa(1995), são maioritárias no exercício dessa fünçâo profissional
junto às séries iniciais do ensino fundamental que apresenta uma maioria feminina em seus quadros.
Sem desejar aderir a um ato de rebeldia à semântica da língua portuguesa, permito-me usar esses
tempos no sentido genérico, englobando homens e mulheres. Desse modo, oUetivo enfatizar a
questão de gênero que pemleia essa formação. No entanto, continuarei Kferindo-me aos termos
"aluno, professorando, professor", no masculino, pois ainda "parece" que abarcam, durante o
processo de leitura(e talvez somente nele), um universo maior de sujeitos.
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empíricas que venho realizando280. Sem desencadear uma análise crítica mais ampla,

deter-me-ei no estudo de dois aspectos da base curricular dos cursos na modalidade

Normal, quais sejam: as disciplinas voltadas aos campos de abrangência, em uma

instância, da Didática281, e em outra, dos Fundamentos da Educação282, que são,

comumente, submetidas a diferentes valorações e status no cunículo283

Quanto às primeiras, pode-se referir que as histórias de suas constituições

como ciências ramificadas (didática da matemática; didática de estudos sociais;

didática de ciências, etc. ...) secam congregadas (pelo menos do modo como as vdo)

em uma configuração similar a um guarda-chuva, onde cada vareta representaria uma

subdivisão que absorve os conteúdos de ciências específicas sem articular as

interconexões das áreas de conhecimento. Nesse sentido, a didática, enquanto ciência

que deveria transitar interdisciplinarmente em diferentes tenitóíios teóricos, acaba se

despersonalizando (ou se deformando?), não assumindo uma estrutura

epistemológica/filosófica definida.

Como adverte Soarem (1984), quando uma ciência importa estruturas de

pensamento, fomias de apreensão da realidade, categorizações e organizações dos

6enõmenos de acordo com a(s) ciências(s) que os empresta(m), dificilmente esta

ciência que toma emprestado(no caso, a didática) consegue estudar tais fenómenos

com um evoque próprio oüentado por um campo de estudo com suporte teórico-

empírico. Segundo a autora, na medida em que o léxico da didática é importado de

outras ciências(principalmente da psicologia de cunho behaviorista):*', apresenta um

:*o Citadas no prólogo desta tese.
28i Pma ilustrar: Didática da Matemática: ])idática das Ciências; Didática de Estudos Sociais:
Didática da AUabetização, etc.
282 Este é composto pela Psicologia do Desenvolvimento; Psicologia da Aprendizagem; Filosofia da
Educação; Sociologia da Educação, etc.
2ss A seleção de alunas para realizarem estágio supervisionado no primeiro semestre do ano letivo de
uma das escolas que integrou esta pesquisa é balizada mediante critérios, conforme seu próprio
regimento intimo. Nele aparece: Critérios pam Organização de Tumlas de Estágio "Í..J Crifériox
para Classe.Rcação dos Alunos de Acordo com o Desempenho rto 3' Ano, Habilitação Magistério
[Curso de Modalidade Normal]. Considerando-se as Notas Obtidas nos 3(três) Primeiros
Bimestres: - Média das Disciplinas Gerais - peso 2,0; Média das Didáticas - peso 4,0; Média da
Prática de Ehs/no - peso 4, 0" Neste caso, é flagrante a importância atribuída às didáticas e à prática
de ensino.
28a A análise da estrutura dos planos de aula e dos tipos de filnçionamento conferidos aos elementos
que os compõem deixou tmnsparecer resquícios da tecnologia educacional(da década de setenta),
inspirada no Behaviorismo. Com respeito a esse fato cumpre citar que muitos dos planos de aula que
fomm propostos como instrumentos de análise apresentam como abertura para as práticas educativas
inca/züvox tKm discriminados.
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conteúdo ideológico circunscrito à transposição da linguagem de uma ciência para

outra. Ao se ocultar sob a proteçãa de outras ciências, ao que me parece, a didática

perde a chance de construir sua trajetória epistemológica28s

Ficando à mercê de outras estruturações (ditas) científicas (devido à sua

superHcialidade teórica?), e sendo relativa aos modos de ensinar concernentes a

diferentes conteúdos e metodologias, a didática, geralmente, adere à praticidade dos

procedimentos de planeamento, execução e avaliação das ações pedagógicas

(preceitos que são destacados com regularidade em textos de obras produzidas nessa

área). Talvez sda por este motivo que as didáticas dos cubículos de cursos na

modalidade Nomia], ainda que algumas vezes alheias ao fazer pedagógico

desenvolvido nesses cursos, freqtlentemente, reclamam para si o selo distintivo de

serem práticas e exercerem o controle, mediante os objetivos estabelecidos e as

formas de avaliação, sobre os processos educativos.

Em função disso, as atuações de professores do campo das didáticas, muitas

vezes, restringem-se a receitar formas a serem transplantadas, especialmente nos

estágios supervisionadas das professorandas-estagiárias que, comumente (conforme

articulei com base nos dados analisados), as vêem como "scripts" a serem rigorosa e

pseudonecessariamente seguidos2só. Para exemplificar, ainda com a aferição

desenvolvida, os planos de aula dificilmente são considerados como uma das

hipóteses possíveis287 de organização pedagógica, podendo ou não ser concretizável

de acordo com a realidade, o que evidencia um conceito de educação pragmática e

utilitarista compatível a uma racionalidade instrumental2*8.

:*' Essa situação pode aclarar a necessidade de definir e desenvolver uma didática para cada campo
teórico(didática da matemática, das ciências, etc).
28õ Com relação à essa inferência importa mencionar, novamente, o artigo "Práticas Pedagógicas: das
pseudonecessidades à consüução de novos possíveis"(con6omie bibliografia), de minha autoria,
produzido com base na teoria piagetiana.
"' O que requer uma certa fomialização do pensamento no sentido do sujeito conseguir operar
processos hipotéticos-dedutivos
288 Contudo, cabe destacar que "a perspectiva racionalista pressupor uma crítica ao modelo empírico,
defendendo a aplicação do conhecimento e do método científico à análise da prática e à construção de
regras que regulem a intervenção do professor. As posições mais avançadas e soõsticadas da comente
racionalista-técnica têm em consideração a problemática peculiar da atiüdade prática no âmbito das
ciências sociais e, em particulm, no âmbito do ensino."(GOMEZ, 1992) Nas didáticas e nas práticas
de ensino dos cursos na moda]idade Nomla] essa discriminação, na maioria das vezes, sequer é
cogitada, pois o ensino centra-se, de maneim quase unânime, somente no desenvolvimento de
competências e capacidades técnicas.
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No entanto("para /o(&z regra /zá exceçãol "), existem casos em que, quase que

por obrigação, as pro6essorandas-estagiárias desempenham-se segundo as orientações

dos cursos, mas, logo que possível, tentam desvencilhar-se das detemlinações. No

protocolo descrito abaixo essa tendência se revela.

'Eu trabalho, quer dizer, agora eu trabalharia, assim, se não tivesse supewisão, né.,
porque tu tem que seguir o plano. Mm, assim, a partir de agora, do momento que eu respondo por
mim detttro da sala de anta, sem ninguém tá me cobrando, a criança trouxe uma dúvida, é aquilo
que a gente vai h'abalhar, eu acho que o plano tem que ser$exívet, Não é, não tem que seguir à
risca. " (P.E. 4)

Fica clara a necessidade assumida pela professoranda-estagiária de, durante o

estágio, (per)seguir as detemlinações (heterõnomas) estabelecidas. Todavia, também

se sobressai a necessidade de construir possibilidades no processo de constituição das

relações pedagógicas com as crianças, o que, nesse caso, significaria transgredir as

normas preceituadas no curso de 6omlação.

.Alinhavando as considerações apontadas, interessa inquirir: os planos de aula,

do modo como são exigidos nas interações com as didáticas e especialmente pelas

supervisoras de estágio, estariam fechando, no sentido de imporem uma série de

limites, os caminhos(cognitivos) para a expansão de possibilidades? Deixando essa

pergunta, por enquanto, no ar... ... ..., prossigo a análise, deslocando a atenção para a

outra instância a ser considerada.

Às disciplinas da área de Fundamentos da Educação, por sua vez, cabe o

trabalho com as tecidas filosóâcas, sociológicas e psicológicas que, por serem, de

modo geral, apresentadas isoladamente, não se mesclam, resumindo-se às limitações

de seus tenitórios (ou feudos?) teóhcos sem estabelecerem relações com as didáticas

e com as práticas de ensino. A essas compete abordagens, entre outras, relativas aos

temas: conhecimento, aprendizagem, desenvolvimento, sociedade, a escola como

instituição, fracasso escolar, etc... quase sem espaço a estudos concementes à

epistemologia. À indagação: "como /z/ ac/zas qzíe deveriam ser essas az/Zas [as

re[ativas às disciplinas do campo teórico de Fundamentos da Educação] 2" obtive uma

resposta que elucida essa posição :
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Eu acho que deveria ser assim, mais o quê a gente vai ocupar no estágio, que a gente vai
precisar com criança. Por exemplo, eu pensava que eu ia ter alunas !indos, maravilhosos,
impinhos, cheirosos, queridos, que não iam responder. Eles trabalham a gente pra ter crianças
naraix?ilhotas, e não é o que a gente tem.(...) tu tem toda aquela .Êloso$a e como eles resolveram
,sso, de como eles resolveram aquilo, ou tal psicóloga Jlzzia, Jez pra isso, jez pra aquilo, que quando
=u vai aplicar, na realidade, tu tem tanta teoria na tua cabeça, que tu não sabe mais o quê que tu
/ai jazer. Porque que nem eu trabalhei com alunos drogadas, eu nunca pensei, eu nunca... tava
preparada pra trabalhar com isso, né, eu nunca..."(...) Eu acho que as aulas deveriam ser, pra
poetar no assunto, e)cplorar mais o quê que a criança precisa, o quê que tu vai .fazer com eta, como
! que tu vai .ftlzer pra resolver determinadas situações, te dar opções pra ti ver qual é, depois, que tu
?ai usar. Ah... se é mais trabalhado que nem questionamento, quanto ao plano, porquê que a gente
:áÍazendo, como é que selar um objetivo, não é que riem dar umafolha, que deram os objetivos de
algumas disciplinas e não dizer:' mas tu vai ocupar isso nisso, vai isso naquilo, quando tu fizer isso
/z/ vaí pega/" isso'. Nâo Í:..J " (P.E. l)

A Jwnc/ona/ic&zde prá//caÍexpressão utilizada por outra professoranda-

estagiária (P.E. 8) quando se referiu a este assunto] das teorias abordadas na área de

Fundamentos da Educação é colocada em um lugar similar à compreensão da fiinção

da didática: ensinar como fazer. É como se as telhas estivessem em um plano

divergente da realidade encontrada no cotidiano escolar, mas que tivessem que ser

nele traduzidas, o que, por isso, corresponderia à dificuldade de serem reconstruídas

em situações práticas. Outra interpretação, decorrente dessa, para o resultado da

exposição pertinente, que talvez seja a mais provável, é que os princípios teor.ecos

tratados no decorrer do curso de fomiação não se constituiriam em objetos de

reconstrução pelo sujeito-professoranda-estagiária nas suas interações com as

realidades

É relevante mencionar, no entanto, que a escassez(e, em alguns aspectos, a

quase inexistência) de pesquisas sobre o processo de construção de conhecimento em

adultos e, conseqüentemente, em professores, tem favorecido, nesses cursos, exames

de teorias que tratam dos processos de desenvolvimento cognitivo e de aprendizagem

particulamlente da criança, não oportuúzando à proÊessoranda o tempo necessário

para a construção de seus conhecimentos pela experiência refletida. Assim, os

processos cognitivos das pro6essorandas não viram, de modo geral, estabelecendo-se

como objetos de estudo nesses cursos. A pergunta, feita em situação de entrevista: "fz/

achas que tens espaço, nesse curso, para expores tuas dúvidas, perlwmentos e

sen/ámen/ox2 " ilumina ainda mais essa interpretação :



288

'Em algumas disciplinas, outras a gente não tem nem.. . não consegue falar e nem entender
o que os professores tão/alarido," (P.t.. 6Ü

(.:.) eu acho que tem abertura em algumas áreas e outras não. A gente sai com muitas
íüvidas. Às vezes as professoras dizem que tão atrmadas na matéria e então nem dá pra
pe/'gwn/ar. "(P.E. ll)

Como os modelos de ensino concretizados nos cursos na modalidade Normal

(e por que não dizer, sem exageros, em todo o sistema de ensino) são, comumente,

amparados em teorizações que observam os pressupostos de, por parte dos

professores, transmissão de informações e, por parte dos alunos, de recepção destas

(como se pode detectar nas falas acima protocoladas: "r..J a gen/e (1..) nâo comsegwe

/alar e nem entender o que os professores tão falando."; ''as professoras dizem que

tão atrasadas na matéria e então nem dá pra perguntar.'), é} possltxeX que se

revigora, no que tange ao perfil do futuro educador, o paradigma Positivista-

Behaviorista de educação, Gula matriz epistemológica é empirjsta. Para desvelar a

implicação do empirismo nas relações pedagógicas, recorro à Becker (1 994) que

argumenta:

"A epistemologia empirista constitui, em larga escala, e de 6omta quase totalmente
inconsciente, o fundamento "teórico-filosófico" da pedagogia da repetição ou da
reprodução. Esta pedagogia - e a didática pela qual ela se manifesta - identifica-se com
tudo aquilo que atribuímos ao conceito de treinamento. Dentre todas as qualidades
antipedagógicas que o conceito - e a prática - de treinamento condensa, a mais nefasta
é, sem sombra de dúvida, a do autoritarismo. O autoritarismo não encontra apenas
campo propício na epistemologia empirista; muito mais do que isso, o autoritarismo
enconüa no empirismo a sua fundamentação e a sua legitimação teórica e prática."(p.
334-335)

No desejo de #ansm//trem conhecimentos, os professores assumiriam, nesse

prisma, uma postura autoritária e acabariam, como assina]a Paim (] 985) apud Mandes

(1997), embutindo nessa transmissão uma quantidade de ignorância289, pois os

encarariam como absolutos e concluídos, quando, mais do que nunca, as informações

são eRemeras e a visão de ciência insere-se na perspectiva da transformação.

Tais cursos nutririam, com isso, uma ambivalência, pois podem estar,

cotidianamente, desencadeando a ruptura da ponte entre a fundamentação teórica,

que poderia sustentar a organização das tarefas docentes, e a prática educativa,

2s9 De outro modo, a ignorância, como explicita essa autora, pode ter uma filnção importante quando
o sujeito toma consciência do seu não saber ou não çonhwimento em relação a algum obyeto de
atenção e, através da tuta sentida/pensada, tenta supera-la.
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desenvolvida durante e ao final do curso, compondo uma via repleta de descompassos

e omissões que acenam à carência de reflexão teórico-prática das professora(nda)s.

Essas situações pedagógicas retratam uma dissociação (ou abismo?) teoria-prática ou,

na melhor das hipóteses, uma justaposição entre ambas, amplamente analisadas na

literatura educacional e veiculadas nas críticas a que esses cursos são submetidos,

conduzindo a um teoricismo tratado de forma empirista.

A parte a discussão de a quais disciplinas compete o quê, os cursos na

modalidade Nomlal seguem, não raro, sem uma filosofa que deÊlna objetivos de

trabalho, pois dificilmente é articulada uma proposta integrada, reunindo experiência-

teoría, construída pelos envolvidos no processo de aprendizagem. A inconsistência

(ou mesmo inexistência) de um prometo educativo fundado em um referencial comum

entre as disciplinas de Didática e de Fundamentos da Educação é sentida também

pelas proÊessorandas-estagiárias. Vejamo-la na faia de um dos sujeitos da pesquisa:

'Eu acho que os professores têm que mudar o seu método de trabalho, tem que ter um
consenso maior enh'e os professores e no geral sobre o que vai ser dado e o que vai ser cobrado no
estágio. E toda elas têm que seguir um padrão. Tipo assim, tem comissão de professores que cobra
uma coisa, outra comissão cobra outra totalmente diferente. O que é certo pra uma comissão pra
outra não serve. Tá errado, sabe, eu acho que isso não, pala, a gente estudou na mesma escola,
tivemos as mesmas orientações, não é no curso que elas têm que elm têm que mudar, elas têm que
entrar num consenso e cobrar a mesma coisa." (P.E. 2)

O consenso articulado pelos professores de um curso implica, é verossímil, a

construção de um prometo educativo comum; este, por sua vez, requer oUetivos

orientados por uma Mosoíia de trabalho. Se as didáticas são incumbidas dos aspectos

prático-metodológicos e as disciplinas de Fundamentos da Educação, dos preceitos

teóricos, como tal projeto educativo coma/m pode ser construído?

Diante da distinção tão bem estabelecida, em confomlidade com as grades

curriculares dos cursos na modalidade Normal, entre os componentes pertinentes à

Didática ou a Fundamentos da Educação aos olhos das proÊessorandas-estagiárias,

coube pexWnxax, eí\tãa, " o que tu achas do currículo deste curso que estásjazeTido?

"- Pois é, eu acho que eles exploram um pouco a nossa capacidade de entrar na sala de
anta, como a gente dwe chegar, ensinar para m crianças, as dívidas que surgem. Então, o
currículo do magistério explora pouco isso." (PE. 5)
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Ea acho que tem disciplinas, assim, que a gente precisa, mas não é aquela coisa que tu vai
)cupar mesmo.(...) Que nem, por exemplo, rté, tu tem História e tem Didática de Estudos Sociais. Se
juyttasse numa só e .Pzesse as coisas... ãh... que pegassem e funcionassem juntas, seria melhor.
Porque que nem na História tu vê um monte de coisas soltas. Na Didática de Estudos Sociais. a
professora chega e diz assim: 'façam determinada coisa'. Então, se é pra ti .fazer uma coisa, usando
pesquisa e quase não vim à aula, então tulbz em casa. Traz pronto no .Pnat do bimestre, e deu, pra
:ta corrigir. Eu acho que tem disciplinas não são aproveitadas em juttção do professor que não sabe
/rapa/barcome/ai."(P.E.4) ' ' ' " '

A falta de trabalho integrado entre as disciplinas e a distância entre o currículo

e a realidade da sala de aula âcam evidentes nesses depoimentos. Mas há que se

considerar ainda que, nesses cursos, os objetos de conhecimento tratados através das

disciplinas, habitualmente, são discorridos no âmbito teórico, sem a compreensão de

que as passagens da teoHa à prática e desta à teoria(reflexão e produção de teoria a

partir da prática) precisam ser reconstruídas na ação dos sujeitos29'. Assim, considera-

se, através da ressonância do paradigma empirista, alormaçâoúo »aóa/bo .soóre@'ara

e não o úaóa/ho com. Esses cursos, na medida em que explicitam essa dinâmica,

assumiriam um caráter de ambiguidade, pois seriam bem mais informativos do que

formativos e, no entanto, podem conduzir à "formatação" das proÊessorandas aos

moldes das teorias neles privilegiados. Isso porque as proâessorandas-estagiárias e,

como não, já professoras de séries iniciais do ensino fundamental, muitas vezes,

reproduzem o(s) modelo(s) teorizado(s) nos cursos de formação, realimentando o

cicio dos continuísmos educacionais.

Patto (1990) adverte, quanto a essa questão, que quando os [as]

professorandos [as] são

'tratados como objetos e não como sujeitos pensantes e desejantes desenvolvem
severa crítica aos cursos que !hes são oferecidos ou apropriam-se deles como podem,
sem nenhuma critica, perigosamente acreditando que aprenderam rápida e
simplesmente teorias de cuja complexidade nem chegam a suspeitar." tp. 35QÕ.

Essa preocupação também é registrada por Gatti(1992) que diz que muitas

professorandas, apesar de terem compreendido os aspectos teóHcos ressaltados

durante o curso, continuam desconhecendo o quê, porquê e como íàzer na prática

:'o Ajuda-se ao processo de construção cognitiva que, concorde à Epistemologia Genética, segue o
caminho da açãQ à operação para, posteriomiente a reorganizações refletidas, atingir a fomtalização
do pensamento(contemplado no Cap. ll).
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cotidiana da sala de aula. Diante desse episódio, e tensionando a um novo conceito de

profissionalização docente, esta autora questiona: o professor pode usar e

desenvolver uma visão crítica relativa a algo que não expeãmentou?

Entrando no interior dos componentes curriculares e centrando o foco nas

maneiras como são desencadeadas as enter(rel)ações professora-objeto de

conhecimento-proÊessorandas, abre-se espaço para indagar: quais seriam mesmo os

pontos de vista das pro6essorandas-estagiárias sobre os modos como os pr($essores

desenho/vem as azz/as nesses' czzrsos.2 .Nguns dados surpreenderam-me; citarei os mais

inusitados:

'Eu acho que Português, Matemática eles desewolvem como se fosse um segundo grau
normal, eu acho que poderia ser mais relacionado às crianças" (PE. 6Ü

'Eu acho assim, que muitos professores falam uma coisa e Jazem outra, né. l)izem que a
gettte tem que utilizar recursos pra estimular os alunos, mas, muitas vezes, a gente chega na sala de
lula e dá vontade de dormir. Mias não são todos." (PE. \)

'Algumas aula são monótonas, a gente tem que Pcar só ouvindo a professora calar e
explicar e, de vez em quando, a gente Jaz perguntas e ela responde. Em outras aulas a gente tem
muitos exercícios para responder e muitos planos de aula prajazer." ÇPE,. 9Ü

Tem professores legais, quelbzem um ü'abalho conjunto com a gente. Mas tem professoras
que dizem uma coisa e jazem outra e cobram demais da gente. Isso que você vai obsewar de erros
na nossa sala de aula não é nem metade dos erros que as nossas professoraslizeram com a gente no
curso. " (P.E. 3)

Lapidando os excessos dessas falas, nelas fica quase transparente o bato de que

(pode-se dizer raramente) as professorandas participam do processo educativo como

sujeitos ativos que experimentam e refletem sobre situações, o que poderia favorecer

construção de conhecimento e de possibilidades pedagógicas.

Cabe acrescentar ainda que, além do pouco espaço-tempo oferecidos pelos

cursos na modalidade Nomtal para a construção cognitiva e pedagógica pelas

proüessorandas, os conteúdos (das teorias) são neles abordados, como referi, mais

como in6omlações do que como componentes das interações educativas que

contribuem para a estruturação de conhecimentos dos cognoscentes e para a abertura

à construção de possibilidades pedagógicas. Esse tipo de ensino, guiado pela

exposição de conteúdos ou, na expressão de Freire (1985), pela educação ómzc(#ia,

provocaria, ao que tudo indica, uma cisão entre conhecimento, passível neste caso

somente à memorização/imitação, e fiincionamento cognitivo.

ê'

i.
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Considerando a ênfase atribuída aos conteúdos nos programas de ensino, é

pertinente (como ponderei em artigozP] construído a partir de análise de dados

colhidos através de desenvolvimento de pesquisa empírica) inquirir sobre o seu lugar e

sua filnção nas disciplinas curriculares. Todavia, já encaminhando uma possível

resposta, poder-se-ia admitir que, nesses cursos, os conteúdos infomtados

normalmente não seriam trabalhados de modo a que as pro6essorandas os
apreendessem segundo os sistemas de operações/significações que apresentam em

dado momento, pois os processos de aprendizagens não seriam inseridos nos

mecanismos do desenvolvimento cognitivo e, nesse sentido, como sugere Goulart

(1990), "a fnÚormaçâo nem se pre é a mensagem" (p. 13). Tampouco esses cursos

estariam proporcionando condições para a tematização dos conteúdos, ou sqa, a

tomada de consciência(que possibilita, entre outros, conceituações, definições e

explicações) do que foi construído nos planos da ação e do representacional. É

plausível deduzir que as exigências desse ensino sobrecarreguem a memória das

professorandas, não lhes propiciando ricos processos de pensamento devido a práticas

que se distanciam de objetivos pedagógicos inspirados no paradigma interacionista.

Assim, as situações didáticas, que perpassam a proposição de atividades, estariam

desconsiderando a funcionalidade dos conhecimentos, o que poderia conduzir a ações

educativas desenvolvidas mecânica e pragmaticamente, não possibilitando a

apropriação dos conteúdos, os quais se perderiam sem identiâcação com os sujeitos,

sem contextualização com as diferentes realidades e sem a compreensão dos seus

processos de (re)construção.

Em razão do conteudismo a que esses cursos ficariam atrelados, pode-se

assistir, no cotidiano dos processos pedagógicos dos cursos na modalidade Normal, à

reedição, com novas nuances e nas diferentes matizes do real, do tecnicismo da

década de setenta2P2(que transparece também nas estruturas dos planos de aula das

29i Intitulado "CONTEUDO ESCOLAR: reprodução ou construção de conhecimento?" em co-autoria
com Daniela Mendes, onde centramos a abordagem em uma das noções operatórias(çlassiâcação)
que se constitui em uma categoria flindamental do pensamento, veriÊcando a relação dessa estrutura
operatória com diferentes conteúdos, a partir de análise de dados colhidos junto a crianças e a alunos
de cursos na modalidade Nomlal.
292 Há três anos, quando da altemçao do Regimento Interno de um caso na modalidade Nonnal
[curso de Modalidade Nomial], foram especificadas como üina]idades do curso: '&êlgt as co/zd]ç;õei
de atuação do aluno-mestre no que diz respeito ao planejamento, e);ecução e orientação do trabalho
docente em uma classe de primeira a quarta série do ensino de primeiro grau.; .blnSÇS!
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proÊessorandas-estagiárias, observadas na análise de dados), o qual, para sublinhar um

de seus efeitos negativos, não oportuniza experiências estimulantes de pensamento às

pro6essorandas, pois solicita práticas reprodutivistas ou tenros processos de raciocínio

sem visarem à(re)construção de estruturas cognitivas e a tomada de consciência do

processo construído. Dessa maneira, o processo educativo traduz-se, através de

atividades escolares que desagregam a ação da operação, em meio para in6omlar e

não para aprender a pensar e para construir algo a partir do que se aprende. Nessas

condições, atravessadas por tantos outros atrativos (como a média), a escola pode, em

graus diferenciados, tomar-se um espaço e um tempo de pensamentos não refletidos

e, em decorrência, consolidar impecilhos para a construção de possibilidades

pedagógicas pelas pro6essorandas e, por extensão de suas ações docentes, para a

construção de conhecimento pelos alunos.

Essa argumentação põe em evidência a importância de se examinar a questão

alusiva ao porquê esse modelo de ensino resiste e persiste por mais que se fale da

necessidade de situar nos cursos de fomlação de educadores um "locus" de produção

de conhecimento. Visando a esclarecer o que se sedimenta nesse paradigma empidsta

que tem sua dinâmica processual na relação conteúdo-transmissão-memorização,

aditada por muitos cursos na modalidade Normal, o que, é bem provável, obstaculiza

o desenvolvimento do pensamento, interessa fhsar, conforme sustenta Games apud

Névoa (1992) e como já mencionei, que o modelo de racionalidade técnica

(instrumental-pragmática) estaria suUacente à concepção de formação e de prática de

proâssionais docentes. Mediante as relações pedagógicas engendradas no tratamento

das disciplinas do currículo escolar, tal racionalidade terminaria justificando o caráter

de educação técnica atribuída aos cursos na modalidade Normal. A redução da

educação desses cursos a uma empresa técnica contribuiria para se ignorar suas

dimensões políticas e éticas também presentes no trabalho docente das

pro6essorandas-estagiárias.

Se o conhecimento, nos cursos na modalidade NomiaJ, seria, por hipótese,

abordado no seu valor pragmático, então a própria formação estaria restrita a

(gglingnloçêa continua e constante ao processo ensino-aprendizagem do curso Magistério;
favorecer o a/zl.ç/ámen/o do a/zzno à dnómfca do ü'aóa//zo asco/ar,"(O grão é meus) Os termos
assinalados podem reportar-nos aos antigos(quem sabe, envelhecidos!) oUetivos transcritos na
[iteratura educacional tecnicista de três décadas passadas.
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problemas concretos, sendo encarada como algo eminentemente prático. Isso porque,

condensando a formação à veiculação de um conhecimento académico-técnico

(apesar da admissão de diferente graduação entre a tecnologia e a ciência), a

formação teórica, política [e ética], comparti]hando do parecer de Hypo]ito (1994),

acaba sendo eliminada, convertendo-se o curso em um prático. Nesse contexto, o

teórico, enquanto de cunho académico-/écn/co, e o prático, no seu viés pragmático,

não seriam, pelo menos no âmbito desses cursos, tão duais quanto pareceriam.

E viável compreender que seja por isso que o estágio, entendido como a

prática de ensino supervisionada, deve oconer, seguindo a lógica da racionalidade

técnica, ao final do cubículo, quando, segundo explicita Gómez (1992), as

pro6essorandas disporiam de conhecimentos científicos e nomlativos. Tem-se em

vista, nessa perspectiva, que o conhecimento profissional é concebido como um

conjunto de princípios, fatos e procedimentos a serem aplicados a problemas

instrumentais. Nesse sentido, segundo o autor, é bastante lógico que a dimensão

teórico-prática seja considerada na sua acepção de preparação técnica que propicie a

compreensão do fiincionamento de regras e de procedimentos no universo concreto

da sala de aula, bem como na de desenvolvimento de competências profissionais

relativas a aplicações eficazes - as formas (ou Romlasl) como as pro6essorandas-

estagiárias organizam seus planos de aula e os operacionalizam mediante suas práticas

docentes, assim como revelam, através de entrevistas, a necessidade da prática em

detrimento da teoria, segundo 6oi possível focar na análise de dados (no Cap. 111), são

condescendentes e aquiescem a essa interpretação - Então, mais uma vez, sobrevém a

interrogação: haveria um neo-behaviorismo/tecnicismo persistente, mutante e, enfim,

sobrevivente da lógica da racionalidade técnica instaurada no fazer pedagógico dos

cursos na modalidade Normal, sendo extensivo ao ensino fundamental? Pretender-se-

la, neste contexto histórico da educação brasileira, assegurar essa tendência através da

programação de um conjunto de exigências de qualidade enunciadas peia Pedagogia

da Qualidade Total(tratada no Cap. l desta tese) em plena época em que as fronteiras

(ãnanceiras, políticas, culturais, científicas, ambientais, etc...) estão em vias de

globalização? Tais questões me parecem complexas demais para serem trabalhadas

nas limites deste texto. Sem negjigenciá-las, já que podem estar sendo engenhadas,

sucintamente, em abordagens teóricas e no cotidiano das ações pedagógicas
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escolares, prefiro, no momento, apenas tira-las do coníinamento ideológico. Volto,

apesar de vigilante a tal conjuntura, a atenção à questão do tipo de racionalidade
referida.

A racionalidade tecnológica, segundo Habemlas (] 979) apud Gómez in Névoa

(1992), restringe as atividades práticas a análises dos meios apropriados para alcançar

certos ílns, omitindo os caráteres moral e político presentes na definição dos fins em

qualquer ação profissional que intencione resolver problemas humanos. A conversão

da racionalidade prática a uma racionalidade puramente instrumental, ainda segundo

Habemias (op. cit.), incita o proâssional a procurar e a aceitar a de6nição extema de

metas a serem seguidas em sua intervenção. Assim, as teorias, os valores, as técnicas,

as rotinas escolares acabariam não passando pelo crivo da análise crítica.

Na hipótese em que foi colocada a questão da racionalidade técnica, não se

poderia estranhar, pelo ângulo de análise de atuações docentes, as resistências de

tantas professoras, apontadas em pesquisas desenvolvidas por Góes et alii(1 990), a

análises que evidenciem inconsistência de suas práticas ou descortinem necessidade de

mudanças. Assim, dente a obstáculos que depõem contra a estabilidade, o professor,

geralmente, os omite ou os contoma, refutando, resistindo e, sobretudo, desligando-se

afetivamente do seu fazer docente:9;

Concemente ao ângulo de observação das práticas educativas nos cursos na

modalidade Normal, poder-se-ia pensar, admitindo-se a influência de tal racionalidade

- a qual, peia definição enunciada por Habemlas (op. cit.), estaria fomentando, do

planejamento à avaliação do trabalho docente, uma sér.ie de ações a ela aliadas

(protocoladas no Cap. 111) -, que existiria, subliminamlente, uma divisão social e

técnica da trabalho educativo entre professoras-supervisoras e proÊessorandas-

293 Pode-se citar, com relação à essa referência, que duas das cinco escolas que oferecem cursos na
modalidade Nonnal que participaram desta pesquisa aãg desejaram, segundo infomles de suas
direções, obter o retomo, junto aos professores que nelas atuam, dos resultados das pesquisas
empíricas realizadas. Uma dessas duas escolas solicitou cópia de artigo(por mim) produzido mm
base em dados analisados, alegando ser mais conveniente que os professores o lessem e o analisassem
sem, necessariamente, munirem-se para discuti-la. A outm escola, apesar de ser contactada para
vedílcar seu interesse aesK retomo, não mais se !nani6estou. Nas demais escolas. vál.ias reuniões,
com professores e pesquisadora, foram realizadas. Não deixou de chamar a atenção esse
dxfanc/ámen/o(ler individualmente um artigo; não se manifestar ante uma sugestão) das direções e
dos grupos de professores das duas primeiras escalas citadas. Por que o exporem à evidência?
Ihveüa nessas atitudes/comportamentos algo dos aspectos pesquisados e aferidos por Góes et alii
(1990) em sua investigação?
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estagiárias, similar à distorção do mundo produtivo onde se veriâca a atomizaçãa de

tarefas. Essa idéia é explorada por Torres-Santomé (1994) ao comentar sobre a

fragmentação da cultura escolar e a existência de uma espécie de taylorização294 no

âmbito educativo, quando poucos podem ter o direito de tomar as decisões dos rumos

a serem considerados e muitos são privados da capacidade de decisão sobre as

condições do ambiente e do processo de trabalho, o que, neste caso, geraria uma

despersonalização do sujeito que passaria a incorporar e assumir as regras do jogo de

um modelo de sociedade, de produção e de relações de trabalha. Traduzindo essa

condição para os cursos na modalidade Nomial, ter-se-ia que às supervisoras caberia

294 A racionalidade do modelo Tayjoíista adota, entre outros, os princípios: "a decomposição das
tareias em operações simples(a quebra do saber operário, alterando a ilação que o trabalhador tinha
até então com seu trabalho); inserção do engenheiro/planqjador no processo produtivo como um
elemento cmcial pam o planejamento/acompanhamento dos tempos e movimentos alagados a cada
operação(separação entre concepção e execução); a eliminação do desperdício do esforço físico; o
cumprimento do tempo prescrito(tempo designado); a supervisão do trabalho(executada por outro
que não o próprio trabalhador)"(REGNIER, 1999, p. 3). Com exceção do item "e/iminaçâo do
desperdício do n#brço.#s/co'l é interessante observar como o trabalho pedagógico desenvolvido nos
cursos na moda]idade Normal ftmciona segundo o paradigma Taylorista. O item salientado pode ser
proscrito das condutas dos sÜeitos envolvidos nas relações pedagógicas nos cursos na modalidade
Nomlal, porque as proíessorandas-estagiárias precisam avistar o cumprimento de extensos planos de
aula minuciosamente detalhados, o que implica, como já comentei, esforço intelectual e físico. Cabe
abrir um parêntesis para lembrar que os atuais cursos na modalidade Nomial, apesar da implantação
da Lei de Diretrizes e Baeses n'. 9.394 de 1996, ficaram sob o jugo da Lei 5.692 de 1971, constituída
aos moldes da racionalidade técúca, durante um intervalo temporal de 25 anos, e que ainda se
aguarda uma definição, em tentos legais, do que poderá advir aos atuais cursos na modalidade
Nomial a partir da recente regulamentação, pelo Conselho Nacional de Educação em 1 1/08/1 999, de
Institutos Superiores de Educação, pam se cumprir a exigência da nova L.D.B. de que todos os
professores em atividade tenham cursos superior até 2007. Fechando o parêntesis, de outro modo e
contariamente ao modelo explanado, no presente processo histórico, a tónica das atividades
empresanais tem se alimentado no Toyotismo que, entre muitos outros aspectos, preconiza:
"trabalhadores multiíüncionais ou polivalentes(no sentido de que são capazes de desempenhar
tarefas de postos de trabalho distintos [de maneira genérica-integrada, orientada para o domíMo de
um mnjunto de íimçõesl; um certo grau de autonomia por parte dos trabalhadores diretos, para
inteúerir no processo produtivo(corrigindo erros, pamndo o processo no momento em que se dizer
necessário, etc.); redução das taxas de rotatividade e aumento da disponibilidade dos trabalhadores
para compartilharem dos objetivos da empresa; reinüodução de tarefas de controle de qualidade nos
postos de trabalho; reagregação das tarefas de programação às tareias de fabricação]execução]. Estas
novas capacitações e responsabilidades dos tmbalhadons são mobilizadas dentro de um novo método
de organização da linha produtiva, conh«ido como 'linearização' ou produção em 'U', que permite a
rotatividade enfie os postos dilierentes e a flexibi]ização em re]ação à quantidade de pessoal lacado no
processo, atendendo dessa fobia tanto as demandas da produção/zís/ l/z /fme, quanto ao princípio de
aumenta a eficiência atmvés do equilíbrio do conjunto do processo e não do posto de trabalho em
particular, alterando a antiga concepção de divisão do trabalho que compunha os modelos anteriores.
Esta característica, por sua vez, conduz ao princípio do conhecido 'tempo compartilhado' que espelha
a flexibilidade à alocação dos tempos em relação à quantidade e natureza das tarefas a serem
desempenhadas pelos trabalhadores, bem como o seu newssário nlacionamento com os demais
trabalhadoras da equipe na definição de metas e programas da produção."( idem, ibidem, p. 6-7).
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Com base na literatura educacional, é possível conferir, no entanto, que a

tradição pedagógica tem sido(veementemente) criticada mediante a

instrumentalização de várias vertentes teóricas e das distintas esferas dos discursos

educativos. Apesar da existência, nessa literatura, de caminhos que apontam para

mudanças educacionais e, em especial, de trilhas teóricas de orientação construtivista,

o paradigma de referência para as pro6essorandas-estagiárias parece continuar sendo

principalmente as situações experimentadas no curso dedo/mação. Talvez sejam essas

experiências como proÊessorandas, revividas nas condições de docente nas séries

iniciais - admitindo-se, é claro, que as experiências não são transplantadas, mas

passíveis de serem reinventadas pelas professorandas-estagiárias - que engendrem a

mistura de propostas e práticas etiquetadas de ensino tradicionais, renovadas,

construtivistas, compondo um mosaico com as cores predominantes do empirismo.

Desde os conhecimentos e tecnologias disponíveis nos cursos na modalidade Normal,

tal condição de reprodução favoreceria, por parte das pro6essorandas-estagiárias, a

concepção de uma visão restrita(e por que não míope) da realidade das séries iniciais

do ensino fundamental que, de certa fobia, poderia colaborar para a não constituição

de possibilidades pedagógicas e sim para a construção do âacasso escolar.

E então advém, mais uma vez, a indagação: como pode a pro6essoranda-

estagiária propiciar um ambiente pedagógico rico em estudo de fatos relevantes do

ponto de vista educativo, de experiências estimulantes de pensamento, de reflexão, de

análises críticas, de conâontação de pontos de vista divergentes, de discussão, de

conflitos e de resolução de conflitos, de (auto)descoberta aos seus alunos, o que

pressupõe autonomia intelectual para construir possibilidades, se ela própria parece

não ter experimentado esse processo de construção muma perspectiva crítico-

reflexiva que Ihe permita deliberar sobre os atos educativos e posicionar-se frente à

critico, contextual, pedagógico, didático-curricular que w apresentariam em graus dúerenciados em
relação à episteme e à solta, considerando as distintas teorias educacionais(pedagogia tradicional;
pedagogia nova; tecnicismo, etc.). Por isso, ao invés de os saberes determinarem a formação
profissional do educador, segundo o autor, é a opção por um tipo de formação o que estabelece os
saberes a serem privilegiados no processo formativo e os graus de importância a eles atribuídos.
Apesar de citar essa distinção expressa por Saviani, importa frisar que não entendo os saberes
atiludina{, crítico, contextual, pedagógico, hidático-curricular como comportando algo de episteme
ou de sofra, uma vez que, construídos aüavés da experiência do Sujeito, apresentam um fundamento
epistemológico do qual a soba não prescinde.
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multiplicidade de situações da realidade pedagógica? Como poderá promover a

emancipação do sugeito-criança, propiciando-lhe condições para o seu
desenvolvimento cognitivo, de autonomia de pensamento e de abertura a

possibilidades, se ela, proÊessoranda-estagiária, encontra-se presa a preceitos que não

Ihe conferem muito espaço para fazer opções?

Nesse contexto de reprodução de exigências, as íínalidades da escola

(descritas no Cap. 1) acabam subsumidas em aulas repetitivas e monótonas. Quanto ao

ob\aho. "despertar o interesse pelo auto-aperfeiçoamento", exp essa entre as

finalidades do curso na modalidade Normal n-eqüentado por uma das professorandas-

estagiárias que contribuiu para a concretização da presente pesquisa, pode conligurar-

se, em um clima heterânomo, como mais uma das frases deitas que se divorcia da

realidade das práticas docentes. Diante de ta] condição e do objetivo(imediatamente

descrito) que a confabula, coube perguntar, então, às professorandas-estagiárias: E

quanto ao que tu estás aprendendo ou aprendeste no curso na modalidade Normal,

Lu te senões segura para ser professora?

Em relação à Didática, de entrar na sala de aula, de lidar com as crianças, eu tõ meio
segura, mas em relação aos conteúdos, de como ensinar, por exemplo, se um aluno vem e pergunta
ltguma coisa, como é que eu vou responder, como é que eu vou chegar na linguagem dele, na
compreensão dele?" ÇF.E. 4]

4h... eu acho que tem muita coisa pra aperfeiçoar, muitos cursos pralazer. Ah, agorajoi
só o início. Eu acho que tem muito chão pelajrente." (PE. 6Ü

'- Olha, no que eu aprendi no curso, assim, é.., eu acho que a gente não aprendeu ...ãh
como a gente devia agir, como tinha que serjeito tal coisa. Mias, depois do estágio, eu acho que eu
:anho certeza que pra lidar com crianças(...) eu acho que tõ preparada na questão do
relacionamento, na questão de desewolver um conteúdo pra vê qual é a melhor, o quê que eu
:unha.. .ãh... cinco da classe especial, ãh,... drogados e outras coisas. Então, eu tive que desenvolver
üma coisa que pegmse um. .. em massa, né.

- Você acha que aprendeu mais no estágio do que propriamente no curso? E isso? Ou não?
- Ahã, bem mais. Olha, eu acho que noventa por cento no estágio. De eu é buscar e dizer

eu quero' e chegar e dizer 'olha, eu tõ precisando disso' pra supervisora e 'eu precisaria que tu me
desse um auxilio' e se não tivesse o auxilio, eu mesma ia atrás." ÇPE.. \)

Embora, neste instante, apenas três depoimentos soam transcritos, essas

posições apareceram com regulaüdade nas falas das professorandas-estagiárias. O

estágio é por elas, comumente, traduzido como o momento crucial do processo de

aprendizagem docente e como uma realidade onde grandes problemas, dificuldades e

conflitos vêm à tona: muitos deles relativos a como as crianças aprendem; o que e
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como fazer em certas situações... e tantos outros que germinam a partir de

perturbações da realidade e de necessidades construídas pelas professorandas-

estagiádas. Mas o estágio é só o início de uma jomada docente porque "/em mzí//o

c/zàope/a.#en/e". Por isso, pode-se consentir a deferência de que a prática do estágio

supervisionado, quando refletida, pode auxiliar na construção das muitas

possibilidades de encaminhamentos dente aos diferentes agenciamentos pedagógicos.

Tendo em vista que essa prática pode ser muito signiãcativa em tempos de

aprendizagens às professorandas-estagiárias, interessou questionar: Qz/a/ é a

maliação que tu fazes da relação entre o curso e a tua prática de ensino?

Condensando as declarações e exercitando o poder de síntese, encontro como

respostas comuns de professorandas-estagiárias:

'0 curso... ai... o curso e o estágio... a relação... O estágio joi, pra mlm, que eu tive que...
o ... o curso joi aquela coisa do céu e o estágio joi mais da terra. Porque joi o princípio do
[sorri]... Do céu veio pra terra(...) E essa relação que eujaço, que eles não trabalham a realidade
do estágio. E uma realidade di.latente das outras." (PE. \)

'0 curso deveria ser como rto estágio: mais ligado a alunos, mais !içada em si, problemas
da situação real, o que eles jazem. Eles impõem isso pra ti, né, trabalhar o real, mas como
trabalhar? Eles não dizem." ÇPE. '3 )

Atenta à discriminação apontada pelas professorandas-estagiárias entre, de um

lado, as ações discursivas e os processos de aprendizagem propiciador/desenvolvidos

- /em prc$essoras qz/e dizem uma co/sa elazem ozizralem protocolo anteriorl; e/es

impõem(...) ü'abalhar o real, mas como trabalhar? Eles não dizem." - e, de ouXxo

lado, as realidades dos estágios supervisionados, restou, por fim, indagar: -E /zí íems

alguma proposta de mudança para o curso?

"- Ah, sim, mais ÇXpgliÊ!!çig: nas escoam. Eu sei que é di$cil a abertura nas escolas. E bem
difícil, mas também, assim, se tentar essas escolas que têm mais, assim, no interior, elas abrem.(...)
Eu acho que tem que ter essa coisa de ir pra sala de aula e praticar."(Q gelo € meus (P.E. 4)

"(...) ter mais experiência para lidar com várias situações, que nem com crianças
problemáticas, que a gente aprende pra lidar com crianças perfeitas, que nunca dão problema.(.. .)
Eu acho também que os planos do estágio são muito, se preocupam muito em detalhar determinadas
coisas que não que o que seriam, né, que ria realidade tu vai fazer. Todo mundo sabe que não, né.
Tu Jaz mais isso... Então, tu tem que detalhar tudo. Eu preferia que fosse um outro traçado, uma
coisa mais sucinta, msim, porque tu fica dez.. . ãh. .. três, quatro horas, jazendo dez, quinze páginas
de um plano: 'a professora falará isso, a professora sentará aqui, a professora dirá aquilo tá'.
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Então, tu não, tu não se preocupa tanto com o conteúdo. tu se preocupa: 'eu não vou errar aquilo
lue tá escrito aqui; eu tenho que empregar o verbo certo pra...'. E isso que eles se preocupam."

Se grande parte dos protocolos examinados possibilita ingerências de crítica

aos cursos na modalidade Normal que, de modo geral, não abrem espaço para os

possíveis, o que pemiite problematizar a formação profissional por eles oferecida

principalmente pela negação dos possíveis, outrossim há possibilidades de suplantar

esse estado instituído, em especial cogitação às relações educativas fundadas no

âmago desses cursos, que são propostas pelas próprias proÊessorandas-estagiárias.

Tais possibilidades aspiradas de serem por elas experfmeníac&zs, é bem provável,

abririam muitas outras nas suas relações pedagógicas com as cHanças.

Tendo presente os dados analisados, compete dizer que os cursos que

preparam professores, em níve] médio, para atuarem nas séries iniciais do ensino

filndamental precisam ser repensados, questionados, criticados e inseridos no universo

de construção de possíveis altemativas de #ans6ormação. Não obstante, é necessáHo

admitir que a fomlação de professores em cursos na modalidade Normal não é uma

panacéia para o conjunto das questões educativas problematizadas na realidade, uma

vez que a relação saber(da proâessoranda)-competência(proHjssional) não é uma

relação linear causa-consequência, porquanto uma série de Êatores intervém nesse

processo. Mas, em se conâmlando as críticas às suas gestões educativas, como deixar

de trata-lo como objeto de reüexão?

E possível ílagrar, através das características detectadas nessa abordagem, três

cocos comuns nas situações estágios / estagiárias assentados nos cursos de modalidade

Normal: a dissociação/divórcio teoria - prática, a ausência de uma linha(Dlloso#ia)

de trctbalho pedagógico\ o não sincronismo entre a ação discursiva e a ação
pedi:zgóWca efetivamente exercida nesses cursos. Tais aspectos, relevantes do ponto

de vista da 6omiação de educadoras para as séries iniciais, justi6cam a necessidade de

situar esse tipo de curso de preparação profissional no interior de um amplo processo

de discussão, uma vez que se pode, a partir dessas colocações, inferir, em uma

interpretação em que sou acompanhada por Lorenzoni(1992), que.a Êomlação

oferecida por esse meio, não tem, de modo geral, conferido condições instrumentais e

metodológicas adequadas/suficientes para a construção de uma atitude filosófica,
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conscientemente conhecida, frente às exigências da educação - Assim, o es/afaz/o

óás/co,#z/dome/z/ar de educação para as séries iniciais(assinalado no Cap. l desta tese)

é reproduzido sem se aventar qualquer debate instabilizante - E, como prossegue

dizendo a autora, se a educação [propiciada em cursos na moda]idade Normal e nas

séries iniciais do ensino fiindamental] não tiver condições de indicar melhores

caminhos, a âm de interpretar com discernimento as experiências do cotidiano [pela

explicitação e tematização das redes de fazeres pedagógicos] e resolver problemas

vitais [e, por que não, construir diferentes possibi]idades a partir de questionamentos,

enveredando, nesta virada do século, por novos rumos investigativos], para que

educar, então?

Deparando-me com o quadro descrito/interpretado, apontarei, no decurso das

considerações anais, algumas alternativas para tentar superar e transfomlar o atual

modelo educativo dos cursos na modalidade Nom)a], segundo o qual, tudo indica,

não se dispensa atenção ao professorando como sujeito do conhecimento e construtor

de possibilidades pedagógicas.
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CAP. 4

DAS CONSIDERAÇÕES FWAIS

À ABERTURA A CONSTRUÇÕES POSSIWIS

4. 1 - Da "hipo-tese" à tese

.Alumiando o coco do problema centrado na investigação da construção de

possíveis na cenário pedagógico das séhes iniciais do ensino fiindamental onde

professorandas desenvolvem seus estágios supervisionadas e refinando as análises de

planos de aula, práticas pedagógicas e entrevistas, entre evidências e vestígios, os

dados a6erídos sinalizam que:

as salas de aulas, como espaços e tempos sociais, apresentaram-se ricas em termos

de microinterações e de inter(rel)ações que nelas se constituíram, abrindo-se,

reiteradamente, especialmente via processos co-opera//vos, para possibilidades

que estas demandaram;

os procedimentos e estratégias adotados por P.E.s em sala de aula

desencadearam-se em movimentos de aberturas e 6echamentos de possíveis. No

entanto:

- algumas P.E.S pemlitiram / autorizaram êp9D©s as possibilidades (entre)

abertas nos planos de aula que construíram;



304

outras, buscaram construir aulas diferenciadas, abrindo-as a novas

perspectivas, Dlê$, ao seguirem esquemas articulados por outros sujeitos-

autores, acabaram transcrevendo certas possibilidades que passaram a atuar

como receituários às suas intervenções;

houve, ainda, P.E.s que, praticamente, !!ãQ abriram à construção de possíveis

desde seus planeamentos, ficando suas intervenções pedagógicas contidas nas

arestas dos padrões neles anunciados. Desse modo

as possibilidades fomentadas nas interações pedagógicas coram, freqüentemente,

tolhidas devido, em especial, à denotação dos planos de aula que surtiram como

roteiros nomlativos.

Com base nessas constatações postas em relevo, é pertinente indagar: como a

formação docente está sendo elaborada e tematizada, tendo em vista a questão do

desenho/v/melz/o cog ///vo297 na perspectiva da construção de possíveis? Uma

resposta a tal indagação pode ser construída a partir de algumas evidências iluminadas

pelos dados da pesquisa empírica realizada ou coerentes com o observado (bem como

tematizado pelas P.E.s em suas entrevistas) a respeito do modelo -- rígido,

autoritário -- que ainda as relações entre supervisoras de estágio e P.E.s e que, por

sua vez, remete ao fomtato conãgurado nos cursos de fomiação no concemente aos

aspectos em estudo:'*

as oàentações concementes à organização dos planos de aula, conferidas no

processo de formação, tornaram, não raro, as P.E.s reféns de uma mesma lógica,

através da qual é possível balizar uma provável racionalização técnica presente

nos cursos na modalidade Normal;

297 Voltado, no contexto da pesquisa desenvolvida, às capacidades investigativa, criativa, inventiva,
de curiosidade, de resolução de problemas, etc.
298 Foram eíetuadas, em ante-proUetos de pesquisa que subsidiaram a construção desta tese - descritos
em Mendes(1999 a; 1999 b e, especialmente, em 1997 b) confomie reBrências bibliográficas -,
observações(protoçoladas) de aulas nos ursos de íomnação que, analisadas, permitiram aproximar
os modelos vigentes na supervisão de estágio com as orientações contempladas nos próprios cursos.
Estas análises mais profimdas não constam do atual estudo por füglrem, em pane, do escapo do
trabalho. mas contribuem no sentido de forçarem o estabelecimento de implicações entre estágio e
íomiação oriunda dos cursos. Atente-se, no entanto, que tais relações de implicação também se
esclarecem pela 'universalidade' do modelo configurado nos estágios de P.E.s, ficando
relativizadas/secundarizadas as informações a respeito de qual escola(pública ou privada) se está
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sem autonomia para elaborarem os planos de aula, muitas vezes as P.E.s

consentiram a adesão a um paradigma hegemónico aliado a pseudonecessidades-

impossibihdades;

os planos de aula foram articulados nas práticas docentes das P.E.s como modelos

que concluíram a padrões demarcados ainda nos cursos, sem rupturas com a

heteronomia, a doação e a reprodução, que puderam ser transferidas ou embutidas

nas fobias de interações das P.E.s com seus alunos;

as P.E.s revelaram-se atreladas a condições/relações coercitivas, compatíveis ao

controle do processo pedagógico nos cursos, que estabelecem as coordenadas

promotoras de pseudonecessários - segundo vozes nomlativas que não autorizam

a(re)construção, por reflexão, das regras existentes - e restritoras da construção

de possibilidades, as quais denotariam ci%&'rencfação, mediante, por exemplo, a

previsão de outros modos e de variações possíveis;

A partir do problema colocado, os dados e as premissas pautadas nas análises

depreendidas penmtem dizer que as P.E.s, de modo geral, desde o planeamento às

práticas e à reflexão dessa relação, não abrem espaços ou o fazem de modo restrito

para a construção de possíveis, o que pode interferir/dificultar a dinâmica do
c&senvo/v/mem/o colgn///vo dos alunos. Esse fato pode refluir aos tratamentos

pedagógicos privilegiados nos cursos de modalidade Normal, tendo em vista a

carência de construção de possibilidades neles flagrada ao não viabilizarem para as

P.E.s espaços para situarem-se como sujeitos de seus processos formativos, o que

pode revelar um tipo de racionalidade instrumental própria da epistemologia empirista

(conforme tratado no item 111.5). Na medida em que não o oportunizam para que as

P.E.s o experimentem, estas acabam, não raro, traduzindo a mesma situação nas suas

relações educativas com as crianças.

Pode-se pensar, então, que, para que as professorandas em situação de estágio,

nas suas práticas pedagógicas, abram espaço para a construção de possibilidades que

propiciem construção de conhecimento (o que se constituiu no problema desta tese)

seria necessário que os cursos nos quais se preparam proâssionalmente Êavorecessem

fiando, uma vez que todas as instituições de ensino que participaram da pesquisa em pauta seguem
sem fugir à regra(talvez pseudonecessariamente constituída), um mesmo modelo.
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tal condição. Assim, este problema pode estar calcado no pressuposto de que é

preciso que os cursos de formação estqam abertos a processos contínuos de

construção de possibilidades pedagógicas. Isto estaria, por sua vez, assentado em

outro pressuposto: o de que os cursos de formação precisam viabilizar para as

proüessorandas o espaço dessa construção299.

Esses espaços pedagógicos para exploração e construção de possibilidades

necessitariam ser contemplados nos vários momentos do processo educativo, desde o

planeamento à reflexão da prática realizada. No entanto, trazendo à recordação a

perspectiva histórica (abordada no Cap. 1), um olhar integrador pode visualizar a

situação na qual se encontra a primeira ponta do processo pedagógico, relativa ao

planeamento, que as P.E.s articulam.

Submetendo os planos de aula à análise sob a luz do que 6oi discutido e, assim,

entrelaçando as visões enfocadas, referentes aos tipos de produções educacionais

brasileiras privilegiadas em cada uma das quatro últimas décadas, pode-se chegar à

conclusão de que os planos de aula, organizados e desenvolvidos no final dos anos

noventa por professorandas-estagiárias de cursos na modalidade Nomial, apresentam

a incoQoração de modelos propostos em cada uma delas, os quais vão se justapondo

e lhes acrescentando camadas, de modo a absorverem aspectos das ciências postas em

destaque, sem se redeânir suas possíveis relações. Assim, nesses planos, seriam

(re)tomados, entre outros pontos, o conceito de Incen/lvo,s da psicologização dos

anos sessenta; a esõ'z//ura e o .@nc/o ámen/o conferidos aos planos durante o

fenómeno da tecnização da didática dos anos setenta; e as noções de f /egraçâo e de

com/ezídos vo/fados à rea/i(&zde trabalhadas nos anos oitenta. Porém, o(s)

pressuposto(s) epistemológico(s) dessas conjugações parece ter(em) ficado intocadas,

não discutidos, diluídos em fazeres rotineiros, h4a vista que as elaborações dos

planos de aula têm implicado, conforme pôde-se constatar via protocolos, ações que,

embora solicitem reflexões antecipadas de práticas pedagógicas, nem sempre são

suâcientemente refletidas de maneira a se tematizarem, numa relação mais específica,

as filnções correlativas aos objetivos, conteúdos, avaliação e, num prisma mais amplo,

2pp Essas deduções sinalizam pata pesquisas posteriores
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a se explicitar o gz/e, por gz/e, para gzle e como ensinar no sentido de se orientarem ao

dose vo/vfmen/o colgni//vo dos alunos.

Desse modo, em alguns casos, como foi possível constatar (no Cap. 2), a

intenção de atender a este objetivo(voltado ao desenvolvimento cognitivo), inspirado

por orientações da legislação de ensinosoo, ou da proposta da escola, ou mesmo pela

própria perspectiva da pro6essoranda-estagiária, existe no plano de aula, mas o gz/e e

como esta propõe suas intervenções educativas - que, comumente, não funcionam

para efeitos de proposta de coordenação de suas anões à construção de possibilidades,

tendo em vista que seus planos de aula geralmente apresentam-se como roteiros

nomiativos - acabam não dando conta dessa intenção.

Importa registrar que, quando (quase) tudo é metodicamente planejado e

executado, as personagens do processo educativo das séries iniciais temlinam nãa

conseguindo assumir a autoria dos seus passos pedagógicos e viver diferentes

expeàências em contextos inerentes ao universo de trans6omlações possíveis, ou seja,

em uma sala de aula com aberturas a: possibilidades nutridas pelo respeito às
indagações e reflexões da criança; espaços para a construção mediante trabalho

cooperativa e de socialização do conhecimento; intervenções voltadas ao

desenvolvimento da autonomia(mediada por participação nas decisões, iniciativa,

tomada de decisões, busca de soluções próprias); relações com as realidades;

resoluções de conflitos cognitivos; proposições a reflexões críticas, etc. (categorias

essas en6ocadas na análise dos dados coletados na pesquisa empírica). Em suma, as

P.E.s, muitas vezes, não se posicionam como atores em cenários de transfomlações e

como sujeitos-docentes capazes de explorarem as vias abertas pelas diversificações

criadoras, abrindo suas intervenções a novas combinações cada vez mais ricas que

possibilitem a alimentação dos esquemas de ação, a construção de novidades, a

invenção de soluções, a co-operação alicerçada no compartilhar de histórias. E é bem

provável que isso ocorra porque a construção de possibilidades implica uma base

cognitiva do sujeito e um suporte epistemológico que pemiitam engendrar, na prática,

essas construções.

3w As quais estabelecem um discurso centrado no modo individual. Exemplo: "desenvolver no aluno
a capacidade de criticar, posicionar-se..."; "que o aluno seja capaz de participar. . ."
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Tendo-se em conta, consoante a teoria de Piaget (tratada no Cap. 2), que as

possibilidades podem ser constituídas a partir de perturbações e desequilíbrios, a

carência de abertura antecipadora sobre possibilidades, de atualização constante e de

construção de novidades por parte das P.E.s, sujeitos da pesquisa realizada, podem

nos levar a crer que estas responderiam às perturbações apoiando-se no que se pode

chamar de pseudonecessidades, comprometendo-se com soluções já determinadas
como as 'melhores'

É interessante notar como a maioria das P.E.s também não procurou

provocar, intencionalmente (de modo a submeter à visibilidade nos planos de aula e

nas observações de suas práticas pedagógicas), situações que favorecessem

desequilibrações nos sistemas cognitivos de seus alunos (as quais poderiam ser

captadas nas perguntas cuHosas, hipóteses expressas, etc...), apresentando-lhes como

estratégias de ações pedagógicas, par exemplo, problematizações e valorização do

trabalho coletivo, criando espaços para relações sociais de co-operação, de modo a

propiciaram reflexões, conâonto de argumentos e elaborações conjuntas, etc.30' A

repercussão desse tipo de conduta docente pode ser desencantadora, pois

(...) quer dizer que a educação actual, ao tentar não compõe)ci$car correntemente,
mas em simptilicar e reduzir o impacto do real e as situações de coRPito, mascara a
verdadeira situação educativa e o papel da educação em geral. Esta não está sendo o
instrumento do desenvolvimento individual e colectivo mas o meio atra:\?és do qual a
sociedade evita o desenvolvimento, as situações internas e e)eternas de corpito e
perturbação; i.e., as nossas escolas não procuram desenvolver a inteligência e o
desabrochar do humano, mas eYttravá-to]s] e, se possível, aniquila-la]tos]. E, por
isso, são práticas eminentemente ideológicas. "(Cruz, 1978, p. 107- 108)

Essa interpretação chama a atenção para a necessidade de mudança do

paradigma escolar vigente, o que, parece, vem sendo receada no cotidiano das

práticas pedagógicas que, na sua maior.ia, não vêm constituindo possibilidades para

suplanta-lo.

"' A esse respeito sugiro a ]eitum à pesquisa de Souza, Bonádio e Viegas(1999) que explicitam,
com base em dados empíricos, esses aspectos como contribuintes ao resgate do desejo de aprender,
pois as crianças, interagindo com tais condições, queriam questiona, colocar suas opiniões, etc.

F-"- ;;:' l# \ f L-. .-lí
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Como Êoi possível evidenciar mediante a análise de protocolos, as construções

de possíveis alimentam-se nas interações sociais a todo momento, mas, ao invés de

encararem os processos co-opera//vos como aberturas a novas possibilidades,

geralmente as P.E.s comecem aos alunos respostas e soluções únicas, o que pode

embotam os desenvolvimentos cognitivos destes, sem fingirem da determinação de

pseudonecessidades-impossibilidades e sem superarem (ainda que relativamente)

barreiras em direção à construção da autonomia (que, segundo a telha psicogenética

de Piaget, se dá no plano coletivo). Cabe salientar que essa, poderíamos conceber,

poética do fazer pedagógico que geralmente é negada por P.E.s, as quais comumente

alegam a (pseudo)necessidade de (per)seguirem os planos de aula acordados às
orientações estabelecidas, pode não ser apenas um ideal, se estas não se virem

dissociadas do processo histórico construído cotidianamente no contexto escolar e.

mais especiâcamente, nas microinterações sociais da sala de aula, e sim capazes de

flagrar obstáculos e dissuade-los para encaminharem exercícios em diferentes vieres de

possibilidades.

Sumariando, a diversidade de indicadores a6erídos nessa pesquisa aponta

praticamente para a restrita ou a não30z eâetiva construção de possibilidades

pedagógicas de P.E.s de cursos na modalidade Nomial, os quais visam, não raro,

moldar o sujeito do conhecimento a uma prescrição heterónoma orientada por

peudonecessidades-impossibilidades trazidas da tradição/cultura pedagógica e

traduzidas na rotina escolar303. Este seda um dos Calores que podem contribuir para a

ausência de ambientes significativos em salas de aula nas quais professorandas

desenvolvem seus estágios, relativos à postura de construção de possibilidades e de

": Em tempos que se vêm propondo, de comia inovadora, pesquisas sobre fatores que contribuem
para o izícesso asco/ar, por que colocar à evidência aspectos concernentes a modos/modelos que estão
acirrando o tão comentado fracasso escolar? Porque, pode-se pKssupor, é a partir deles, da crise dos
paradigmas, assim como das ausências, exclusões, negações, deslizamentos flagrados nas pesquisas,
os quais podem vir a atuar como contra-exemplos às aspirações, que poderemos compreender o que
não seria conveniente conservar e abrir novas possibilidades educacionais.
"' Consideinndo os indicadores de quase ausência de trabalho pedagógico voltado à consüução de
possíveis, poder-se-ia fiar de uma espécie de vírus da ideologia pedagógica que circulam.ia e
contaminaíia o fazer educativo do professor, dificultando-lhe reconhecer a "nomialidade" inâltrada
na rotina e tomar consciência das condições dessa produção.



310

desenvolvimento cognitivo304, na medida em que estes sujeitos não têm em vista esses

processos neles próprios, o que seria uma condição para que eles o propiciassem a
seus alunos'"'

Poder-se-ia inferir, portanto, que a falta de ambientes pedagógicos focos de

inter(rel)ações pode ser derivada, entre outros aspectos, da não construção de

possíveis e, dialeticamente, que um processo contínuo de (re)construção de

possibilidades pedagógicas por P.E.s seria fundamental para a constituição de

microinterações que propiciam relações de co-operação essenciais para o
desenvolvimento cognitivo e da autonomia de pensamento da criança na escola, de

modo a favorecer a construção e6etiva do conhecimento:".

Desse modo, a hipótese de que no amófen/e de sala de az/Za, pe/as in/erüções

que a constituem, pode-se abrir espaço para a construção de possibilidades pode sex

confimtada e os numerosos protocolos citados deixam isso à evidência. Porém, na

medida em que tais possibilidades são, sucessivamente, fechadas pelas P.E.s que

colocam em primeira perpectiva seus planos de aula, atendendo aos padrões

estabelecidos nos cursos, essas não propiciam a construção cognitiva pelos alunos, o

que nos leva, no que diz respeito ao caso especíâco dos sujeitos de pesquisa e a suas

'u' E plausível consentir que esses aspectos se constituiriam na base, necessária ainda que não
suficiente, para o entendimento e a prática de uma educação que obHetive, confomie os preceitos
legais e da literatura educacional(especialmente da década de 90) defendem, a cidadania dos
sujeitos, considerando que esta solicita a democratização de sabeis e o respeito às liberdades e aos
direitos e deveres de si e de outrem, o que implica reciprocidade e autonomia cognitivas. Esta
questão parece ãcar inteipe[ada em discursos oficiais de orientação neo-]ibera] e interditada em
práticas docentes, devido, como é possível inferir, ao modelo pedagógico apresentado ainda(e a
partir de) os cursos na modalidade Normal. Não obstante, o processo educativo, como Piaget(1984)
sublinha, abrange a síntese ente a fomiação pessoal do sujeito e sua inserção, como valor social, na
vida coletiva. Assim, o trabalho docente envolve tomadas de posição para além do cotidiano escolar,
o que revela a natureza política da educação. Para uma análise mais detalhada dessa questão, sugiro
a leitura do último capítulo de minha proposta de tese, intitulado: "A Construção da Cidadania nas
Práticas Pedagógicas de Cursos de Magistério:
305 Necessário se íaz considerar o fato da maioria das piofessorandas-estagiárias serem adolescentes
e, portanto, segundo o aporte psicogenético, estarem em promsso de constituição do raciocínio
formal. Essa circunstância atenuada a negatividade aclarada nos indicadores aferidos. Porém há que
se ponderar, como sublinhei, que o compromisso dessas profissionais com as crianças é de relevância
insubstituível, tendo em vista a importância do promsso de escolarização desencadeado nas séries
iniciais do emiao flmdamental.
l06 Na medida em que as P.E.s não favorecem o desenvolvimento cognitivo dos alunos, esta postura
estaria, em boa parte, influenciando/ instaurando processos de funcionamento em tempos de um tipo
de pensamento figurativo(imitativo) que se contrapõe à mobilidade operatória? Para uma abordagem
dessa temática sugiro consulta a Dolle(1994) e a leitura ao artigo(DE)FORMAÇÃO DE
PROFESSORES: implicações no processo de construção de conhwimento do aluno-professor(de
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práticas pedagógicas, à rdeição da segunda parte da hipótese enunciada (qzle

propiciam a c'onsü'ziçâo cü co/z/zeclmen/o cü crlmzça), ainda que os espaços abertos,

se mediados por outras intervenções, pudessem favorece-lo.

Esta tese evidencia, pois, que, de modo geral, as P.E.s de cursos na

modalidade Normal não trabalham pedagogicamente, visando à construção de

possibilidades e ao desenvolvimento cognitivo de seus alunos, mas à obediência ao

plano pré-estabelecido, sendo essa circunstância reflexo de espaços restritos para tais

construções que, comumente, não são previstos e contemplados nesses cursos de

6omaação.

Isso seria devido a: (a) em uma instância, tais pro6essorandas não terem, como

sujeitos do conhecimento, construído um posicionamento epistemológico que pemlita

entender o processo de construção cognitiva307; e (b), em outra instância, (aclarada

mediante avaliação por inferência às observações realizadas e aos protocolos

construídos em decorrência de entrevistas) esse suporte não ser possibilitado

pelos/nos cursos de modalidade Normal.

Atrever-me-ia a dizer que um grande problema, não só de tais cursos, mas

também das Licenciaturas(que qualiâcam professores para os cursos Normais), é

justamente essa questão epistemológica: os professores não compreendem como os

alunos aprendem e constroem conhecimentos. E, possivelmente por isso, caem no

tecnicismo, servindo-se da técnica (manuais, receituários, planos de aula como

roteiros nomlativos)308, nutrindo ciclos de reprodução30P que radicam, como

mencionei, numa raciona]idade instrumental aliada a uma epistemologia empirista(os

próprios indicadores assinalam essa tendência) .

Por essa ética, pode-se falar de uma postura de (pseudo)facilitação (via

especialmente transmissão informativa) aos processos educativos desencadeados nas

séries iniciais, onde a ênfase recai sobre os produtos e não nos processos de

aprendizagem. No que tange tal visão, Piaget (1976 b) indaga sobre que critérios são

minha autoria, confomie referências bibliográficas) onde essa questão e suas implicações
pedagógicas são discutidas.
307 Importa dizer que em uma epistemologia linear, do planeamento à aplicação, não há construção.
s08 Que aludem à rewtalização do modelo de didatização da pedagogia, o qual parem perdurar há
trinta anos.
309 Engendrados numa corrente que articula cursos de Licenciatura - cursos na modalidade Normal --
professorandos - alunos.
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adotados quando se julga que as séries iniciais do ensino filndamental são mais fáceis

do que as de outros níveis. Considerando que a construção de estruturas operatórias

em níveis elementares processa-se no período de escolarização que compreende essas

séries e que tal construção cognitiva [que é impulsionada pelas possibilidades de

interação, favorecendo construções nos mais variados domínios do conhecimento]

geralmente influencia o prosseguimento do processo intelectual do aluno e sua vida

escolar (e proâssional) posterior, o pesquisador diz que essas condições não

autorizam a conclusão de que tais séries soam mais fáceis do ponto de vista do

cognoscente [e de quem desenvolve as intervenções pedagógicas para o a]uno

aprender]. Piaget (op. cit.) enfatiza, por isso, a importância da análise criteriosa da

fomtação de professoras a esse nível de ensino, pois não há, segundo ele, questão

relativa à educação que não desemboque nessa necessidade; mesmo as reformas de

ensino mais "perfeitas" não se efetivam quando não há professores disponíveis, em

gz/a//c&üe e em número suficiente para operacionalizá-las.(grifo meu)::'

Retraçando, na lembrança, os passos historiados (no Cap. 1) e relacionando-os

aos dados empíricos projetados à reflexão nesta tese, é possível destacar que,

embutida em tal postura pode estar uma cultura de desvaíodzação das séries iniciais

do ensino fundamental e dos professores que nele atuam, sendo que essa tendência

educativa conâmiaria a consolidação de um estatuto básico-mdlmen/ar da educação,

historicamente construído (também referido no Cap. 1), para essas séHes;''

''' Falar somente em acesso e permanência dos alunos na escola(quantiülcando-os) para superar o
insucesso educacional, sem considerar o compromisso de qualidade do processo educativo na
instituição esgotar, não desloca o prob]ema fündamenta] e ajuda a escamotear uma triste validade
vertida nos índices da UNESCO(1997): o Brasil apresenta o segundo üvel mais baixo, na América
Latina, de escolaridade da população, correspondente a uma média de três anos e nove meses
(perdendo apenas para o Haiti), o que atesta que uma parcela significativa de brasileiros não
ultrapassa o ensino fundamental e o que justificaria a necessidade de um ensino de qualidade pma as
séries iniciais. No entanto, seguindo os mesmos dados por onde desfilam índices, veriãca-se que o
Brasil desenvolve o terceiro pior ensino do mundo. Neste ponto, é inegável, ao que me parece, a
natureza pedagógica-política do fracasso escolar.
3ii O que se pode aclarar, retomando alguns aspectos tratados no capítulo inicial desta tese: 1 - Desde
a segunda metade do século passado, o magistério vem se constituindo como campo de ação
proíissiona] feminino.pam o qual se exige pouca instrução. Assim, a partir da regulamentação de
curros voltados a preparar quadros profissionais para essas séries, as aulas emm mais empíricas do
que teóricas, incumbindo-se primordialmente de transmitir conhecimentos rudimentares, menos
voltados ao desenvolvimento cognitivo, e de conservar o caráter heterónoma moralizante-
disciplinador mediante o predomínio de disciplinas relativas à área do humanismo e não as do campo
das cientíãcas. 2 - Com a expansão da oferta do ensino verificada a partir do início deste século, os
professores leigos também passaram a atender à demanda de alunos que afluíram às escolas
primárias; 3 - Nas três primeiras décadas do século XX, tais cursos, em relação aos
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Considerando a argumentação explicitada, a criação dos Institutos Superiores

de Educação que poderão oferecer Cursos Nomlais Superiores (segundo a nova

L.D.B.) não garante, do ponto de vista que defendo, a mudança de paradigma de

ensino vigente. Assim, se o modelo pedagógico dos cursos atuais não for

transformado, situação similar poderá(voltar a) ser verificada e o problema levantado

poderá ser deslocado para outra espera de interações educacionais, reproduzindo-se o

mesmo padrão técnico-pragmatista denunciado, entre outros textos, por esta
pesquisa.

A necessidade de zrans#ormar a formação de professores para as séries

iniciais do ensino fiindamental(con6omle aludida ainda no prólogo desta tese)

significaria tira-la da Rompa em que está enquadrada. Fõmla esta que ditaria o modelo

empirista-instrumentalista-pragmatista. Que possibilidades poderiam ser construídas a

partir da realidade evidenciada nos planejamentos, nas práticas pedagógicas e nas

falas de P.E.s? Passarei a transitar por vias que possam abrir outros (quem sabe

novosl) caminhos de abordagens.

4.2 - Refletindo possibilidades de intervenções pedagógicas
o reencontro aluno-professorando-professor

Definir espaços de atuação na relação pedagógica através da marcação dos

papéis, tradicionalmente assumidos, pelo professor e pelo aluno conÊgura um objetivo

de ténue sustentação, pois o professor é, antes de tudo e também concomitantemente,

um aluno. Não há contraposição entre ambos, pois, na medida em que aquele propicia

proãssionalizantes, secundários e técnicos, eram considerados de segunda categoria; 4 - Com a
reorganização do ensino médio, em 193 1, as escolas de formação de professores foram tomadas como
uma entre tantas modalidades de ensino; 5 -- A reíomia de ensino pautada na Lei 5.692/71
especificou a esses cursos uma temünalidade de fomlação técnica-pragmática, voltada a preparar
mão-de-obm, segundo um modelo tecnológico que ia de encontro com o humanismo; 6 -- A L.D.B.
de 1996 retoma a denominação modalidade Normal aditada em legislação de ensino instituída
cinqüenta anos antes e, até a presente data, embora tenham sido regulamentados os Institutos
Superiores de Educação, não há ]ei complementar que legisle sobre essa questão especíülca e, por
isso, na pütica, esses cursos continuam sendo chamados de magistério de 2' grau, quando, há três
anos, segundo a esüutura de ensino constituída nessa lei, seriam integrantes do ensino médio.
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situações de aprendizagens a outros sujeitos, também aprende. No entanto, ao

professor não basta aprender; é preciso que saiba como se aprende, ou como diz

Goulart (1990), é necessário, fiindamentalmente, que o professor aprenda e

compreenda e pois/ó////e condições para que outro sujeito aprenda. Esse processo

solicita a cognição, como face ainda não suâcientemente estudada, do professor(e,

clonseqtientemente, sua valorização como pessoa no grupo de aprendizagem). Mas

qual é a relação da cognição do professor(ando) com sua ação docente? Essa questão

delimitou, basicamente, o objeto da pesquisa desenvolvida que veio explicitando

elementos que orientaram o delineamento da investigação no seu relacionamento com

a construção de possibilidades.

Como detalhado no tópico anterior, tais construções, no âmbito dos

planeamentos, práticas e reflexões das P.E.s, ligaram contidas em espaços diminutos.

Como amplia-los para que tais sujeitos possam experimentar e construir novas

possibilidades pedagógicasP

As construções teóricas produzidas a partir da relação entre leituras

realizadas, pesquisas desenvolvidas, praxis pedagógicas e, em especial, análise e

discussão dos resultados desta investigação pemntem-me vislumbrar alternativas para

o deslocamento do sentido do atual ensino submetido à lente analítica, a fim de abrir

espaços para insere-lo no processo de constmção de modos diferenciados de

intervenções (ou, abrindo novos /fnXs, de outras possíveis pedagogias) que situem o

professorando de curso na modalidade Nomlal como sujeito no seu processo

formativo.

Para propõ-los ao longo desta discussão, na üomla de propor/ções-

poss/ó////an/e.s, que assinalam a direção de meu pensamento, farei algumas digressões

ao plano teóHco tratado nesta tese, relacionando-o aos dados analisados.

Voltando a atenção, primeiramente, aos conteúdos escolares que vêm,

historicamente, constituindo-se em foco do processo fomlativo em cursos que

qualificam professores para as séries iniciais, cuja dinâmica transita, geralmente, do

conteúdo infomlativo ao âmbito da suposta avaliação quantitativasi2, pôde-se

evidenciar que também engendram os planos de aula e as práticas pedagógicas de

3]2 Ver Pimenta (] 995; 1997); Le]is (1996); Caíva]ho (]998)
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P.E.s, mediando suas interrejações educativas com as crianças. Não obstante, como

deixar de alertar: inserir as relações e situações pedagógicas no conjunto

multifacetado das possibilidades educativas é muito mais do que aprender conteúdos

escolares e transmiti-los. Educar-se numa perspectiva de sujeito cognitivo implica o

que se pode íàzer crítca e criativamente com o que se aprende e se conhece.

Seguindo o posicionamento epistemológico piagetiano, os conteúdos das

aprendizagens (objetos de conhecimento) são construídos pelo sujeito de acordo com

a sua estruturação(fomla) cognitiva que se amplia qualitativamente de acordo com a

lógica própria de cada período do desenvolvimento. A relação conteúdo-comia é

permeada pela aprendizagem, sendo que o sujeito só aprende os conteúdos se tiver a

infra-estrutura (noções construídas na base do ediíicio cognitivo) para a sua

compreensão, pois o conteúdo não subsiste sem a comia. E, inversamente, a comia

não existe sem os conteúdos constituídos no âmbito do pensamento.

Quando se almda ao desenvolvimento cognitivo do sujeito(professorando e

aluno) mediante as intervenções pedagógicas no universo escolar, pressupõem-se que

os conteúdos curriculares(ou extralógicos) soam abordados mais na dimensão da

open(ação) do que como informação. A principal função do conteúdo, desta

perspectiva, é o desenvolvimento de processos mentais para a constituição das

instrumentos cognitivos que pois/ól#/em, para exempliÊcar, cona'cinto de

in6omiações e de idéias, estabelecimento de relações, busca das razões,

operacionalização de resoluções de problemas, novas indagações, posicionamentos

críticos e tomadas de decisões, etc.

Assim, as intervenções pedagógicas podem ser compreendidas como

estratégias que propiciam(re)estruturações em diferentes áreas de conhecimento. Ao

professor não compete propriamente ensinar3t3, visando a acelerar, tais

(re)estruturações, as quais ocorrem nos limites do desenvolvimento, mas, com a

consciência da existência de processos dinâmicos subjacentes à construção de

313 Como propõe Assis(1976) que conclui, em sua dissertação de Mestrado, que os professores
devem ensinar conceitos lógico-matemáticos como, por exemplo, conservação, seriação, e inclusão de
classes. No entanto, Inhelder, Sinclair e Bovet(1977) já haviam aferido, através de uma série de
pesquisas, que o treinamento de conceitos lógico-matemáticos provoca pouco sucesso nas
aprendizagens de crianças e que, quando ele ícone fora de época, os graus de tmnderências dessas
aprendizagens para outras situações são limitados. Assim, podemos deduzir que nâo se aprende uma
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conhecimento, oportunizar ao pro6essorando experiências para o exercício de

construção cognitiva, por meio de intervenções didáticas que favoreçam

aprendizagens compreensivas e reflexões (tematizações) do aprendido. Essa atitude

legitima a necessidade da ação do sujeito sobre os dados da sua experiência, para que

os coordene, os organize e os refeita, transformando-os em conhecimentos. Dentro

desse prisma, Co1] (] 994) expõe que a ação educacional deve incidir sobre a atividade

mental do cognoscente [professorando; a]uno], contribuindo para que desenvo]va

condições para realizar aprendizagens sustentadas na significância, na memorização

compreensiva3t4 e na íiincionalidade do aprendido.

Para tanto, uma das funções dos cursos na modalidade Nomlal, excedente à

(in)fomação (prollissional), seda propiciar, através das tarefas escolares, ambientes

educativos ricos em interações com diferentes possibilidades de abordar, discutir e

relacionar, nas interfaces das áreas de estudo, os conteúdos curriculares(entendidos

em seu sentido amplo), favorecendo ao professorando a reconstrução de sua rede

conceptual de modo a que se tome cada vez mais móvel e pemlita generalizações

extensivas e construtivas articuladas com os possíveis cognitivos.

Complementarmente, caberia ao professor(ando) tematizar esses conteúdos como

objetos de conhecimento a serem construídos::s, para, a partir disso, assumir um

posicionamento crítico dente aos diferentes modos de aborda-los nas interações e

estrutura lógica de maneim sistemática(no sentido de escolarizada), pois tal aprendizagem requer
não só a experiência do sujeito, mas a reflexão desta.
3]' Para Piaget e Inhelder(1979), as lembranças estão relacionadas aos esquemas de ações e às
operações. Explicando a diferença ente esquematismo e memória, os autores colocam que o primeiro
refere-se à organização intema, cuja conservação implica sua própria atividade que se atualiza em
situações pKsentes sem evocação à sua íomiação no passado, apesar de exigir Kconhecimento de
índices; a memória, por sua vez, é uma leitura figurativa que resulta de reconstituições dinâmicas.
Assim, a memória do sujeito, embora apresente estreita solidariedade com os mecanismos figurativos
devido à imagem mental, desenvolve-se segundo seu nível operatório.
s'5 Considerando que o professo«ando) é o agente de mediação no processo de apropriação do
conhecimento pelos alunos, há a newssidade de análise dos seus processos de aprendizagem segundo
os mecanismos do desenvolvimento cognitivo. A esse respeito Garcia(] 992), referindo-se a estudos
de Shulman(1989), fala da importância de se abordar o conhecimento do prohssor(ando) em relação
aos conteúdos de ensino e do modo como ele os transforma em ensino, tendo em vista as diferentes
modalidades de conhecimento que configuram sua estrutura epistemológica, a qual pode ser
manifesta no seu modo de aprendizagem e de ensino dos conteúdos. O autor(op. cit.) comenta,
ainda, que o que os professores pensam soba o ensino exerce influências sobre a sua maneira de
ensinar. Por isso, segundo ele, é necessário conhecer, e pesquisar mais, as concepções dos professores
sobre o ensino. Para uma análise mais refinada dessas afimiações, sugiro a leitum à pesquisa
desenvo[vida por Schuch(1994) através da qual investigou o nível de operatividade cognitiva de
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relações com as realidades sócio-culturais e proporcionar enriquecimentos dos

campos de ações pedagógicas sem impingir a resposta única - que, confomie o aporte

teórico da Epistemologia Genética, não auxilia nos processos de tematização e de

desenvolvimento de possíveis cognitivos3iõ -, mas desafiando os alunos a procurarem

e coordenarem diferentes respostas(para uma mesma pergunta), promovendo

situações de conflito e de suas resoluções, mediante exercícios couperan/e.ç de

trabalho que envolvam a sua participação competente. Tais processos de

aprendizagem solicitam ações interrelacionistas, uma vez que, nessas situações, as

interações não são entre sujeito-objeto, mas entre sujeitos.3i'

Essa concepção de ensino, endossada pelo que se poderia chamar de
"proposta educativa" de Piaget;'8, requer a ressigniâcação do conceito de

aprendizagem e o redimensionamento dos currículos, pois a relevância das conteúdos

não pode residir somente no o qzlê, mas no como e no por qzze enfocá-los..Fica

evidente, pois, a importância de se discriminar o que é essencial ensinar e aprender,

analisando, criticamente, a relação quantidade-qualidade.

A propósito disso, Shulman (1 986) destaca que o professor precisa conhecer a

fiando a matéria que ensina, Q que requer a compreensão dos conteúdos, para que

possa transfomlá-los em produtos de ensino, pois, nas suas palavras, "gzfem saóelazz,

qz/em co/mpree/zde ensf/m". No entanto, essa não é uma condição suficiente à ação

pedagógica, pois o professor precisa ainda poder recontextualizar os conteúdos, o

que requer que eíe também tenha experimentado o processo de construção dos

conhecimentos a eles pertinentes, articulando relações possíveis entre eles e

6ormujando sínteses básicas. Caso contrário, sofrerá e provocará os efeitos, tomando

de empréstimo uma expressão de Becker (] 994), da sua "anemia teórica", porque os

professores, relacionando funcionamento cognitivo e a epistemologia subjacente ao discurso sobre
aprendizagem.
3ió As visõesjestritas e, às vezes, únicas que são veiculadas nas intemções educativas são objetos de
análise no artigo "Práticas Pedagógicas: das pseudonecessidades à construção de novos possíveis"
produzido a partir de minha participação no Seminário Avançado "Os possíveis em Piaget: uma
releitura" coordenado pela Prof.a Dr.a Margarete Axt. Nesse artigo abordo aspwtos do cotidiano
pedagógico, o qual é influenciado pelas gestões cognitivas dos professores.
n' A respeito disso, MokrQjs(1995) explicita que quando o sujeito reconstrói o conhecimento
socialmente compartilhado, reconstrói-se, também, como sugeito cognoscente, pois se(re)estatura
como sujeito epistêmico.
3i8 Embota, como mencionei em outm passagem, sua pKocupação fosse de ordem epistemológica e
não paíticulamlente educacional.
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conteúdos serão meros objetos de ensino destituídos de sentidos, estéreis à produção

de novos significados.

Todavia, o conhecimento é vivo e, como bem destaca Lorenzoni(1992),

consome-se no seu envelhecer, necessitando de contínuas transfomlações e

solicitando a atitude de estudo, investigação, posição de constante indagação e

problematização, tendo em vista um mundo dinâmico onde as conquistas cientíâcas e

tecnológicas estão, pelo menos, um século adiante da escola. O que falta no ensino,

para Laborit apud Névoa (1 991), não é o conteúdo, que é bastante enfatizado, mas a

estrutura, no sentido de se compreender como o conhecimento se desenvolve e se

organiza e para se entender, em síntese, as possibilidades dos conteúdos.

A Êlm de que o professor(ando) possa considerar-se um agente de

enriquecimento das interações educativas e oferecer a seus alunos o espaço

pedagógico necessário à construção de possibilidades e de conhecimentos, é

indispensáve] que, constantemente, avalie seu planeamento e seus objetivos e repense

sua prática, discriminando não somente a estrutura lógica da matéria de ensino, mas

as possibilidades que podem suscitar. Daí a importância da formação reflexiva do

professor, a qual vem merecendo, especialmente a partir da década de 90, Gamo

sublinha Zeichmer apud Névoa (1 992), atenção por parte de quem vem se dedicando

à transformação da realidade educacional319.

Através do diálogo reflexivo mantido pelo sujeito com a realidade

problematizada [e com outros sujeitos], é construída, segundo Gómez (1992), uma

nova realidade composta por uma rede renovada de marcos de referência, espaços de

intercâmbio, processos comunicativos e signiâcados. Assim, a prática e, como

colocam Axt e Mmaschin (1997), a tomada de consciência sobre a própria prática

acabam abrindo possibilidades para o conhecimento, à experiência, à descoberta, à

invenção, à reflexão e à diferença. Desse modo, para além do conhecimento

emergente da racionalidade técnica, G6mez (op. cit.) pondera que o professor

competente atua refletindo(n)a ação, corrigindo, inventando, construindo novos

n9 Essa preocupação com o ensino reflexivo, especialmente em relação aos conteúdos sobre os quais
professores e alunos refletem, tem sido muito explorada, entre outros autores, por Zeichner(1993),
que se reporta às condições de investigação-ação tão pKtendidas na sala de aula almejada por teorias
que üansitam desde a pedagogia nova às que abordam a dimensão política-social da educação
escolar



319

modos de definir e enâentar os problemas e naves estratégias de ação [desenvolvendo

seus possíveis cognitivos]. E essas condições extrapolam o conhecimento dos fatos,

métodos (tidos como consagrados?), regras, técnicas, procedimentos e teorias

produzidos pela investigação científicas20; implicam, sobretudo, a superação da

desvinculação teoria-prática32i ao se partir desta para o sujeito, de seu processo de

aprendizagem, desenvolver uma reflexão sobre a própria experiência com a ajuda da

teoria de modo a teorizar a prática. Ou, como diz Freire apud Almeida (1991 b):

1. ) "é na reÍlelção sobre a prática que o educador descobre a relação diabética entre
prática e teoria, Não existe prática sem teoria, afim como não existe educador que,
praticando, não construa sua teoria. Estudando sua prática(relletindo), ete
desemboca no estudo da teoria que a prática demanda(...). Quando copiamos,
Iransptantando mecanicamente a teoria de outro, estamos alienados do nosso
sigrlificado da realidade. "

Evidência disso pode ser aclarada no estudo desenvolvido por Axt e
Maraschin (1997) que mostram que a reflexão sobre a prática é um processo

indispensável para se chegar a uma real articulação teoria-prática, o que vai além de

sua simples justaposição.

Isso quer dizer que, dependendo de como são construídos os diálogos

reflexivos (com o auxílio da tecida) e de como os conteúdos são trabalhados

pedagogicamente, de maneira a possibilitarem questionamentos, discussões, co-

operações, etc., esses podem auxiliar os sujeitos a pensarem sobre a realidade e sobre

os seus próprios papéis como sujeitos que nela interagem. Em outras palavras, os

processos co-opera//vos de pensamento implicados na compreensão dos conteúdos,

320 Já que a ciência compatibi]iza-se à análise, enquanto a síntese depende da criação. ])aí a
importância da teor.ia aliada/aberta às construções possíveis.
32i É necessário alertar, porém, que existe uma concepção equivocada, e bastante difundida, sobre a
relação teoria-prática, baseada, segundo Almeida(1995), mais no wnso comum do que numa
proposta científica, na qual "teoria confunde-se com o conteúdo técnico-pedagógico das disciplinas
do cubículo, esperando-se que tais conteúdos, ministrados durante as aulas, sejam posteriormente
'aplicados' no trabalho cotidiano do futuro professor. Dessa fomla, garantir-se-ia um ensino eficiente
e estabelecer-se-ia a relação 'teoria'(dada no curso) e 'prática'(trabalho docente)"(p. 23). Pode-se
entrwer, nessa alusão, a supervalorização dos métodos e das técnicas que, na üsão da autora, reflete
o tecúcismo reinante na sociedade. Assim, tem-se "uma formação ideojogizada e contraditória que
dará seus resultados nos bancos escolares, junto às camadas de baixa renda, com evasão e õacasso
escolar, aspectos esses que, dentre outros, são também deconentes do desempenho do professor em
sala de aula" (p.23).
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desde que significados, podem contribuir para o desenvolvimento de visões críticas da

realidade e de reflexões voltadas à construção de possibilidades.

De fomla antagõnica, a aceitação irrestrita dos conhecimentos científicos (que

se constituem em produções faciais) e o respeito incondicional às regras e aos valores

pré-estabelecidos, alimentados por ações pedagógicas norteadas pela epistemologia

empirista, visam, não raro, moldar o sujeito do conhecimento a uma moralidade

heterónoma orientada por pseudo-necessidades-impossibilidades traduzidas na rotina

da cultura nutrida pela tradição escolar.

É, possivelmente, mediante a compreensão de como os conhecimentos, regras

e valores são (re)construídos e conhecidos, que o professor(ando) pode tematizar,

explicitar e investigar os seus propósitos e o(s) porquê(s) de estarem assim
instituídos.;::

Aos cursos voltados a qualificar professores não compete, em decorrência

disso, veicular respostas e soluções, mas preparar profissionais de fiituro e também

comprometidos com seu tempo323, capazes, confomle aponta Perrenoud (1993), de

identiâcarem e resolverem problemas, de se interrogarem, de exercerem tomadas de

decisão intencionais e de se auto-avaliarem sem precisarem reinventar, sozinhos, a

pólvora, mas se assumindo como artesãos no processo de integração dos aspectos
constantes no universo escolar.

322 E, assim, os valores liberais propagados na década de 90, considerando uma sociedade de classes,
também podem ser questionados. Nesse sentido, cabe, oportunamente, colocar que a educação para a
cidadania, tão veementemente divulgada nesta década, pode ser, inspimda pelo mesmo modelo
empirista persistente, um discurso vazio se não contar com os conteúdos de práticas pedagógicas que
privilegiem experiências de desenvolvimento da autonomia intelectual; fundamentadas na
reciprocidade e na reversibilidade construídas nos processos de socialização. A educação para a
cidadania, que requer processos democráticos para os sujeitos agirem e pensarem com criticidade em
relação à anomia e heteronomia como condição de possibilidade de desenvolvimento de pensamentos
autónomos voltados a consciências cidadãs, parece implicar uma atitude ülosóãca e uma postura
epistemológica que pemnita compreender como se constrói uma educação pam a autonomia e como
esta é construída pelos sujeitos no cotidiano das práticas pedagógicas ainda no ensino fundamental. E
nesse aspecto, de meu ponto de vista, que se pode pontuar uma diferença marcante entre o
psicologismo da década de sessenta e a psicologia que estuda a cognição com base em uma
epistemologia construtivista.
323 Não apenas no sentido de qualificar profissionais pam o atual estágio das ilações sociais e da
produção económica, o que implica necessidades pedagógicas suscitadas pelo presente prowsso
histórico, mas, sobretudo, para compreendeKm e problematizarem a realidade, superando a
dissociação emino-vida e comprometendo-se político-socialmente. Talvez essa intenção, que requer
uma reflexão crítica da realidade educacional, sda um dos grandes desafios das intewenções
pedagógicas que essa época de transformações vem solicitando.
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Esses preceitos, quando relacionados aos processos educativos nos cursos na

modalidade Nomlal, implicam não dizer comolazer, mas propiciar ao pro6essorando

o Jazer e o exp//car como Jez, o que, geralmente, em função das situações que

indicam a falta de intervenções que possibilitem a construção da autonomia

pedagógica analisadas na pesquisa apresentada nesta tese, não tem se evidenciado nas

relações educativas constituídas nesses cursos.

SchãHer (1995) descreve bem essa questão quando diz que na especificidade

da prática pedagógica, no meio educacional, há uma acentuada exigência para que o

professor sa/óa Jazer, sa/óa e/zsinar, a fim de que obtenha resultados positivos

[concernentes a objetivos previamente estabe]ecidos] em prazos relativamente curtos,

sem que se leve em conta como ele fala sobre o seu fazer. Sendo, através dessa

postura pedagógica, pouco solicitado a falar sobre as suas ações, tal condição levaria,

segundo a pesquisadora, a uma defasagem entre o que o professor faz e o que ele

explica que faz.

Essa incoerência poderia, a pHncípio, sugerir a existência de infidelidade entre

o que o professorando Êàz/realiza e o que pensa/diz. Porém pode, também, revelar um

processo reflexivo mediada pelo trabalho de repensar a ação e reconstruir a prática

pedagógica produzida em um patamar de tomada de consciência dos êxitos, fHhas,

equívocos que possibilite inserir o processo educativo em uma

"estruturação/reconstrução conceptual explicativa" como propõem Axt e Maraschin

(1997). Pode, ainda, representar um esforço para reconstituir as etapas do seu

processo de aprendizagem, o que pode contribuir para que trabalhe pedagogicamente,

junto às crianças, de fonna reflexiva324.

Não obstante, como se pôde observar, as fias de P.E.s reíletiram mais suas

experiências e, por vezes, a necessidade de desenvolvo-las, do que as infomiações

elaboradas no decorrer do curso, ou sqa, os dados nos levam a crer que os discursos

práticos parecem ter maior força de influência do que os discursos teóricos, inclusive

nos seus diálogos reflexivos.

324 Toda\ria, como as ações nem sempre correspondem às intenções, a relação pensar-fazer-explicar
pode trazer outros implicantes advindos de condições pautadas em relações heterõnomas. Um
exemplo elucidativo pode ser aclamdo quando algumas P.E.s conseguem burlas os planos de aula,
escrevendo neles wna coisa e fazendo outra
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Pensando sobre as questões teóricas alinhavadas nessa exposição, que podem

acrescentar elementos para a análise de questões práticas relativas aos cursos na

modalidade Nomial e às séries iniciais do ensino fiindamental, pode-se inscrever,

neste ponto, umapropos/çâo'posa/ó//f/a?z/e presente nessa argumentação :

P.P. l -

exDedmentação do seu processo de construção cognitiva.

Para que o proÊessorando construa seu conhecimento ativamente e propicie

condições de interações físicas e sociais, a fim de que outro sujeito também o

construa, a experiência é fiindamental no seu processo de aprendizagem, no sentido

de que e]e próprio experimente o processo pe]o qua] objetiva que seus alunos passem,

sistematizando-o através de suas experiências refletidas e tematizando-o, ainda no

curso, por (re)conceituações e pela tomada de consciência dos meios da construção

cognitiva, o que implica um caminho cognitivo que se estende da ação à

conceituação.

Por isso, defendo a idéia de que é necessário investir no processo de
construção de conhecimento do pro6essorando para que ele possa entender o

processo de aprendizagem do aluno. Para tanto, a dinâmica da construção de

conhecimento precisa ser retrabalhada de comia consciente nos cursos de fomlação de

professores por meio da inserção de ações educativas que se orientem pela produção

de possibilidades.

O desenvolvimento de processos conscientes de construção cognitiva pelo

pro6essorando, mediante tematização dos mesmos a partir do que Piaget chamou de

abstração refletida, pode oportunizar a apropriação dos seus processos de fomlação

para a construção de saberes (no nível da inteligência prática) e de conhecimentos (no

plano conceitual). Penso, ao lado de Axt e Maraschin (op. cit.), que o educador que

constrói intervenções pedagógicas com a reorganização, reelaboração e

ressigniíicação de suas experiências e de seus conhecimentos, que articule fazer-

comprender e que toma consciência da mudança que se opera na sua compreensão,

tem condições para superar as práticas educativas instrumentais-pragmáticas e o
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modelo de professor-transmissor vigente, de modo a desenvolver sua capacidade para

trabalhar com roteiros prospectivos, atento à flexibilidade, mudança em curso,

criatividade, cüação de possibilidades éticas, inserindo-se no processo em

transâomlação, avaliando(se) mediante contínuas interpretações das diÊlculdades,

propondo e experimentando altemativas e construindo sua praxis educativa, que, para

além da reflexão crítico-teórica da sua prática, implica a reflexão da re/anão teoria-

prática que solicita a diabética ação-consciência e que pode se dar no nível profissional

e, ao mesmo tempo, nos campos de ação social e política.

De outro modo, o professor(ando) que passa insensível por esse processo e

que se encontra preso aos seus saberes empíricos, sem que seja suscitada a

conscientização::5 (e, por que não, a pesquisa) do seu fazer-pensar educativos, pode

ter dificuldades, às vezes intransponíveis, para recorrer à criatividade, introduzir o

novo e eÊetivar a trans6omlação de sua praxis pedagógica, pois esta solicita a
tematização dos seus processos cognitivos e profissional construídos, através do falar

[acrescentaria: e argumentar] sobre o seu fazer, exp]icando-o como propõe SchâHer

(1 995) por exemplo; ou como apontam Axt e Maraschin (op. cit.), da observação e

narração da própria prática que, acompanhada de interlocução e reflexão

(com)partilhada com o outro (representado por colegas, autores, teorias), pode

contribuir para construções cognitivas-subjetivas voltadas à inserção política mais

crítica do professor no contexto educativo32ó.

Para sintetizar, um professor(ando) preparado para o trabalho pedagógico

com as séries iniciais, entre outros aspectos, precisaria, do meu ponto de vista,

325 E como deixar de lembrar de Paulo Freire que, há quase quatro décadas - e, portanto, no limiar da
retrospectiva do pensamento educacional brasileiro rastreado na introdução desta tese - vinha
produzindo literatura sobre o assunto e, sem contamina-la com um transplante çultwal(no sentido de
importar modelos), explicitando tal necessidades
':' Nas palavras dessas autoras: o "narrar-si a si mesmo, a partir de um ponto de vista outro(o da
teoria), e pam um outro(o grupo de interlocução), implica - na medida em que narrar-se implica
signiílcar-se - significar/ressigniíicar a sua própria ação prcjetando-a para um novo patamar de
compreensão, abrindo assim possibilidades de revisão de todo o sistema cognitivo-explicativo da ação
pedagógica".(] 997 b, p. 5) Ao articular a observação-narração de si mesmo com a teoria, o professor
atinge sua subyetividade e, nesse sentido, prosseguem as pesquisadoras, "quando o professor passa a
investir toda a sua subyetividade no processo educacional, enganando-se não apenas racionalmente, do
ponto de vista cognitivo-conceitual, das teorias, mas politicamente, a partir de todo o SGU ser, isso
parece estro relacionado a um movimento implicativo que, na medida em que possibilita ao sujeito
observador colocar-se na posição de observador de si mesmo, também possibilita ressignificá-la à luz
da teoria, ou soja: a reflexão teórico-metodológica, enquanto instância cognitiva-explicativa do
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planear, desenvolver e reformular as práticas, orientando seus objetivos ao

desenvolvimento de possibilidades e de tematizações, tratando os conteúdos

curriculares como instrumentos para a estruturação cognitiva e não como objetos de

ensino passíveis somente à informação e articulando mediante a experimentação

remetida, dialeticamente, ação-operação e, em outras palavras, teoria-prática -- o que

requer reconstruir o conhecimento teórico na prática e vice versa, discriminando suas

contribuições -. Assim, suas intervenções pedagógicas podem incidir sobre o processo

e não sobre o produto da aprendizagem.

Neste contexto interpretativo, talvez as relações pedagógicas de tais cursos

possam seguir por um cantinho fértil, a íim de que o professor(ando) consiga

estruturar e relacionar signiâcações e compreensões sobre os conceitos de:

aprendizagem, desenvolvimento, inteligência, memória, conteúdos, conhecimento,

assumindo-se gestor de um processo educativo com orientação epistemológica

interacionista. E seria justamente porque os cursos de formação de educadores,

comumente, não estariam sintetizando esses conceitos em suas práticas educativas nos

níveis de tomada de consciência e de desenvolvimento de possíveis cognitivos -

conílmlando, por inferência, o paradigma empirista de transmissão -, que, no meu

entender, estariam(re)produzindo condições heterõnomas. Nesse prisma, como refleti

em artigo (] 997),

caso os cursos na modalidade Normal, destinados àjormação de professores para o
ensino dm séries iniciais, não reverem, criticamente, suas funções quanto à
construção de conhecimento, continuarão produzindo e reproduzindo lacunas
cognitiva de professores, as quais, certamente, ganham proporções incontroláveis
cada vez que eles entram nas suas salas de aula e fecham m portas para essa
realidade que se encontra bem mais próxima do que pensam. '' (p. \ \ 3- \ \4)

Essas considerações são relevantes na medida em que através delas pode-se

deduzir mais uma proposição'possfóf/í/an/e que deixa entrever conseqüências,

construídas ainda ao longo do curso de formação, nas ações pedagógicas do

professor(ando) que implicam a dimensão social do seu trabalho.

próprio tmbaího docente, vem efetivamente acompanhada de proposta de mudança na ação tanto no
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P.P- 2 - $ de

às

O repert(1)rio de ações pedagógicas desenvolvidas, cotidianamente, em sala de

aula, manifesto no comportamento do professor(ando), é, como explica Piaget (] 978

ê), o aspecto centrífugo da sua estruturação cognitiva, em razão de que esse propõe

os conteúdos, as metodologias, as avaliações e, enfim, suas intervenções educativas

segundo suas formas de pensamento327

Como alguns dados empíricos mostraram, quando solicitadas, entre outros

aspectos, a organizarem, em termos de planeamento e execução, suas práticas

docentes, a Caberem escolhas pedagógicas e a resolverem problemas propostos nas

microinterações cotidianas, algumas PE.s viram-se frente a conflitos. Para saírem

dessa problemática, observou-se que muitas delas operacionalizaram uma cultura da

rotina, assumindo uma postura instrumental-pragmática, presa à(pseudo)necessidade

de conservar, sem vislumbraram as possibilidades de transformação, o modelo de

ensino que experimentavam. Assim, temunam, segundo Gómez(] 992), reproduzindo

os preconceitos, vícios, mitos e obstáculos epistemológicos elaborados e acumulados

na prática empírica, sem reíletirem na e sobre a sua ação pedagógica. Essas condições

envoltas nos limites de uma racionalidade técnica, do meu medo de encara-jas,

asâxiam a percepção das fronteiras e das possibilidades da ação cotidiana, fazendo

com que as P.E.s encontrem (ou construam) barreiras para gerirem (quem sabe, com

atitudes ético-políticas) os seus espaços de trabalho docente.

Como adverte Torres Santomé (1996), os professores, de um modo geral,

sabem enunciar tarefas exequíveis em saia de aula, mas podem ter dificuldades quanto

nível da ação pedagógica, quanto no nível político da tomada de decisão."(idem, p. 3)
"' Porém, cabe explicar, o professor(ando) pode manifestar seu modo de comprwnsão com uma
espécie de relação, pois pode contar com algumas intemções enriquecidas, como, por exemplo, livm
didático do professor, experiências sistematizadas, técnicas pedagógicas, etc. Não obstante, nunca é
demais lembrar: o sujeito(professorando) pode não aplicar ou transferir automaticamente seus
conhecimentos, mas os reconstruir nas diferentes instâncias e circunstâncias de sua ação.
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à questão principal que se traduz no planejamento, na análise e na continuidade de

ações práticas guiadas pela consciência das suas razões de ser e das âlosofias dos

modelos curüculares, o que implica conhecimento. Isto porque, retomando os

pressupostos piagetianos, existe uma distinção entre íàzer e compreender, entre os

esquemas de ação e os conceitos. Assim, conhecer é bem mais do que sabe/"Jazer e

do que dom/nar con/ez2dos, tal ação cognitiva requer processos de significação,

estruturação e tematização.

E neste momento da discussão que se toma necessário fazer uma alusão a três

posicionamentos teóricos referidos quando do rastreamento da produção educacional

(no Cap. l desta tese). Os tempos dominar con/ezído.ç e saóerlazer são ecoados, entre

outras abordagens, na Pedagogia Histórico-Crítica, elaborada por Saviani; na

Pedagogia Crítico-Social dos Conteúdos, proposta por Libâneo; e na tese de Mello

(1 983)::*, que animam discursos veiculados na literatura educacional brasileira desde

a década de oitenta. Vamos à análise crítica.

A denúncia da existência de cursos de 6omlação defasados e da deteHoração

de conteúdos escolares e a necessidade de recuperação da competência técnica

através do domínio de conteúdos filndamentais, assinaladas na primeira concepção

teórica; a perspectiva de inserir os conteúdos numa dimensão política, haja vista que

os conhecimentos sistematizados podem servir como instrumentos para as classes

populares interpretarem suas experiências, participarem e dependerem seus interesses,

favorecendo o trânsito do saber ao engajamento político, propalada pela segunda

visão teórica; e a ênfase na competência técnica do professor concernente a saber

Eazer329 e ensinar mediante os domínios de conteúdos do saber escolar e dos métodos

para transmiti-los, defendida na terceira abordagem, não garantem a trans6omiação do

atual paradigma educacional. Através dessas práticas, pode-se continuar centrando a

educação nos conteúdos, ainda que relacionados às realidades, e no ensino

informativo com caráter transmissivo, não se promovendo a aprendizagem

compreensiva.

328 Com ]2' edição em 1 998

329 É conveniente destacar que o saóerla=zer, denotativo à eficiência técnica, é, nessa vertente teórica:
diferenciado do aditado pela pedagogia tecnicista, pois se orienta pela sua função sócio-política
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Isso porque tais pedagogias parecem privilegiar o social ao epistemológico,

quando interpretam as fiinções das aprendizagens escolares sem considerarem o

processo de construção pelo sugeito (o qual, segundo o aporte piagetiano, recria os

conteúdos socialmente constituídos), tratando os conteúdos educativos como se

Fossem formas a serem transmitidas. Todavia, como aprender as infomlações dos

conteúdos sem mediação dos processos cognitivos necessários à aprendizagem? Esta,

como se explicitou no decurso da análise dos pressupostos teóricos e dos dados desta

tese, implica um substrato cognitivo. Desse modo, há uma questão epistemológica

que engendra a metodológica e a social. E como viabilizar uma educação crítica sem a

compreender?

Assim, ao enfatizaram a organização dos conteúdos críticos e dos métodos e

técnicas adequadas para o ensino como solução deânitiva para os problemas

educacionais, essas pedagogias, como Hypo]ito (] 994) as entende, acabam caindo na

armadilha do teórico(e do remoto conceito de enciclopédico) que representa uma

visão Iluminista (e, portanto, modema) do conhecimento. Isso porque, ao Êãarem em

instrumentalizar cognitivamente os alunos, como uma saída para a educação dos

cidadãos, apresentam na verdade uma visão sincrética de como os alunos aprendem
os conteúdos""

Com essa colocação não espero reavivar o embate travado na década de

oitenta e ver rediscutidas, quinze anos depois, antigas questões. Desde, sim, sublinhar

que, tendo presente a relação de reciprocidade e de uma construtividade diabética

mediada por invenção de possíveis, bem deânidas por Piaget (1 976 ç e 1985), entre

estruturas-conteúdos, a apropriação do conhecimento elaborado e acumulado

historicamente(conteúdos) implica a estruturação cognitiva do sujeito. Nas operações

clognitivas em interações constantes com os conteúdos situa-se, parece-me, a inÊa-

estrutura(no sentido de embasamento epistemológico) para a realização de
pedagogias Histórico-Crítica e Crítico-Social dos Conteúdos, apontadas naquela

década (e ainda hoje) como altemativas para InsZümen/a/içar (como essas

Assim, é útil relembrar, nas palavms da autora: a competência técnica é transformada em política na
medida em que diminui a seletividade, a exclusão e o fracasso escolar
"' Desse modo, aprender pode significar instrumentalizar-se com os conhecimentos necessários à
integração em um modelo de atividades num sentido de saber fazer de modo causal.
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concepções defendem), cognitivamente, os sqeitos que interagem nos processos da
educação básica.

E conveniente ressaltar, contudo, que não entendo os aspectos até então

abordados como antídotos para sanar os problemas enÊentados nos e pelos cursos na

modalidade Nomlal. Empenho-me, através dessas colocações, em íàzer a defesa ao

saber escolar $jg!!jãçaljvQ, construído por experiências e reflexões do sujeito

pro6essorando, pois esta pode se constituir em uma das maneiras possíveis para

suplantar alormaçào óásfca a que tais cursos estariam se circunscrevendo, a qual tem

repercussões nas práticas pedagógicas nas séries iniciais.

Fiz questão de discorrer, com Q intuito de suscitar discussões possíveis, sobre

esse modo de encarar uma, entre tantas, altemativa de enÊentamento da problemática

instaurada nos cursos na modalidade Normal por dois motivos que considero

proeminentes. Quanto ao primeiro, embora admita que a formação pro6ssiona] do

professor sda um processo interativo, dinâmica e pemlanente que não se esgota no

curso de 6omlação - ocupando, parafraseando Névoa(1 992), um território habitado

por atires individuais e coletivos - acredito na necessidade de questionar e criticar o

atual modelo, imposto como único, de formação de docentes para as primeiras séries

do ensino fundamental. Como segunda causa de tal explicitação, penso que essa

opção pedagógica pode ultrapassar a visão das pedagogias referidas, pois, ao

compreender o processo de construção cognitiva, o praÊessorando pode propicia-lo a

seus alunos por meio de situações voltadas para a construção sócio-cognitiva e co-

opera//va de novos possíveis que impuísionem, mediante aprendizagens sigmíicativas,

não só ao desenvolvimento cognitivo, mas ainda à autêntica democratização do saber
historicamente elaborado.

Para que o professor(ando) desenvolva um cubículo crítico-social

(suplantando o mero currículo de disciplinas e suas implicações) e possa articular na

prática os novos conhecimentos é fiindamental a sua criticidade comprometida com

reflexões de si, como sujeito concreto que atua na realidade, bem como do seu

cotidiano, à ]uz das áreas de conhecimento suscetíveis a diferentes pontos de vista. A

tomada de consciência, por abstração repetida, do seu modo de pensar, enquanto

proâessorando, e do seu fazer, enquanto prática educativa na sua relação pedagógica

com as crianças, pode contribuir para o desenvolvimento de sua capacidade para
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trabalhar cüticamente os conteúdos. Daí a importância que assume a cognição do

proÊessorando, considerada no viés do engendramento de possibilidades, implicada no

seu desempenho proâssional inserido no contexto político de suas ações cotidianas,

assim como na construção da sua praxis pedagógica, a qua] solicita, como disse, a

reconstrução por tematização do seu pensar-fazer. Essa parece ser a condição de

possibilidade de reflexão da sua atuação profissional como sujeito crítico.

Esta postura educativa poderia trazer contribuições para três problemas

dignos de menção: (a) a superação da concepção de educação básica-rz/domem/ar', à

qual o professor(ando), às vezes sem tematizá-la ou por despreparo profissional,

submete seus alunos; (b) o comprometimento do professor(ando) com uma escola

realmente democrática e enganada na busca de qualidade ao advogar não somente o

acesso e pemianência dos alunos nas instituições de ensino, mas as condições

objetivas de interaÇÕes, a HJm de que construam conhecimentos:;:; e (c) a competência

do professor(ando) para articular os objetivos e os fins mais nobres da aprendizagem,

o que Ihe pode abrir perspectivas para desenvolver uma educação para a cidadania332

exercida por sqeitos pensantes e participativos, o que compõe um dos papéis

socioculturais da escola óás/cademocrá//ca(que vem sendo reciclado em discursos

teóhcos e na legislação educacional em vigor).

As condições analisadas pemntem prever o desdobramento dos tópicos

considerados nessa argumentação em outrapropos/çâo'pois/ó/#ía/z/e:

P.P. 3 -

"' O problema do acesso e pemlanência na escola parem não assegurar a inclusão do sujeito aos
direitos democráticos de aprendizagem, pois se não forem abertas e exploradas possibilidades de sua
construção de conhecimentos, pode oconer uma espécie de "inclusão excludente" no sentido de ser
ãsicamente incluído à instituição escolar, mas cognitiva e socialmente excluído da e na escola. Os
dados analisados nesta pesquisa indicaram, em vários momentos, desde os planos de aula às práticas
pedagógicas, haver essa exclusão praticada dentro da escola. A respeito dessa interpretação,
consultar Skliar(1999) çonfomie referências bibliográficas. ' '
"' As dissertações de Me]]o (1992) e Orozco (]994) abordam a escola básica como um espaço
privilegiado de construção da cidadania em seu sentido supra-partidário.
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Embora ciente de que os (de)cursos para formação de professores

desenvolvem-se em dimensões espaço-temporais definidas sob detemlinadas

condições e que podem influenciar as práticas pedagógicas em certos limites333 - pois

não é suficiente fomlar os professores para transfomlar o ensino e porque não existe

uma linearidade curso-atuação proâssional - é prudente situa-los como lugares e

momentos privilegiados de reflexão das práticas educativas;:', cabendo-lhes a função

de propiciarem, como referi, a tematização dos processos e meios de construção do

conhecimento e das condições de como reconstruo-los criticamente nas práticas

pedagógicas pela via do engendramento contínuo de possíveis. Desse modo, os cursos

poderiam ser concebidos, como quer Névoa (]992), coma um dos elementos da

mudança, em estreita relação com outras áreas implicadas nas relações estruturais da

sociedade. Não sendo uma condição prévia de mudança, é numa perspectiva

"ecológica", como explica Maraschin (1995), que precisam ser inseridos os seus

sentidos.

Porém, explicitando uma interpretação derivada desta proposição-

possibilitante, tais cursos não têm contemplado essa exigência, pois não
proporcionam, geralmente, processos de reconstrução/tematização de conhecimentos

e das possibilidades que fomentam. Talvez sqa esse um dos motivos por que a
procura por melhores rumos para a transâomiação da escola, no cotidiano da

formação de professores, de regra, perde-se no praz//czlm. Em Perrenoud (1993), que

relaciona hzõ//z/s e prática de professores, encontra-se:

"' Referindo-se ao otimismo e ao racionalismo a que os cursos de formação de professoras ficam
imersos, Perrenoud(1993) diz que em outras profissões mlacionais, como a de enfermagem, e as de
trabalho social, desenvolvem-se preparos durante a formação para que tais profissionais aprendam a
lida com conflitos, insucessos, depnssões, sentimentos de impotência e de injustiça; para que
compreendam que essas realidades desafiadoras e frustrantes não decorrem de suas incompetências e
sim da complexidade e ambiguidade dos sistemas sociais;.e, enülm, para terem condições de analisar
suas opiniões preconcebidas e suas emoções dente a desconfortos de certas práticas. Como
alternativa para o enfoque dessas condições nos cursos de formação de professoras, Penenoud
destaca a necessidade de fazê-las passar pelas circunstâncias que poderão enfrentar nas suas práticas
pedagógicas, a üjm de que analisem o que âzeram, o que sentiram e o que pensaram com o intuito de,
a partir da interação com as experiências, as tomadas de consciência, as discussões. abordaram os
seus ftlncionamentos em relação às diferenças, conflitos e suas atitudes e comportamentos frente aos
dos alunos

"' Cabe sublinhar, no entanto, que pensar a prática não corresponde somente a pensar a ação
docente na sala de aula ou mediante a colaboração com os colegas professores. Implica também
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IS jc»rmações pro.Rssionais baseiam-se num esquema simples: .fornecer uma
;ompetência para agir na prática. Como conceber a competência, essa mediação
:nü'e o aqui e o agora(o local de formação) e outros espaços(a sala de aula)? Por
)utras pala'pus: quais são as competências, as quali.Reações, os meios de avaliação
que um professor põe em prática? São conhecimentos teóricos bem organizados?
b4odelos didáticos bem interiorizados? Métodos e truques que resultam? Aüibutos de
:arãjer e de personalidade? Capacidades globais de adaptação às situações mais
diversas e de resolução dos problemas?"

É provável que essa competência passe por todos esses meandros e por muitos

outros possíveis para a superação do padrão profissional vigente nesses cursos e, por

extensão, nas, pode-se dizer, práticas artesanais de P.E.s. Mas todos eles precisariam

ser reconstruídos cognitivamente pelo professor(ando) para que consiga delinear uma

trdetória docente pessoal que busque apontar e percorrer caminhos de compreensão,

entender exceções, criar altemativas para dominar e ultrapassar processos intra-

escolares que concorrem ao âacasso escolar3ss e sqa, sobretudo, auto-desafiadora no

sentido de alavancas transÊomiações nas interações pedagógicas e procurar o que

Freire (1988) sublinha como o inédito viável

Do modo como coram apontadas, poder-se-ia propor relações mútuas de

implicação entre as proposições-possibilitantes trazidas ao debate:

p.p.S - A construção de possibilidades pedagógicas requer a apropriação

conceitua] do pensar-fazer

p.p. 2 - A signiâcação, estruturação e tematização dos conhecimentos e de

suas relações com as praxis inteúerem no planejamento, organização e

desenvolvimento das aulas.

t

p-p. ] A construção cognitiva pressupõe experimentação propiciada por

intervenções problematizadoras

t

pensar a profissão, as relações de trabalho e de poder nas organizações escolares
responsabilidade individuais e coletivas.
335 Ver Damiani (1999)

a autonomia e a
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Ou, quando as relações de implicação dessa geração de p.p.s são articuladas.

pode-se configurar o seguinte esquema:

P-P- 2 P.P. 3

Uma vez explicitadas as argumentações sobre cada uma das p.p.s construídas

no processo de projeção de perspectivas de trabalho pedagógico, represadas no

esquema que representa suas implicações à luz de um novo patamar de compreensão,

pode-se vislumbrar um cenáüo epistemológico que solicita um novo paradigma
educacional.

Tendo em vista a complexidade que as condições examinadas descortinam,

pode-se, por Êlm, questionar: até que ponto convém que o estágio supervisionado

ocorra somente ao final do curso de 6omlação de professores? Neste caso, que

espaços e tempos pedagógicas são oportunizados ao proâessorando para refletir sobre

seu pensar-fazer, tematizar processos experimentados e conhecimentos construídos,

contextualizando-os, relacionando-os e os inserindo no seu processo formativo e nas

suas praxis, problematizando as situações de intervenções pedagógicas que propõe,

discutindo e construindo possibilidades? Como Ihe propiciar condições, no seu

processo de aprendizagem que também ocorre ao longo de seu estágio, para sanar

suas possíveis dificuldades?33ó Como, em relações co-(ópera//vczs passíveis à

33ó Ana]isando a c]iente]a que af]ui aos Cursos na modalidade Normal, Alverga(1990) diz, e minhas
experiências o comprovam, que grande parte dos alunos provém de escolas públicas de primeiro grau
que também enfhntam problemas quanto à qualidade de ensino. Muitos desses alunos, que
pretendem ser professores, têm dificuldades na escrita, na leitura, na ortogiaíia, na expressão oml, na
matemática e nas demais áreas de conhecimento(seus históricos escolares, comumente, o
demonstram). Com dificuldades, sobretudo, nas habilidades de pensar e de resolver problemas, o
domínio de conteúdos com conotações sociais fica prqudicado, obstaculizando o conhecimento e o
questionamento. A autom destaca, ainda, que as condições de muitos candidatos a esses cursos passa
por problemas sociais como a baixa qualidade de vida e de saúde]e de exercício de sua cidadania].
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pluralidade de olhares, favorecer-lhe pensar sob a perspectiva do(s) outro(s),

conceber um certo distanciamento crítico do seu ponto de vista e, ao mesmo tempo,

criar oportunidades para que se compreenda como construtor de seu trabalho

docente? Se o estágio desenvolve-se no (ponto) final do curso, as chances de que tais
(re)construções oconam são «ínimas

Propostas de alteração do atual modelo de estágio têm sido aventadas:

algumas nos meios académicos, distantes da realidade das escolas que oferecem tais

cursos; outras, no interior da situação problematizada. E há também aquelas que

sequer são debatidas, mas cunhadas na legislação que prepondera, imperativamente,

sobre as demais propostas.

No que tange essas detemnnações legais, Almeida (1993), objetivando

verificar se as inovações introduzidas pelas legislações sobre formação de professores

em nível de ensino médio encontraram ressonância no pensamento pedagógico dos

educadores relativa à fomiação prática dos professorandos e, ainda, averiguar se as

alterações oriundas das mudanças legais conduziram os educadores à reelaboração de

concepções herdadas de períodos anteriores, produzindo alteração na produção

teórico-prática, pede deduzir através de dados levantados que o papel da prática de

ensino no estágio supervisionado continua reservado à aplicação especialmente da

produção científica e de teorias pedagógicas que, não raro, descompatibiliza-se com

aquilo que é desenvolvido durante os cursos. Isso porque, segundo a autora,

geralmente esses pümam por oferecer "um e/anca de d2scp/imãs /eór/cas

cieswinculadas do universo concreto da grade mctioria da população e uma
formação prática que ignora a realidade não só da educação como da situação

sóc/o-eco óm/ca do País." (1993, p. 4) Assim, a prática de ensino se manteve, de

Por que esses alunos com dificuldades nas categoj'ias do cognitivo e do económico procuram o
magistério? Uma hipótese bem plausível, confirmada nas lhas de minhas(ex)alunas, é de que o
magistério repmsenta um curso fácil, de curta duração e que confere uma profissionalização mUO
mercado de trabalho ainda comporta. Há que se considerar que o professorando que fteqúenta curso
na modalidade Normal já concluiu o ensino fiindamental, mas não, necessariamente a educação
básica(pois esta, segundo a nova L.D.B., envolve os ensinos filndamental e médio). Isso ocorK
porque a maioria dos professorandos cursa o ensino médio di]uído nesse curso profissional. Interessa
ressaltar, também, que existe um grande contingente de adolescentes e de adultos que realizou cursos
supletivos que frequenta cursos na modalidade Nonnal. Tais cursos acabam. concomitantemente.
desenvolvendo uma educação fonnativa do profissional adolescente e professor. É possível admitir,
dente à essa realidade, que esses pro6essorandos despreparados para o ensino ftlndamental vêm
contribuindo, em parte, para o seu ítacasso.
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modo geral, inalterada nos últimos cem anos a não ser pejo aumento de carga horária

e tímidas intervenções dos órgãos oficiais em relação a seus níveis de realização, o

que resultou em inópias condições para se adaptar às necessidades da nova clientela

da escola pública, bem como para construir possibilidades que trouxessem o

pro6essorando, como sujeito de suas aprendizagens, para dentro de seu processo
formativo.

Tendo em conta que a apropriação de técnicas e a docência ao treinamento

têm se revelado ineâcazes sob o ponto de vista da prática pedagógica (e essa premissa

não consegue ser desmentida pelos dados da realidade analisada), os autores de

propostas pertinentes a esse tema não são unânimes quanto à necessidade de

realização de estágio, chegando mesmo a cogitar a sua retirada, como componente

obrigatório, do curso de Êomiação de professores no ensino médio.

Essas interpretações viesadas por interesses que inclinam as tendências a cair

nos extremos de aumentar a carga horária ou eliminar o estágio supervisionado da

base curricular parecem não ser capazes de suportar e certificar uma âomlação

adequada ao presente momento histórico. Quanto à primeira opção, pode-se referir

que a prática de ensino já ocupa, como replica Almeida (1993), um grande espaço na

organização dos cursos, pois, desde seus pHmeiros períodos, os alunos são

preparados para a aprendizagem dos instrumentos de registro(planos de aula) para a

docência supervisionada, fazendo com que o estágio sustente relações estreitas

(inclusive na base cur.ricular) com as didáticas. No que diz respeito à segunda

altemativa, é prudente considerar que o estágio pode corresponder, como aponta

Ajmeida (1995), a uma via (talvez a única) de acesso à aproximação com a realidade e

em oportunidade para o professorando conhecer e refletir sobre seu campo de

trabalho a partir de uma situação concreta, o que pode ser o embrião para possíveis

transformações do ensino.

Sem a intenção de dirimir controvérsias e e6etuar um refinamento dos modos

de análise dessa questão, penso que a prática de ensino em estágio supervisionado,

segundo a proposta enunciada nesta tese (no item IV. 1 .2), demandada que fosse

realizada pelo menos um semestre antes do término do curso e, concomitantemente, a
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seminários de orientação3s7 onde, mediante processos co-(y)era//vos, fossem

possibilitadas às P.E.s condições para o desenvolvimento de sua autonomia docente.

haja vista que é no processo desta construção sócio-cognitiva por excelência - no qual

as ações pedagógicas podem, como inspira Kramer (] 998), ser tomadas como fluxos

permanentes capazes de fugir ao dogma e ao preconceito -, que elas podem ir

organizando os tipos de planeamento e de intervenções pedagógicas adequadas às

necessidades de seus alunos, construindo uma postura educativa para além do curso e,

por que não, elaborando uma espécie de reconciliação entre a ex-aluna e a futura

professora33s no seu estado de proÊessoranda, conjugando as três personagens em um

sujeito aberto às possibilidades do aprender.

Para concluir, importa dizer que o esforço de construção de um prometo

pedagógico integrado à realidade dos cursos na modalidade Nomla] só pode

concretizar-se, do meu ponto de vista, quando se consegue diajetizar, no campo da

educação, domínios de conhecimento da história, filosofa, psicologia e sociologia.

Foi preocupação desta tese encarar a realidade educacional como um todo.

contextualizando a Epistemologia Genética em relação ao problema enÊocado ao

ensaiar a sua articulação com as dimensões histórica, filosófica, psicológica e social,

implicadas na formação do educador. E talvez a educação formativa de cursos na

modalidade Normal e das séries iniciais do ensino fundamental dê sinais de
transÊomtação quando

a epistemologia construtivista junto a outras ciências
engenharem uma educação para as pe$$ibilidads$, presentes
no conjunto dinâmico das interações educativas, até mesmo
na lúdica ciranda entre professora e cüanças.

Os processos pedagógicos poderão enveredar, então, à abertura a construções
possíveis.

::7 Ver Mendes & Steyer(] 998) conforme referências bibliográficas
33s Ver Monaco (] 999)
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ANEXOS

ROTEIRO DE OBSERVAÇÃO
DE PRATICAS PEDAGÓGICAS

DE PROFESSORANDAS-ESTAGIÁRIAS
relativo à metodologia, ou seja, aos procedimentos ou estratégias

adotados para o desenvolvimento do trabalho pedagógico com as crianças

Observar

se nê..!içlêçãe proÊessoranda-estagiária-alunos em sala de aula evidenciam-se os
seguintes indicadores:

- respeito às indagações e reflexões da criança
- espaço para construção
- trabalho cooperativo(co-operação em grupos)
- desenvolvimento da autonomia:

- iniciativa

- tomada de decisões e posições;

- se QS..çe!!!ajde$ desenvolvidos em sala de aula são trabalhados na perspectiva da
construção cognitiva e do desenvolvimento de possíveis;

2)

- se e como a professoranda-estagiária com os processos
de pensamento das crianças a partir dos conteúdos curriculares desenvolvidos, no que
tange:

3)

- perguntas
- relações com as realidades
- resolução de contitos cognitivos
- proposições à reflexões críticas
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ANEX02

ENTREVISTA SEMl-ESTRUTURADA
(EM TÓPICOS)

!ÍIS:11)KiA DO ALUNO

MOTIVAÇÃO PARA O CURSO
- Quais os motivos que Ihe levaram a procurar este curso?
- O que este curso está representando para você?

INSERÇÃO DE INTERESSES:
- Você pretende ser professora?
- Por quêP

rT TP qr)

- O que você acha do curso na modalidade Normal que está fazendo?
- Como você vê o currículo desse curso?
- Como você vê os modos como os professores desenvolvem suas aulas nesse

curso?

- Você acha que tem espaço nesse curso para expor suas dúvidas e expressar
seus pensamentos e sentimentos?

- Com o que você está aprendendo, você se sente segura para ser professora'Z
- Qual é a avaliação que você faz da relação entre o curso e o estágio?
- Você propor.ia alguma mudança para o curso? Qual(is)?
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NTO E À SUA
IE?!!ÉTICA PEDAGÓGICA:

1- Como você planeja as suas aulas?
2- Qual é, do seu ponto de vista, a função do plano de aula?
3- No que se refere aos planos de aula, você considera que a maior dificuldade está

na sua elaboração, na sua execução ou no relacionamento entre a estagiária e as
crianças?
4- Por que você está trabalhando em sala de aula com esses conteúdos?
5- O que você objetiva que seus alunos aprendam mediante esses conteúdos?

- Qual é o propósito dessa atividade'7
- Esse oUetivo tem relação com outra disciplina?

6 - O que os alunos precisam fazer para compreender esses conteúdos?
7- Como os alunos precisam pensar para compreender esses conteúdos?
8 - Existe alguma relação entre os conteúdos propostos nesse plano de aula? Se

existir, qual seria?
9 - Como os alunos precisam pensar para compreender essa relação?
10 - Que relação você estabelece entre o seu piano de aula e a aula efetivamente
desenvolvida?
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ANEX03

EXEMPLARES DE PLANOS DE AULA
submetidos à análise



I 
I 

I ~ 
I 

l 
I 

I ) 
J 

[ 
r 

1 

I I I 
I 

I 
... 

'· 
:· 

:· 
i 

i 

''----
• 

.:· 
~· 

' 
,1• 

/ , r 
li: 

.t 

• 



}

3

~ <
 

-~~ ·i f-
-

g 
--' 

(
"
 

....,., 

\: 
('$ ( rc; 

·I-

1:: 
,. 

I~ 
'! <

 ·!' 
\ 

~-
? 

~ 
{' 

~
 

-~· 
r f' 

~j 
l. 

·'· 
} 

), 
). 

l: 
1 

,I 
:~ 

'· 
..,., 

I 

' 
'· 

;• 
~·· 

.~~ 

) 
} 

i· 
<'#o 

\
' 

l 
J 

~ 
,........~ 



5H

'q
]

j
g!

J\

+

q'

8
3
}

]

gÇ
V 3
)

J .1

f
.']

[

qS

'ã
J 'q

$g).)

]

}

.1

\

}}.
H
..;.

.é



 

T;l.: ; 1; 
=;1 

1 ': 

;       

) 
  

 

                  
   

 
      

        
 

 
 

 
 

 
 

 



r: ' -' . ç'

:{ ,;l-4:

. ~-. ·J 
"<· :r 

·:r 
" 

., 
~ ~· 

.. 
'í· 

~ ;· 
:· 

,' 
( 

J 
J. 

~. 
A

 
:~ 

)r 
-~ 

>. 
)1 

i 
... .... s-,.,;;,:.:; 

"1: .'·~i~!'-':.·-
'-

f~. 
.1. 

... 
... 

.,.. 
'l• 

/-
I . 

./ 
A

 
}. 

!. 
. ~
 

~-
t ·1 

~
 

r-~ 

~ 
-:::>~ 

d
?
O

>
 

/<
C

-., ~ 
( 

., 
' ( 

~.~ 
~f!·· 

·, .. ~ 
{ 

X~ ~{ 
·-'-i 

,;.--~~~ 



-
,
~
 

--.. 
I .. 

... 
.
·
~
 

. 
.. 

. ; 
'• 

d 

~ 
,. 

~ 1 ~ 
) c
., (í-

·; 
,_ 

d 
.. 

. :!*; 
·~i .. ~ 

-~i~; 
·:t~,. .·:~~; 

•t:· .~~~) 
~:, .... .--~l; 

·~h··;"~;~ 
·:h·: ·:1:. 

'';;, :;.;; ... ..:::;; ~·:·.!~<_._;·;;. '.t::. ... ::~ .. ·~~ .. 
·:~· ~~-~~~-----·~; 

_·;~ 
·.~~~ 

··:: 
·!~ 

-~~ 
~: 

~: .··1·: 
~· 

~
J
.
t
(
~
·
•
&
~
~
K
.
~
i
í
l
l
~
:
.
:
"
;
.
!
!
f
;
.
r
A
~
C
:
r
r
;
l
V
.
.
.
J
K
~
~
'
~
~
~
"
"
"
'
'
'
"
'
 ·"

'"
 

·
~
:
 

~ .... ·.-··~;.·; 
,._1~."·.· 

··~~-· 
.... ·.:~; .. ··,··.;.;·~o' 

' 



.(vl€]l

' 
J 

.. 

<
 

·
-

<
 

I l 
<

 
I 

l ! 
! ! 

<
 

j 
' 

l 
I 

I i 
l 

l 
I I l 

~ ... ~ ... ~ ~ 

.-

~ ~ -~ 
" 

~
 

~
 



) 

I 
I 

I 

I 

~ ,2 
~ 

~ ~ 
~
 

~ 
~
 

~p 
. ~ 

1 1 
"" ~ 
~
 I 

i "' s 
~
 

~~ 

l 

'~ ~ à; 
r-1 ] ~ -~ d 
~-~ 1-
~ 
. -., 5 ~G

 

~ 
":( 
._.v 

.< 

.. 
.. 

I ~j I 
l 

í 
' t 

--f-----T l l 
l 

i 

í ! 
! l 
I 

~ I ! i I I 

IH
 

j 
l 

) I 



(L.eÍO.r].i PL.E...j:L.;lJ l!.L(:C.jlll::Q.

l at;sc 6 r} ]olniBiü e 'tpe3' be'hz'&do ,,IS tiC c,pC'SnU$. ocl.tina {.,er't;eh:--al.

]=.P(.- ÍI'C-it'lli:3- C' e B(jl-l.í':}.! a';:C. .

:i', ' !';;,,»'-C}'a,nj.Ch e ]P&CvC.

Í

./'
4a(e ---# l

i

.f

}--) CGJ-:-n..=ia

H'n

j
l

ã
i

ll.i:;l...., ,-;'> 17 1.--/ ra-').' ,.:,-

i.e,h',o'uu,

Os: c,as('s rlet:ess:i.ta.rn. d.e dela.s subb-s '---
f :f?O -, c].ue on 't;o='na dau.:FOB e f'artes,, e -i.as ; c c?é].cj.c}

ll: l :ll: l;'::l;.:'';:::ll ;l ::l:li ll:lsscs n5.o bia :!"ee;:i.s-;b31:

: p'rmanec:T)- l.nld:,e ; l,?r

:i.'(}



9ê=4L;ü;i:d 
;:i: ,:;, :i:

li-41 
L 

- -



lJJ:leal:UHíj.'i
/

rO r='0 (ll-tj.Self'
vo cü qui. !3 er

Tez' t2]!i C:t211.zíltll.o,
[PeZ' ulJ!! Clel.]Zj.]:tl10-

Não premi-sa il'' lc>nge
r..... }Tao prece.sa íy' ].ong-3

.@ nesi;e can.til:ü.o

.i!; zl.esben can-bj.nhc.
Se \roca q\ü.ser
Tex' llln c;euzj.i).h.c)
Na.o px'ecísa i.r la.nge
É neste canbi.nllo-
.a.i..Lã allott, aí].i ai.].o.ac.u

l

Na,o a.dis [;o. l)ro
Irão adi.etu.r;a pJ'o
A taça nttln.d.j.eã.].
A 'baço, mu.l.ld:i. a,Z

}Íeai precíaa ser
tremi. pt'Caiba ser
ilÍj.as ui:t:i.vaz'sal
ITlsP un:i.ç'e:«nal
Não- adiar.-ba pro.
/\ Ea.ça nlt:nd.ta. 't
INeJn prec'lsa =€1
?aüss {ani:v'ersal
A:i: l i. aã:Lota .. ai. l:;.

Nao: adj-anta. pl'o'
lqào adianta pro c:éu
Uh bom di.nhei.x'ãlo-
Um bom dU3]heirãa
É preciso ter
É pl'Coiso tep
tJh bom col'aç ão..
Ub 'bon col'ação
!Íão ad5.ci=.ta' ÊirF c;u
Ub 'bc= dj.=.heá..:ea.

qpqe I'q "q+ - --"l n 'P+ = A .n A

v u J v i'u '+' .h?' .l =;..

3 = '? a.' )

'1

aà.tcoau

Se vac?ê no céu
Ses 'çro ct(3 ]].o- c:ezx

Co-nseBnujiP chegam
glo-naeg-las.!' chega!'$- ; };.;=j.m],

r; a jade.LH;3;
=l'a eu pode!' enb3-a z'
p'ra eu i:n.ieP ente'ar
se você no c:éu
{;'en--seE:«u.r' Cbçr-u!-

!'

Ê.
!.

\

'L



" 

'-

í 
. 

I ! l ' ' 

,_
 



i 
' 

I 
! 

;• 

I 
I 

l 
! 

; 
l 

l 
í 

.... 
,:~~~~ 

:-~~::: 
. ....... 

...•
 

~~ 
.~1 

I 
.. 

I l 

l 
J ! l 

.. 

. 
-

-.. 
. .. 

' 
(
, 

.. 



:%
.gZ%

=..::Ü
ü=jnü.:)à#'i.-

'-i'-ü-Ú
. .--.-.-------; 

. "--'u,
l#111@

aE .m
 'i. .h'&

..]ãê#: Xikn'
!

I' I I I I 

' 

I 
-

,-



1.::cc='=';::':==
r
''T

''TX
LLLLtÇ[LLLLLLkLkQb\

\

\

.31
\



.. '; 

., >
 ) b 

.. . 
; 



340

REFERÊNCIAS BIBLIOGRÁFICAS

ADORNO, Theodor; HORKHEIMER, Max. Diabética do esclarecimento. Rio de
Janeiro: Zahar, 1985

AEBLE, Hans. Didática psicológica
São Pau[o: Cia. Ed. Naciona], 197]

aplicação didática da psicologia de Jean Piaget

ALBUQUERQUE, Célia Malta Porto. Validação de um texto programado para
orientar o uso da bicha de sondagem de aptidões pelo professor. Rio de Janeiro:
UFRJ, 1 977. Dissertação(Mestrado) - Faculdade de Educação, Universidade Federal
do Rio de Janeiro, 1977

ALMANAQUE ABRlll, Porto Alegre, 1995, p. 150-1 53

Porto Alegre, 1996, p. 22, 36, 65

Porto Alegre, 1997, p. 199

ALMEIDA, Mana de Lurdes; GUIMARÃES, Malta melena Fiuza. Considerações
sobre a prática de ensino: curso de habilitação de professores para o magistério de
primeiro grau a nível de segundo grau. Belo HoHzonte: MEC, Departamento de
Ensino Fundamental, 1975. Mimeo

ALME[IDA, Cybe]e Crossetti. O magistério feminino laico no século X]X: uma
abordagem histórico-Nosóâca. Porto Alegre: UFRGS, 1991 . Dissertação (Mestrado)
-- Faculdade de Educação, Universidade Federal do Rio Grande do Sul, 1 991 4

ALMEIDA, Jane Soarem de. Formação de professores do primeiro grau: a prática
de ensino em questão. São Cardos: UFSC, 1 991 . Dissertação (Mostrada) -- Faculdade
de Educação, Universidade Federal de São Carlos, 1 991 b



341

Prática de ensino na formação de professores: as concepções pedagógicas
nas últimas duas décadas (1970-1990). Tecnologia Educacional, v. 22, n. 1]2.
mai/jun. 1993

Prática de ensino e estágio supervisionado na fomlação de professores
Cadernos de Pesquisa, São Paulo, n. 93, p. 22-3 1, mai/ 1995

ALMEIDA, Mana M de Limo. O professor e a capacitação.
Professor e Educação Infantil, Brasília, n. 25, p. 18, 1993

Criança Revista do

ALVERGA, Naide Ribeiro de. Esco]a normal: o que a experiência proíissiona] tem a
dizer. Contexto e Educação, v. 5, n. 17, jan./mar ] 990

AMARO, Lúcia Elena Matos. O Construtivismo em textos de ZH: um exercício de
análise. Coletâneas do Programa de Pós-Graduação em Educação. Porto Alegre,
v. 6, n. 17, mar./abr ]998, p. 81-88

ANCHANTE, Cegar E. Os laços estruturantes no prometo das vanguardas
pedagógicas. Formação do A]fabetizador: lições de um processo, SMED, 1 992, p.
39-44

ARELARO, Lizete Resina Games. A (ex)tensão do ensino básico no Brasil: o
avesso de um direito democrático, São Paulo: USP, 1988. Tese (Doutorado) --
Faculdade de Educação, Universidade de São Paulo, 1988

ARENA, Dagoberto Bum. Do instrutor ao alÊabetizador/leituíizador: o caminho
histórico e o horizonte possível. In: ANPEd, 15' Reunião Anual, 1992, Caxambu.
Anais. Caxambu, 1992. Disquete

ARROYO, Migue] G. Reinventar e 6omlar o profissional da educação básica. In
B[CUDO, Mana Aparecida Viggiani; SALVA JÜNTOR, Ce]estino Alves da
Formação do educador, v. 1 . São Paulo: UNESP, 1996

ASSIS, O Z. M. A solicitação do meio e a construção das estruturas lógicas
elementares na criança. Campinas: Unicamp, 1976. Dissertação (Mestrado) --
Faculdade de Educação, Universidade de Campinas, 1 976 '

AVILA, lvany Souza. Da possibilidade de contrapor sucesso a fracasso em
aEabetização à compreensão do processo de formação de professores altabetizadores:
recortes de um estudo de caso. ]n: ANPEd, ] 5' Reunião Anual, 1992. Caxambu.
Anais. Caxambu, 1 992. Disquete



342

AXT, Margarete. O debate Chomsky-Piaget revisitado: uma evidência em favor do
construtivismo: a análise microgenética da produção e da compreensão de orações
relativas por sujeitos acima de cinco anos. Porto Alegre: PUC/RS, 1994. 554 fl Tese
(Doutorado): Pontifícia Universidade Católica do Rio Grande do Sul. Instituto de
Letras e Artes. Curso de Pós-Graduação em Letras, Porto Alegre, BR-RS, 1994.

Os processos de leitura e escrita: novas perspectivas. Jornal da
A[fabetizadora, n. 17, ]991, p. 3-7

Estruturação de histórias no computador e desenvolvimento cognitivo. In
OLIVEIRA, Verá Barras de. (Org.) Informática em psicopedagogia. São Paulo
1996, P. 35-53

Linguagem e telemática: tecnologias para inventar-construir conhecimento
Educação, Subjetividade & Poder, Porto Alegre, UFRGS, v. 5, n. 5, p. 20-30:

8

Estudas cognitivos: mapeando tendências. In: SILVA, Dinorá Fraga da;
VIEIRA, Renata (Org.). Ciências cognitivas em semiótica e comunicação. São
Leopoldo: 1999

& MARASCHIN, Cleci. Prática pedagógica pensada na indissociabilidade
conhecimento-subjetividade. Educação e Realidade, Porto Alegre, v. 21, n. 1, p. 57-
80 1997

Conhecimento, subjetividade e ação docente. In: ll Seminário de Pesquisa
Educação Região Su[, ] 999, Cuãtiba. Anais. UFPR, v. ], p. 2] 1, 1999 ê

Conhecimento, subjetividade e trabalho docente. In: BOMFIM, Elizabeth de
Meio (Org.). Psicologia Social: horizontes contemporâneos. Helo Horizonte, v. 2, p.
156-163, 1999 b

Narrativas avaliativas como categorias autopoiéticas do conhecimento
Revista de Ciências [[umanas, UFSC, v. Espec., p. 2] -42, 1999 ç

& FAGUNDES, Léa da Cruz. Educação à distância via Intemet: buscando
indicadores de qualidade para a avaliação. In: MORAES, Verá Regina (Org.).
Melhoria do ensino e capacitação docente. Porto Alegre: EDURGS, 1996, p. 129-
148

BACELAR, Inalda Vieira. Educação para todos: a prática e o discurso. Recite:
UFP, 1988. Dissertação (Mestrado) Faculdade de Educação, Universidade Federa]
dp l)pmBnmhi ipa l oqq



343

BALZAN, Nilton Cegar. Fomlação de professores. Revista do Programa de
Estudos Pós-Graduados - PUC - SP, 1995

BARjiETO, Elba Siqueira de Sá. Professora e aluno na escola básica: encontros e
desencontros. ANDE, São Pauta, v. 1, n. 2, p. 42-45, 1981

BAliROSO, FILHO, Geraldo. Pedagogia da qualidade total: a negação da história.
Estudos e Documentos, n. 35. Anais do ll Simpósio de Pesquisa da FEUSP, 1 996

BASTOS, Mana melena; COLLA, Anamaria L. Retratando mestres: a idealização do
professor na representação da docência. In: ANPEd, 17' Reunião Anual, 1994,
Caxambu. Anais. Caxambu, 1994 Disquete e Texto digitado

BECKER, Femando. Da ação à operação: o caminho da aprendizagem; J. Piaget e
P. Freire. São Paulo: USP, 1984. 208 f Tese (Doutorado em Psicologia) - Instituto
de Psico[ogia, Universidade de São Pau]o, ] 984

A epistemologia do professor: o cotidiano da escola. Petrópolis: Vozes,
1994

Parecer sobre a proposta de tese De aluno a professor: o caminho
epistemológico trilhado na formação em magistério de Tanta Scuro Mendes, abril
1998. Texto digitado

BENINCA, Elli. A prática pedagógica da sala de aula: princípios e métodos de uma
ação dialógica. Revista de Educação AEC, v. 12, n. 48, p. 49-60, 1983

BERNARDES, Nau Mana Guazzelli. Avaliação de habilidades de alunas
concluintes do curso de segundo grau de formação de professores no estado de
São Paulo. São Paulo: PUC, 1976. Dissertação (Mestrado) -- Faculdade de
Educação, Pontiíicia Universidade Católica de São Paulo, 1976

BIAZUS, Mana Cristina Villanova & AXT, Margarete. Avaliando uma proposta de
trabalho modular no ciberespaço: análise e possibilidades. Informática na Educação;
Tecida e Prática, Porto Alegre, v. 1, n. 1, p 75-82, 1998

BIRGIN, .Nejandra. Nuevas Regulaciones del Trabajo docente. In: ANPEd, 21'
Reunião Anual, 1 998, Caxambu. Anais. Caxambu, 1998. Disquete

BONITATIBUS, Suely Grant. O ensino médio: expansão e qualidade. In: CUNHA,
Célio et alia. Ensino médio como educação básica. Campinas: Papirus, 199 1

BOR(}ES, Cecília Mana F. Formação de professores: a construção do saber docente
Cadernos de Educação, Pelotas, n. Espec., p. 21 -24, 1994



344

BRANDAO, Zaia. A formação dos professores e a questão da educação das crianças
das camadas populares. Cadernos de Pesquisas, v. 40, p. 54-57, 1982

Bli.ANIL, MinistéHo da Educação e Cultura. Formação de professores a nível de
segundo grau. Brasília, 1973 (série ensino ündamental)

BRASIL, Ministério da Educação e Cultura. Lei 9.394/96 - de Diretüzes e Bases da
Educação Nacional. Brasília, 1996

BRASIL, Ministério da Educação e Cultura, Parâmetros Curriculares Nacionais
Brasília: SEF, 1997

BRAULT, Miche]. A formação do professor para a educação básica: perspectiva
Brasíjia: MEC / UNESCO, 1994, 66 p.

BRZEZINSKI, Iria. Perplexidades na fomiação de proâssionais da educação dente à
L.D.B. 9.394/96: a (re)significação da formação do pedagogo. In: ANPEd, 20'
Reunião Anual, 1 997, Caxambu. Anais. Caxambu, 1 997. Disquete

BUENO, Belmira Oliveira. O método autobiográfico e os estudos com histórias de
vida de professores: a subjetividade e a questão das representações. In: ANPEd, 20'
Reunião Anual, 1997, Caxambu. Anais. Caxambu, 1997. 1)isquete

BUFFA, Enter; NOSELLA, Paoío. Formação de professores de I' a 4' série. In:
Congresso Estadual Paulista sobre Formação de Educadores. Tempo da Escola.
Tempo da Sociedade - UNESP. Anais. Aguas de São Pedro, 22 a 26 de maio de
1994

CAM.ARA, Cdstina; ABREU, AJice Rangem de Parva; AB]R..AMO, Luas. Gênero,
trabalho e cidadania nos anos 90: contribuições para atualizar o referencial teórico.
Gênero e Trabalho na Sociologia Latino-Americana. São Paulo: ALAST / Secretaria
do Emprego e Relações do Trabalho do Estado de São Paulo, 1998 (Série ll --
Congresso Latino-Americano de Sociologia do Trabalho)

CAMPOS, Mana Christina S Souza. O papel do professor na sociedade moderna
Educação Brasileira, v. 5, n. 10, p. 57-77, 1983

Fomlação do magistério em São Paulo: do império a 1930. Cadernos de
Pesquisa. São Paulo, v. 72, p. 1 5-16, fev./1990

CANDAU, Verá Mania. Educação intercultural e didática. In: ANPEd, 22' Reunião
Anual, 1999, Caxambu. Anais. Caxambu, 1999. CD-ROM: 15 pp. São Paulo: SBF
Infomiática, 1 999. Minicurso oferecido



345

Cotidiano escolar e cultura(s): encontros e desencontros. In: ANPEd, 22'
Reunião Anual, 1999, Caxambu. Anais. Caxambu, 1999. CD-ROM: 15 pp. São
Pau[o: SBF ]nformática, ]999

CANEN, Ana. Multiculturalismo e formação docente: experiências narradas. In:
ANPEd, 22' Reunião Anua]. ] 999, Caxambu. Anais, Caxambu, 1999. CD-ROM: 15
pp. São Paujo: SBF InÊomlática, 1999

CAPRA, Fritjof . Sabedoria Incomum. São Paulo: Cultrix, 1 988

CARRAHER, Terezinha Nunes. O método clínico usando os exames de Piaget
São Paulo: Cortez, 1989

CAjiRER, Andrea. A formação do professor: um estudo sobre a construção do
conhecimento do professor sobre o ensino. Estudos e Documentos, n. 34, Anais do
11 Simpósio de Pesquisa da FEUSP, 1995

CARVALHO, Luísa Aleves de. Germes de uma prática pedagógica competente
com crianças de camada popular. Rio de Janeiro: PUC, 1986. Dissertação
(Mestrado) Faculdade de Educação, Pontifícia Universidade Católica do Rio de
Janeiro, 1986

CARVALHO, Janete Magalhães; SIMOES, Resina Helena S. Formação de praxis
político-pedagógica do professor: relato de uma experiência de produção cojetiva do
conhecimento. In: ANPEd, 16' Reunião Anual, 1993, Caxambu. Anais. Caxambu,
1993. Disquete

CARV.ALHO, Ana Mana Pessoa de. (Org.) A formação do professor e a prática
de ensino. São Paulo: Pioneira, 1998

CASTORINA, J. A. e Colab. Psicologia Genética: aspectos metodológicos e
implicações pedagógicas. Porto Alegre: Artes Médicas, 1988

Diálogo Piaget Vygotsky: aprendizagem de interação social. Dois Pontos, v
3, n. 27, jul./ago. 1996, p. 16-21

CASTRO, Amélia A. Domingues de. Piaget e a didática. São Paulo: Saraiva, 1974

CATTANI, Airton. Rede telemática como suporte para a formação/qualificação
de trabalhadores da construção civil. Porto Alegre: UFRGS, 1998. Proposta de
Tese(Doutorado) -- Informática e Educação, Universidade Federal do Rio Grande do
Xll 1 1 yyX

& AXT, Margarete. Horizontes possíveis para a infomlática na fomtação
proâssional: in6omlática na formação de trabalhadores. Informática na Educação,
Teoria e Prática;. Porto Alegre, v. ], n. 2, p. 89-97, 1999



346

CENAFOR, Coordenadoria de Pesquisa e Apoio Técnico. A escola normal hoje?
São Pau[o, ]984

CHAKUR, Celene Ribeiro de Sá Leite. Prática docente: construindo o processo. In
BICUDO, Mana Aparecida Viggiani; BERNARDO, Maristela Venoso Campos
Núcleos de ensino -- UNESP. Um projeto de educação continuada. São Paulo
UNESP, 1996

CHAMLIAN, Helena Coharik. A relação pedagógica e a formação do professor. In
ANPEd, ] 5' Reunião Anua], 1992, Caxambu. Anais. Caxambu, ] 992. Disquete

COLL, Cesar Salvador. A construção do conhecimento no âmbito das relações
interpessoais e suas implicações para o currículo escolar. Aprendizagem escolar.
Construção. Porto ,Negue: Artes Médicas, 1994

CONTA, Celso Luis Aparecido. Da antiga escola normal de São Cardos ao curso de
magistério: um estudo do perfil histórico do alunado sob a ética da classe e do
gênero. São Cartas: USC, 1995. Dissertação (Mestrado) -- Faculdade de Educação,
Universidade de São Carlos, 1 995

COSTA, Mansa Cristina Vorraber. Gênero, classe e profissionalismo no trabalho
de professoras e professores de classes populares. Porto Alegre: UFRGS, 1995.
Tese(Doutorado) -- Faculdade de Educação, Universidade Federal do Rio Grande do
Su] }995)

CRUZ, Antõnio Oliveira. A teoria de Piaget e os mecanismos de produção da
ideologia pedagógica. Lisboa: Sociculltur, 1 978

CURY, Jami]. Prefácio In: MELLO, Guiomar Namo de. Magistério do primeiro
grau: da competência técnica ao compromisso político, 12' ed. São Paulo: Cortez,
1998

DAMASCO, A . R. O erro de Descarnes. São Paulo: Cia. das Letras, 1994

DAMIANI, Magda Floriana. Fracasso escolar no ensino filndamental: da identificação
de fatores de risco extra-escolares ao entendimento dos processos entra-escolares.
In.:.ANPEd, 22' Reunião ,Anual, 1999, Caxambu. Anais: programa e resumos: p. 87;
146-7. Caxambu, 1999. CD-ROM: 15 pp.. São Paulo: SBF Infomiática, 1999

DAYAN, Sílvia Parrat. SuJeto-objeto-experimentador: estrategias de intervención en
situaciones causales. Coletâneas do Programa de Pós-Graduação em Educação,
Universidade Federal do Rio Grande do Su[, v. 6, n. 17, mar./abr. ] 998



347

DICKEL, Adriana. Aliando pesquisa, praxis e produção coletiva: a trajetória de um
grupo de professoras-pesquisadoras na luta pela reapropriação do trabalho docente.
In: ANPEd, 20' Reunião Anual, 1997, Caxambu. Anais. Caxambu, 1997. Disquete

Buscando referências para a discussão sobre a 6omlação do professor
pesquisador - contribuições para o debate. In: .ANPEd, 21' Reunião Anual, 1998
Caxambu. Anais. Caxambu, 1998. Disquete

DISKIN, Ronaldo.Conceitos espontâneos e âomlação de professores. Estudos e
Documentos, n. 34. Anais do ]] Simpósio de Pesquisa, FEUSP, ] 995

DOLLE, Jean-Made. De Freud a Piaget. Paria: Edouard Privat Editeur, 1977

Au-dela de Freud et Piaget. Editions Privat, 1987

As oscilações cognitivas. Ensaio de modelização em microgênese. Educação
e Realidade, v. 19, n. 1, p. 29-46, jan.jun. 1994

DUR-AN, Marília Claret Geraes et alii. A direção e a questão pedagógica. São
Paulo: Secretaria de Estado da Educação. Coordenadoria de Estudos e Nomlas
Pedagógicas, ]990

ELLAS, Carime Rossi. O leitor e a tecitura da trama dos sentidos: um estudo de
caso. Porto Alegre: UFRGS, 1998. Dissertação (Mestrado) -- Faculdade de
Educação, Universidade Federal do Rio Grande do Sul, 1998

FAGUNDES, Léa da Cruz & AXT, Margarete. Pensar, refletir e produzir a utopia
Jornal do SINPRO, Porto Alegre, p. 7, 1997

FEITOSA JÚNIOR, Manoel. A psicologia educacional na opinião do aluno do
curso habilitação para o magistério. São Paulo: PUC, 1991. Dissertação
(Mestrado) - Faculdade de Educação, Pontifícia Universidade Católica de São Paulo,
1991

FELDENS, Mana das Graças Furtado. Problemas dos professores do ensino de
primeiro grau: uma investigação exploratória. Porto Alegre: UFRGS; Brasília,
INEP, 1980

FERN.ANDES, A. A mulher escondida na professora. Porto Alegre: Artes
Médicas, 1994

FEjtRAÇO, Cardos Eduardo. Do curdculo como texto prescritivo ao currículo como
hipertexto vivido: sobre a força e densidade humana do cotidiano. In: ANPEd, 22'
Reunião Anual, 1999, Caxambu. Anais. Caxambu, 1999. CD-ROM: 15 pp. São
Pauta: SBF Infomlática, 1999



348

FERJ{EIRA, Jairo. Comunicação e cognição em meios telemáticos. Porto Alegre
UFRGS, 1999. Proposta de Tese (Doutorado) - Informática e Educação
Universidade Federal do Rio Grande do Sul, 1999 '

& AXT , Margarete. Hipertexto, discurso e cognição: a construção de
conhecimento em ambientes telemáticos. In: XXI Congresso Brasileiro de Ciência da
Comunicação, 1998, Recite. Anais (CD-ROM. Traje Disc -- Multimídia Ltda. 25
Mb). Recite, ]998

Conhecimento tecnológico e sociedade: em busca de referências interpretativas
da ação. Revista Interface. Comunicação, Saúde e Educação, Fundação Uni, v. 3, n.
5, P. 95-1 18, 1999

FIGUEIREDO, Odinéia Telles. Formação do pronlssional da educação e

exigências do mercado de trabalho. Rio de Janeiro: PUC, 1974. Dissertação
(Mestrado) -- Faculdade de Educação, Pontiâcia Universidade Católica do Rio de
Janeiro, 1974

FONTANIVE, Nilma Santos. Um modelo de análise para o sistema de formação
de magistério. Rio de Janeiro: PUC, 1973. IDissertação (Mestrado) -- Faculdade de
Educação, Pontifícia Universidade Católica do Rio de Janeiro, 1973

FRANCA, Gisela Wajskop et alii Recursos humanos para a educação: bibliograâa
sobre a Êomlação de professores. São Paulo: Fundação para o Desenvolvimento da
Educação, 1992

FRANCO, Luís Ferrando. Os imigrantes nordestinos e a escola pública paulista
educação e multiculturalismo. ]n: .ANPEd, 22' Reunião Anual. 1999. Caxambu
Anais. Caxambu, 1999. CD-ROM: 15 pp. São Paulo: SBF Informática, 1999

FRElji.E, Madalena. Aspectos pedagógicos do construtivismo pós-piagetiano ll. In
GROSSI, Esther Pillar & BORDIN, Jussara (Org.) Construtivismo pós-piagetiano
um nova paradigma sobre aprendizagem. 5' ed. Petrópolis: Vozes, 1995

FREIRE, Osga de Oliveira. A contribuição da disciplina História e Filosofia da
Educação na formação de uma atitude reflexiva no aluno do curso de
magistério. Natal: UFRGN, 1994. Dissertação (Mestrado) - Faculdade de Educação,
Universidade Federal do Rio Grande do Norte, 1 994

FREIRE, Pau]o. Educação bancada e educação libertadora. In: PATTO, Maça
Helena Souza (Org.). Introdução à psicologia escolar. 3' ed. São Paulo: Queiroz,
}985



349

FUNDAÇÃO CARLOS CHAGAS. Educação e desenvolvimento social:
representações e expectativas de professores de primeiro grau sobre o aluno pobre, a
escola e sua prática docente. Secretaria de Estado da Educação de São Paulo/F.C.C..
São Paulo, 1983

Bibliografia sobre formação de professores: versão preliminar. São Paulo
1985. Mimeo

GADOTTI, Moacir. Pensamento pedagógico brasileiro. 2' ed. São Paulo: Atiça,
1988

GAGLIARDI, Erasmo. A pedagogia crítico-social dos conteúdos. Sua posição no
pensamento pedagógico brasileiro na década de 80. Educação e Realidade. Porto
Alegre, v. }7, n. 1, p. 69-76, jan.4jun. 1992

GARCIA, Cardos Marceío. A formação de professores: novas expectativas baseadas
na investigação sobre o pensamento do professor. In: NÉVOA, Antõnio (Coord.) Os
professores e a sua formação. Lisboa: Dom Quixote, 1992

GATTI, Bemardete Argelina. A fomiação dos docentes: o confronto necessário
professor X academia. Cadernos de Pesquisa, n. 81, p. 70-74, mai. 1992

& MELLO, Guiomar Namo de; BERNARDES, Nau Mana Guazzelli.
Algumas considerações sobre treinamento de pessoal no ensino. Cadernos de
Pesquisa, n. 4, p. 1-52, 1972

et alii. Avaliação de programa de treinamento de professores de primeira série
primeiro grau. Cadernos de Pesquisa, n. 13, p. 15-40, 1975

GEBRAN, Raimundo Abou; GIL, Cecília Mana Caragnolo; NEVES, Vilma
Fernandes. Ação pedagógica interdisciplinar no ensino de primeiro grau. In:
BICUDO, Marca Aparecida Viggioni; BERNARDO, Maristela Veloso Campos.
Núcleos de ensino -- UNESP. Um projeto de educação continuada. São Paulo:
UNESP, 1996

GHIRALDELLI JUNIOR, Paulo. História da educação. São Paulo: Cortez, 1990

DOES, Mana Cecí]ia ]i.afael de; TUNES, Elisabeth. Psicologia, teoria e pesquisa
Brasí[ia, v. 6, n. ]., p 23-36, jan./dez. ]990

GOMES, Joaquim Ferreira. Três modelos de fomlação de professores.
Portuguesa de Pedagogia, v. 25, n.2, p. 1-24, 1991

Revista

(}OMEZ, Angel Pérez. O pensamento prático do professor: a formação do professor
como profissional reflexivo In: Névoa, Antânio (Coord.) Os professores e a sua
formação. Lisboa: Dom Quixote, 1992



350

(liOULART, leis Barbosa. Piaget:
professor. Petrópolis: Vozes, 1 990

experiências básicas para utilização pelo

GOUvEIA, Aparecida Joly. A escola, objeto de controvérsia. In: PARTO, Mana
Helena Souza. Introdução à psicologia escolar. São Paulo: Queiroz, 1982

GRILLO, Marlene et alii Transposição didática: uma prática reflexiva. In
21' Reunião Anual, 1998, Caxambu. Anais, Caxambu, 1998. Disquete

AJqPEd

GROHS, Glaucia. A construção sócio-cognitiva da leitura de textos. Porto Alegre:
UFRGS, 1997. Dissertação (Mestrado) -- Faculdade de Psicologia, Universidade
Federal do Rio Grande do Sul, 1997

GROSSA, Esther Pilhar. Fomlação de alÊabetizadores: lições de um processo
Formação do Alfabetizador: lições de um processo, SMED, 1992, p. 4-6

Aspectos pedagógicos do construtivismo pós-piagetiano. In. : GROSSI, Esther
Pillar & BORDIN, Jussara (Orgs.) Construtivismo pós-piagetiano: um novo
paradigma sobre aprendizagem. Petrópolis: Vozes, 1995

GUIMARÃES, Mana Eloísa. Formação do profissional de educação no Brasil:
teoria e prática. Rio de Janeiro: PUC, 1977. Dissertação (Mestrado) -- Faculdade de
Educação, Pontifícia Universidade Católica do Rio de Janeiro, 1977

HERRLEIN, Mana Bemardete Petersen. Uma lição de vida. Porto Alegre: UFRGS,
1995. Tese (Doutorado) - Faculdade de Educação, Universidade Federal do Rio
Grande do Sul, 1995

FIDALGO CABRER.A, Milcíades. Consideraciones sobre la fomlacion de
professores de educacion básica. Contexto e Educação, v. 8, n. 3 1, p. 73-93, jul./set.
] 993

HYPOLITO, Álvaro Moreira. Pedagogo e educador: fomtação, de-formação e
requalificação nas relações concretas de trabalho. Cadernos de Educação, n
Especial, p. 25-31, 1994

HOLANDA, Aurélio Buarque de. Dicionário da Língua Portuguesa. Rio de
Janeiro: Nova Fronteira, 1985

HORKEIA'IER, Max. Eclipse da razão. Rio de Janeiro: Labor, 1976

INHELDER, Bãrbel; BOVET, Magali; SINCLAIR, Hemline. Aprendizagem e
estruturas do conhecimento. São Paulo: Saraiva, 1 977



351

JU[iEMA, Aderba]. A formação e o treinamento de professores e especia]istas do
ensino do primeiro grau e a valorização do professor. Porto Alegre, 1 972, mimeo

KRAMER, Sânia. Por entre as pedras: amua e sonho na escola. São Paulo: Atiça,
1998

KRAUSPENHAR, Roberto. O estado brasileiro e a política de educação básica:
análise da educação do estado -- Programa Monhangara. Brasília: UFB, 1991
Dissertação (Mestrado) - Facu]dade de Educação, Universidade Federa] de Brasília,
1991

LABORIT, Henri. apud NÉVOA, Antõnio. Diz-me como ensines, dir-te-ei quem és e
vice versa. In: FAZENDA, lvani. A pesquisa em educação e as transformações do
conhecimento. Campinas: Papirus, 1 995

LA TAILLE, Yves de. Transmissão e construção do conhecimento. Secretaãa do
Estado da Educação/CENP. A criança e o conhecimento: retomando a proposta
pedagógica do cicio básico. São Paulo: S.E./CENP, 1990

; DANTAS, Hejoísa; OLIVEIRA, Malta l(ohl de. Mesa redonda: três perguntas
a vigotskyanos, wallonianos e piagetianos. Cadernos de Pesquisa, São Paujo, n. 76,
p.57-64, 6ev. 1991

LENHARD, RudolÊ MELLO, Guiomar Namo de. A qualidade do ensino elementar
o professor e a política, Revista Brasileira de Administração da Educação, v. 1, n
2, p. 136-154, jul./dez. 1983

LEITE, Lua Banks. (Org.) Piaget e a escola de Genebra. São Paulo: Cortez, 1987

LELIS, lsabel Alise. Formação de professora primária: da denunica ao anúncio. 3'
ed. São Paulo: Cortez, 1996

LIBANEO, José Cartas. ])emocratização da escola pública: a pedagogia crítico
social dos conteúdos. São Paulo: Loyola, 1 984

LIMA, Lauro de Oliveira. Treinamento do professor pimário: fomtação
profissional por unidades de treinamento. Belo Horizonte: Ed. do Professor, 1 966

LAMA, Emília Freitas de. O pensamento do professor: construindo metáforas,
proUetando concepções. In: ANPEd, 20' Reunião Anual, 1997, Caxambu. Anais.
Caxambu, 1997. Disquete

LINHARES, Célia Fusão Soarem. A questão do magistério na educação básica
Tecno[ogia Educaciona[, v. 20, n. 101, ju]./ago. ]991, p. 48-53



352

LOPES, A. Rodrigues. Modelos de fomlação de professores e desenvolvimento de
competências: perspectivas e problemática de uma mudança urgente. Revista
Portuguesa de Pedagogia, ano XXV, n. 2, p. 43-68, 199]

LORENZONI, Lucinda Mana. Aproximação dos conteúdos de ensino às experiências
dos alunos: situações práticas estimulantes ou receitas prontas? Educação, v. 15, n.
23, P. 163-173, 1992

MACEDO, Lho de. Ensaios construtivistas. São Paulo: Casa do Psicólogo, 1994

MACHADO, Vitória. A questão da qualidade de ensino nos planos oficiais de
desenvolvimento da educação. 1 955/] 980. Em Aberto, n. 44, out.dez. 1989

MARE.fqDUBA, Raquel Goulart Barrete. Competências essenciais ao professor de
primeiro grau no Brasil. Rio de Janeiro: UFRJ, 1981. Dissertação (Mestrado) --
Faculdade de Educação, Universidade Federa] do Rio de Janeiro, 198 ]

MARASCHIN. Cleci. O escrever na escola: da alfabetização ao letramento. Porto
Alegre: UFRGS, 1995. Tese (Doutorado) -- Faculdade de Educação, Universidade
Federal do Rio Grande do Sul, 1 995.

MARASCHIN, Cleci; AXT, Margarete. O enigma da tecnologia na formação
docente. In: IV Congresso lbero-Americano de In6omlática na Educação, 1998,
Brasília. Actas IV Congresso lbero-Americano de Infomiática na Educação: resumos
p. 56. CD-ROM -- 209. Doc. Brasí]ia, ] 998 b

MARIOTTO, Mana de Lourdes; BAUAB, Mana Aparecida. O papel feminino na
escola normal da província de São Pau]o. FFCL de São José do Rio Preto. Boletim
ANDE, n.12, 1973

MASCELLANI, Mana Mime. Quem educa o educador? Educação e Sociedade, v
2, n. 7, p. 123-131, 1980

MELLO, Guiomar Namo de. As atuais condições de âomlação de professores do
pümeiro grau: algumas reflexões e hipóteses de investigação. Cadernos de Pesquisa,
n. 45, p. 7]-78, ]983

Magistério de [o grau: da competência técnica ao compromisso po]ítico. ] 2'
ed. São Paulo: Cortez, 1998 (1' . ed. 1983)

et alia. Educação e transição democrática. 5' ed. São Paulo: Cortez, 1987

MELLO, Josué da Sirva. A cidadania na prática pedagógica. Salvador: UFB, 1992.
Dissertação(Mestrado) -- Faculdade de Educação, Universidade Federal da Bahia,
] 992



353

MENDES, Tanta Marca Scuro. Defasagens cognitivas em adultos: a ideologia do
"déficit" X superação pela interdisciplinaridade. Porto Alegre: UFRGS, 1993.
Dissertação (Mestrado) -- Faculdade de Educação, Universidade Federal do Rio
Grande do Su[, ] 993

DE ALUNA À PROFESSOli.A: rastreando o espaço de construção da
autonomia pedagógica na fomlação em magistério. In: ANPEd, 22' Reunião Anual,
1999, Caxambu. Anais: programa e resumos: p. 109, 190-1. CD-ROM: 15 pp. São
Paulo: SBF Informática, 1999 ê (Trabalho apresentado no G.T. Psicologia da
Educação)

Processo de construção da autonomia pedagógica: possibilidade para além
dos limites pseudonecessários. In.: S.B.P.C., 5 1' Reunião Anual, 1999, Porto Alegre.
Anais: programa e resumo: p. 8. CD-ROM. Porto Alegre RS: 1999 b.

Práticas pedagógicas: das pseudonecessidades à construção de novos
possíveis. Coletâneas do Programa de Pós-Graduação em Educação - UFRGS, v.
6, n. 17, p. 53-62, mar./abr. 1998

(De)Fomlação de professores: implicações no processo de construção de
conhecimento do aluno-professor. Cloletâneas do Programa de Pós-Graduação em
Educação - UFRGS, v. 4, n. 10, p. 103-1 14, jan./6ev. 1997

Reflexão antecipada e meta-reflexão da ação pedagógica em estagiárias
de curso na modalidade Norma] ] 997 b (Texto digitado aguardando publicação)

De aluno a professor: o caminho epistemológico trilhado na fomiação em
magistério. Porto Alegre: UFRGS, 1998. Proposta de Tese (Doutorado) -- Faculdade
de Educação, Universidade Federal do Rio Grande do Sul, 1998

& MENDES, Daniela. Conteúdo escolar: reprodução ou construção de
conhecimento? Coletâneas do Programa de Pós-Graduação em Educação -
UFRGS, v. 5, n. 14 e 15, p. 44-54, set./dez. 1997

& STEYER, Viviam Edite. Prometo de implantação do curso Normal
Superior: Faculdades Integradas da Igreja Episcopal Anglicana. Faculdade Anglicana
de Educação, Saúde e Bem-Estar. Porto Alegre, 1 998. 5 1 fl (Texto digitado)

MERCURI, Elisabeth Nogueira Gomos da Silvo. Motivação: tendências,
características e propostas relativas à formação de professores. Campinas:
UNICAMP, 1984

M[CHAEL[S. Dicionário de Língua Portuguesa. São Paujo: Melhoramentos, ] 991



354

MljZ.ANDA, Marília Gouvea de. O Construtivismo como retórica. In: ANPEd. 22'
Reunião Anua[, ]999, Caxambu. Anais. Caxambu, 1999. CD-ROM: 15 pp. São
Paulo: SBF Infomiática, 1999

MITRULIS, Eleny. Construindo um novo conceito de escola primária:
percorridos. Cadernos de Pesquisa, n. 96, Êev. 1 996, p. 30-49

caminhos

MOKjiEJS, Elisabete. Cognição e aÊetividade na escola - síntese de três estudos
sobre Epistemologia Genética e Psicanálise. Revista da Faculdade de Educação --
USP, v. 21, n. 2, p.3-77, jul./dez. 1995

MONACO, Fabíola Maça. A prática de ensino e estágio supervisionado: o confronto
entre a ex-a]una e a íiitura professora. ]n.:ANPEd, 22' Reunião Anual, 1999,
Caxambu. Anais: programa e resumos: p. 88; 193. Caxambu, ] 999. CD-ROM: 15 pp.
São Paulo: SBF Informática, 1999

MONTEIRO, Laís Terezinha. O esforço do INEP com a formação de professores das
quatro primeiras séries do primeiro grau. In: Seminário sobre o magistério para as
séHes iniciais do ensino do primeiro grau. 1984, Curitiba. Anais. Curitiba,
FUNDEPAK p. 130-14], 1984

MOREIRA, Antânio Flávio; CANEN, Ana. Multiculturalismo, currículo e formação
docente. ]n: ANPEd, 22' Reunião Anua], ] 999, Caxambu. Anais. Caxambu, 1999.
CD-ROM: 15 pp. São Paulo: SBF Tnfomlática, 1 999. Minicurso

MOSQUEtR.A, Juan José Morrão. Treinamento do professor em serviço: competência
e perspectiva. Revista Educação, v.4, n. 1 5, p. 42-48, ] 975

NAGLE, Jorge. A educação na primeira república. In. : O Brasil republicano lll -
Sociedades e Civilizações - Livro 9 - História Geral da Civilização Brasileira. São
Paulo: Di6el, 1978

NEUBAUER DA SH,VA, Rosé et alii. Formação de professores no Brasil: um
estudo analítico e bibliográfico. São Paulo: Fundação Cardos Chagas, Reduz, 199 1

NORONHA, Olinda Mana. Educação de primeiro grau: do saber íàzer ao fazer saber
ANDE, v.l, n.5, p. 37-38, 1982

NOVOS, Antonio (Coord.). Os professores e a sua formação. Lisboa: Dom
Quixote, 1992

Diz-me como ensinas, dir-te-ei quem és e vice versa. In: FAZENDA, lvani. A
pesquisa em educação e as transformações do conhecimento. Campinas: Papirus,
}995

Fomiação de professor e fomlação docente. In: NOVOA, A. Os professores
e sua formação. Lisboa: Dom Quixote, 1991-2



355

OLIVEIRA, Zuleika de Abriu. Currículo para formação de professores de
primeira a quarta séries do primeiro grau -- proposta metodológica. Rio de
Janeiro: Fundação Getúlio Vargas, v. 2, 1977

OLIVEl-RA, José Pedra Garcia. A didática dos professores das séries iniciais do
primeiro grau e do curso habilitação magistério. Goiás: UFG, 1995. Dissertação
(Mestrado) - Faculdade de Educação, Universidade Federal do Goiás, 1995

OLIVEIRA, Eloíza da Salva Games de. Trabalho de professor - trabalho de Sísifo? a
heróica dimensão imaginária da docência. ]n: ANPEd, 2]' Reunião Anual, 1998,
Caxambu. Anais. Caxambu, 1999. Disquete

OROZCO, Virgelina Toro. A legislação educativa do ensino básico no Brasil e
Colâmbia na última década: a construção da cidadania. Belo Horizonte: UFMG,
1 994. Dissertação(Mestrado) -- Faculdade de Educação, Universidade Federal de
Minas Gerais, 1994

PAIM, Sara. Processo de aprendizagem e o papel da escola na transmissão dos
conhecimentos. São Pau]o: CEVEC, n. ], jun. ] 985

Diagnóstico e tratamento dos problemas de aprendizagem
Artes Médicas, 1986

Porto Alegre

A função da ignorância: estruturas inconscientes do pensamento. Porto
Alegre: Artes Médicas, 1988

PATTO, Mana Helena Souza. A produção do fracasso escolar. São Paulo: Queiroz,
1990

PASSOS, Cléo de Oliveira. Estudo experimental sobre a eficácia do microensino
no curso de formação de professores para o ensino de primeiro grau (de primeira
à quarta séries). Rio de Janeiro: PUC, 1975. Dissertação (Mestrado) -- Faculdade de
Educação, Pontifícia Universidade Católica doJiio de Janeiro, 1 975

PASSOS, Camiem Lúcia Brancaglion. As representações matemáticas dos alunos
de curso do magistério e suas possíveis transformações: uma dimensão axiológica.
Campinas: UEC, 1995. Dissertação (Mestrado) -- Faculdade de Educação,
Universidade Estadual de Campinas, ] 995

PEliEGRINO, Mana Graziela. A fomtação de professores primários no Brasil
exigências qualitativas. Revista de Educação e Cultura, v.7, n.7, p.49-59, 1967

PEREIRA, Regida Coeli Barbosa. A questão da competência técnica e do
compromisso político do professor do curso de formação de professores. Rio de
Janeiro: UFRJ, 1988. Dissertação (Mestrado) -- Faculdade de Educação, Universidade
Federal do Rio de Janeiro. ] 988



356

PERRENOUD, Philippe. Práticas pedagógicas, profissão docente e formação:
perspectivas sociológicas. Lisboa: Dom Quixote, ] 993

PESSANHA, Eurize Caldas. A formação dos professores de pümeiro grau: a questão
das determinações de classe. ]n: ANPEd, 1 6' Reunião Anual, 1993, Caxambu. Anais
Caxambu, 1993. Disquete

PESSOA, Fernando. O eu pro
Fronteira, 1980

PIAGET, Jean. The re]ation of aHetivity to inte]]igence in the mental development of
the child. Bulletin ofthe Menninger Clinic, v.26, n.3, 1962

Educación e instrucción. Buenos vires: Protão, 1968

Fundamentos científicos para a educação de amanhã. Trad. de Perspectivas:
Revue Trimestrielle de I' Education, 1972. Comissão Intemacional para o
Desenvolvimento da Educação - UNESCO. Texto xerografado.

Problemas gerais de investigação interdisciplinar e meca
Lisboa: Bertrand, 1973 4

Biologia e conhecimento. Petrópo]is: Vozes, ] 973 b

Estudos Sociológicos. ]iio de Janeiro: Forense, 1973 ç

A representação do mundo na criança. Rio de Janeiro: Recorde, 1974

A equilibração das estruturas cognitivas. Rio de Janeiro: Zahar, 1976 4

Psico[ogia e Pedagogia. 4' ed. Rio de Janeiro: Forense, ] 976 b

Ensaio de lógica operatória. São Paulo: EDUSP/Globo, 1 976 ç

Comportamento motriz da evolução. Portugal: Rés, 1977

O julgamento moral na criança. São Paulo: Mestre Jou, 1977 b

Adaptación vital y psicologia de la inteligencia.. Madrid: Signo XXI, 1978

A Tomada de Consciência. São Paulo: Melhoramentos/EDI.JSP, 1978 ê

Fazer e compreender. São Paulo: Melhoramentos/EDUSP, 1978 b

A formação do símbolo na criança. 3' ed. Rio de Janeiro: Zahar. 1978 c

lindo e os outros eus 20' ed Rio de Janeiro Nova

Risinos comuns



357

A construção (to r©al na criança. 3" ed. Rio de Janeiro: Zahar, 1 979 4

La représentation de l espace chez l infante. Paria: P.U.F., 1981

Observaciones ânales. In.: INHELDER, B.; GARCIA, R.; VONECHE, J
(Orgs.) Jean Piaget, Epistemologia Genética y Equilibracion. Madrid
Fundamentos, 1981 a

O nascimento da inteligência na criança. 4' ed. Rio de Janeiro: Zahar,

Problemas de psicologia genética. 2' ed. São Paulo: Abril Cultural, 1983 4

Psico[ogia da inte[igência. 2' ed. Rio de Janeiro: Zahar, ] 983 b

Para onde vai a educação. Rio de Janeiro: José Olympio, 1984

O possível e o necessário: a evolução dos possíveis na criança. v. 1. Porto
Alegre: Artes Médicas, 1985

O possível e o necessário: a evolução dos necessários na criança. v. 2, Porto
Alegre: Artes Médicas, 1986

De la pédagogie.Éditions Odile Jacob: Par.is, 1 998

& INHELDER, Barbel. Memória e inteligência. Brasília: Arte Nova, 1979

& GARCIA, Rolando. Psicogênese e história das ciências. Lisboa: Dom
Quixote, 1987

& Colab. Abstração reflexionante: relações lógico-aritméticas e ordem das
relações espaciais. Trad. Fumando Becker e Petronilha Gonçalves da Silva. Porto
Alegre: Artes Médicas, 1995

PIMENTA, Selma Garrido. Estágio na formação de professores. 3' ed. São Paulo:
Cortez, 1997

& GONÇALVES, Cardos Luiz. Revendo o ensino de 2' grau: propondo a
formação de professores. 2' ed. São Paulo: Cortez, 1995

PINO, Sojange Siqueira; MATTOS, Rosa Mana Martini de. Microensino: estudo
teórico das habilidades em treinamento. Boletim Premem -- UFRGS, Porto Alegre, v
1, n.2, p. 39-48, 1971

PINTO, Myrtes da Fonseca. Um aspecto da qualificação profissional do pessoal
docente primário: análise comparativa de duas experiências. Presidente Prudente:



358

FFCLPP, 1968. Dissertação(Mestrado)
de Presidente Prudente, 1 968

Faculdade de Filosofa, Ciências e Letras

PRESTES, Na(ba Hermann. As bases epistemológicas do ensino. In: MORDES, Verá
Regina Pares (Org.) Melhoria do ensino e capacitação docente. Porto Alegre, Ed.
UFRGS, 1996

PUTTINI, Escolástica Fomari. O ensino de psicologia aplicada à educação no
curso de habilitação ao magistério. São Paulo: PUC, 1988. Dissertação (Mestrado)
- Faculdade de Educação, Pontifícia Universidade Católica de São Paulo, 1988

RAM.ALHO, Betânia Leite; CARV.ALHO, Mana Eulina P. O magistério enquanto
profissão: considerações teóricas e questões para pesquisa. Caderno de Pesquisas, n.
88, p. 47-54, Êev. 1994

RAMOZZl-CHIAROTTINO, Zélia
São Paulo: Atiça, 1984

Em busca do sentido da obra de Jean Piaget

Psicologia e epistemologia genética de Jean Piaget. São Paujo: E.P.U.
1987

RASCHE, Vania Mapa Moreira; KUDE, Verá Mana Moreira. Pigmaleão na sala de
aula: quinze anos sobre as expectativas do professor. Cadernos de Pesquisa, n.57,
P.61-70, 1986

RÉGNIER, Karma von Dóllinger. Alguns elementos sobre a racionalidade dos modelos
Taylorista, Fordista e Toyotista. Boletim Técnico do SENAC. São Paulo: 1999 [on
line]. Availebre from Internet: http://www.senac.gov

RESENDE, Mana do Rosário Silva. Educação moral e práticas escolares
construtivistas- ]n: ANPEd, 21' Reunião Anual, ] 998, Caxambu. Anais. Caxambu,
1998. Disquete

RESENDE, Tania de Frestas. Acesso à in6om)ação fora da escola e construção dos
conhecimentos escolares em sala de aula. In: .ANPEd, 22' Reunião Anual, 1999,
Caxambu. Anais. Caxambu, 1999. CD-ROM: 15 pp. São Paulo; SBF In$omlática,
1999

RIBEIRO, Mansa Luisa Santas. A formação política do professor no exercício
profissional durante os anos 70: organização e liderança. São Pauta: PUC, 1983
Tese (Doutorado) -- Faculdade de Educação, Pontifícia Universidade Católica de São
Pauta, 1983

A formação política do professor de lo e 2o grau. São Paulo: Cortez, 1995



359

ROCHA, Cristianne Famer. Desconstruções edificantes: uma análise da ordenação do
espaço como elemento do currículo. In: ANPEd, 22' Reunião Anual, 1999, Caxambu.
Anais. Caxambu, 1999. CD-ROM: 15 pp. São Paulo: SBF Informática, 1999

ROLIM, Dulcina Guimarães. Fomtação de professores: um estudo sobre a génese das
práticas docentes. Estudos e Documentos, n.34. Anais do ll Simpósio de pesquisa da
FEUSP, 1995 ' '

ROSAS, Paulo. Exame psicológico de candidatas ao magistério primário de Maceió
Revista Brasileira de Estudos Pedagógicos, v. 48, n. 107, p. 1 1 ] -1 55, 1 967

SANDLER, Acne Made. Ref]exions sur ]'apport de ]'ouevre de Piaget
psychanalyse. Revue Française de Psychanalyse, n. 6, p. 365-403, 1933

à la

SANTOS, Solange Maíy Moreira. A avaliação da prática pedagógica no curso de
magistério de primeiro grau, da primeira a quarta séries, através da percepção
de professores e alunos do Instituto de Educação Gastão de Guimarães. São
Paulo: PUC, 1989. Dissertação (Mestrado) -- Faculdade de Educação, Pontifícia
Universidade Cató[ica de São,Pau]o, ] 989

SAUL, Ana Mana. Modelo da pesquisa em ação aplicado ao treinamento de
professores. São Paulo: PUC, 1971. Dissertação (Mestrado) -- Faculdade de
Educação, PontiÊcia Universidade Católica de São Paulo, 1 97 1

SAVIANI, Demleval. Competência política e compromisso técnico ou (o pomo da
discórdia e o ítuto proibido). Educação & Sociedade, n. ] 5, p. 1 1 1-143, ago. 1983

A pedagogia histórico-crítica no quadro das tendências críticas da educação
brasileira. ANDE, São Paulo, n. 1 1, p. 1 5-23, 1986

A pedagogia histórico-crítica e a educação escolar. In: Pensando educação
ensaio sobre a Êormaçãa do professor e a pajítica educacional. São Paulo: UNESP
1989

Saberes implicados na fomlação do educador. In: BICUDO, Mana Aparecida
Viggiani; SILVA JUNIOR, Celestino Alves da. Formação do educador. São Paulo:
UNESP, 1996

SCHAFFER, Margareth. O estatuto da negação no discurso do professor sob o
ponto de vista da epistemologia e psicologia genética. Porto Alegre: UFRGS,
1995. Tese (Doutorado) - Faculdade de Educação, Universidade Federal do Rio
Grande do Su], 1995

SCHIMID-KITSIKIS, Elsa. Development of mental fiinctioning integrative approach
to psychoanalytic end psychogenetic theorye. Human Development, v. 30, p. 189-
209. 1987



360

SCHM]TZ, Francisco Egídio. Formação acelerada e
Educação, Brasilía, v. 2, n.7, p. 9-] 7, 1973

atualização de professores

SCHON, Donald. Formar professores como profissionais reflexivos. Tn: NOVOA,
Antõnio (Coord.) Os professores e a sua formação. Lisboa: Dom Quixote, 1992

.6;

SCHUCH, Loraine Mana de Medeiros. O pensamento formal em professores e sua
relação com as concepções epistemológicas subjacentes ao discurso sobre
aprendizagem. Porto Alegre: UFRGS, 1 994. Dissertação (Mestrado) - Instituto de
Pós-Graduação em Psicologia do Desenvolvimento, Universidade Federal do Rio
Grande do Su[, ]994

SCHUCH, Eny. A interatividade hipertextua] da arte eletrânica. Porto Alegre:
UFRGS, 2000. Proposta de Tese (Doutorado) - Infomiática e Educação,
Universidade Federal do Rio Grande do Su], 2000 (em desenvolvimento)

& AXT, Margarete. A interatividade da construção artística. In:
Reunião Anual, 1 999, Porto .Alegre. Anais. Porto Alegre -- RS, 1999

S.B.P.C 51'

SEFFRIN, Leda Marca (Org.) Diário de bordo: prometo alfabetização construtivista
vanguardas pedagógicas: ações e princípios básicos. Formação do Alfabetizador
lições de um processo, SMED, 1992, p. 7-23

SHULMAN, Lee. apud NOVOS, Antânio. Diz-me como ensinai, dir-te-ei quem és e
wce versa. In: FAZENDA, lvani. (Org.) A pesquisa em educação e as
transformações do conhecimento. Campinas: Papirus, 1 995

SILVA, JeHerson lldeâonso da. A educação do educador. CEDEM, v. 1, n.2, p. 39

SH,VA, Rosé Neubauer da; ])AVÓS, Cláudia L. F. Formação de professores das
séries iniciais. Cadernos de Pesquisa, n. 87, nov. 1993, p. 3 1-44

SILVEIRA, Rosa Mana Hessel. O discurso da sala de aula: uma reflexão. In
Movi.AES, Verá Resina Pares (Org.). Melhoria do ensino e capacitação docente.
Porto Alegre: Ed. da UFRGS, 1996

SKLIAR, Cardos. Diversidades de linguagens na educação: educação especial. In:
ANPEd, 22' Reuúão Anual, ]999, Caxambu. Anais: programa: p. 15. Caxambu,
1999. Sessão Especial

SOARES, Magda Becker. Travessia: tentativa de um discurso da ideologia. Revista
Brasileira de Estudos Pedagógicos, v. 65, n. 150, p. 337-68, mai./ago. 1984

SORDI, Regina. Um olhar sobre os possíveis na relação pedagógica. Coletâneas do
Programa de Pós-Graduação em Educação - UFRGS, v. 6, n. 17, p. 21-26
mar./abr. 1 998



361

A comunicação professor-aluno: uma contribuição ao estudo sobre
construção do conhecimento. Porto Alegre: UFRGS, 1999. Tese (Doutorado)
Faculdade de Educação, Universidade Federal do Rio Grande do Suí, 1999

& AXT, Margarete. A comunicação professor-aluno: um estudo sobre padrões
dialógicos e suas relações com a construção do conhecimento. In: ANPEd. 22'
Reunião Anual, 1999, Caxambu. Anais: programa e resumo: p. 232. Caxambu, ] 999.
CD-ROM: 15 pp. São Paulo: SBF InÊomlática, 1999.

SOUZA, Elisa Augusta Rodrigues de. Os cursos de formação de professores a
nível de segundo grau: uma avaliação da eficiência do ensino de língua portuguesa e
de matemática. Rio de Janeiro: UFRJ, 1983. Dissertação (Mestrado) -- Faculdade de
Educação, Universidade Federal do Rio de Janeiro, 1983

SOUZA, Denise Trento R. Acordos de trabalho entre professores e alunos: um
aspecto na produção do sucesso escolar. In: ANPEd, 21' Reunião Anual, 1998.
Caxambu. Anais. Caxambu, 1 998. Disquete

SOUZA, Marilene Proença Rebello de; BONADIO, Alessandra Nagamini; VIEGAS,
Lygia de Sauza. O resgate do desejo de aprender: uma experiência educacional bem-
sucedida numa classe de aceleração. In: ANPEd, 22' Reunião Anual. 1999. Caxambu.
Anais: programa e resumo: p. 110; 236. Caxambu, 1999. CD-ROM: 15 PP. São
Paulo: SBF InÊomiática, 1 999 ' '

SPERB, Dalila C. A 6omlação do professor. In: SPERB, Dalila C. (Org.) Problemas
gerais de currículo. 2' ed. Porto Alegre: Globo, cap. 11, p. 95-1 09, 1 976

STEYER, Viviam E. A cHança aUabetizanda e os aspectos fomlais de apresentação
textual: considerações sobre pseudonecessidades e pseudo-impossibilidades
Coletâneas do Programa de Pós-Graduação em Educação -- UFRGS, v. 6. n. 17
p. 27-38, mar./abr. 1998

Psicogênese dos aspectos formais de apresentação textual. Porto .Alegre:
UFRGS, ] 999. Tese (Doutorado) -- Faculdade de Educação, Universidade Federal do
Rio Grande do Sul, 1 999

& AXT, Margarete. Escrita e leitura na educação infantil: considerações sobre a
psicogênese do sistema fomlaí de apresentação textual. In: ll Congresso Intemacional
de Educação Infantil do MERCOSUL, 1998, Santa Mana. Anais: v.l, p. 42.
Omep/BJ{/RS/Santa Mana, 1998

O sistema formal de apresentação textual: considerações sobre o processo de
aquisição. In: ANPEd, 22' Reunião Anual, 1999, Caxambu. Anais: programa e
resumo: p. 77; 237. Caxambu, 1999. CD-ROM: 15 pp. São Paulo: SBF Informática,



362

TEIXEIRA, Anísio S. O problema da formação do magistério. ])ocumenta, n. 62, p

TIMM, Carliza Vettorato. Da separatividade à inseparatividade: um estudo sobre
a construção coletiva de possíveis nas oficinas pedagógicas e na trajetória da
pesquisa. Porto Alegre: UFRGS, 1998. Dissertação (Mestrado) -- Faculdade de
Educação, Universidade Federa] do Rio Grande do Sul, 1998

Por um pensamento da novidade e
Programa de Pós-Graduação em Educação
mar./abr. }998

da possibilidade. Coletâneas do
UFRGS, v. 6, n. 17, p. 39-52,

TIMM, Mana ]sabe]. A produção de hipertextos e a Êomlação de possíveis
cognitivos. Coletâneas do Programa de Pós-Graduação em Educação -- UFRGS.
v. 6, n. ]7, p. 7-20, mar./abr. 1998 b

TOR]R.ES-SANTOME, Jurjo. La práctica reflexiva y la comprensón de lo que
acontece en las aulas. In: JACKSON, P. W. La vida en las aulas. Madrid: Morata,
1991, P. 1 1-26

La refomla educativa y la psicologización de los problemas sociales. In:
Sociedad, Cultura y Educación. Homenaje a la memoria de Carlos Lerena Alesón.
Madrid: Centro de Investigación y Documentación Educativa(MinisteHo de
Educación y Ciencia) y Universidad Complutense de Madrid, 1991, p. 48 1-503

Globalización e interdisciplinariedad
Morata, ]994

el cuniculum integrado. Maddd

A instituição escolar e a compreensão da realidade: o cubículo integrado. In
SILVA, L. et alia. (Org.) Novos mapas culturais novas perspectivas educacionais
Porto Alegre: Sulina, 1996

TRENNEPOllll,, Verá Lúcia. Ensino da históãa: os desafios de uma trajetória.
Espaços da escola, Ed. Unijuí, n.26, p. 5-14, out./dez. 1997

T]UVINOS, Augusto N. S. Introdução à pesquisa em ciências sociais
qualitativa em educação. 2' ed. São Paulo: Atlas, 1990

A pesquisa

VECINA, Tereza Cristina Cruz. O significado do curso de magistério, a nível de
segundo grau, para alunas. São Pau]o: PUC, ]986. Dissertação (Mestrado) --
Faculdade de Educação, Pontifícia Universidade Católica de São Paulo, 1986

VEIGA-NETO, Alftedo. A epistemologia
Alegre, v. 1, n. 2, 1996, p. 47-59

social e disciplinas. Episteme, Porto



363

'VERÁS, Therezinha Prestes. Microensino: uma nova perspectiva na fomlação do
professor. Rio de Janeiro: PUC, 1973. Dissertação (Mestrado) -- Faculdade de
Educação, Pontifícia Universidade Católica do Rio de Janeiro, ] 973

VERGNAUD, Gérard. Piaget e Vygotsky: controvérsias e divergências
GEEMPA, Porto Alegre, n.2, p. 75-83, 1993

Revista do

VICENTINO, Cláudio. llistória e memória viva:
Republicano. . São Paulo: Scipione, 1997

Brasi], período Imperial e

YUNES, Lúcia Mana Madureira. Uma avaliação da escola normal: as disciplinas
denominadas teóricas versus a prática de magistéHo. Rio de Janeiro: PUC, 1981.
Dissertação(Mestrado) -- Faculdade de Educação, Pontifícia Universidade Católica
do Rio de Janeiro, 1 981

WELMER, Albrecht. La dialectica de modemidad y postmodemidad
Josep. Modernidad y postmodernidad. MadHd: Alianza, 1988

In: PICO

ZABALDA, Migue] Angel. Diário de aula: contributo para o estudo dos dilemas
práticos dos professores. Porto: Porto Ed., 1994

ZANOTTO, Mana de Lourdes Bara. Elementos para um proposta de 6om)ação de
professores a partir da análise comportamental de B.F. Skinner. In: ANPEd, 21'
Reunião Anual, 1998, Caxambu. Anais. Caxambu, ] 999. Disquete

ZEICHNER, Ken. A formação reflexiva dos professores: idéias e práticas.
NOVOS, Antõnio. Promissão professor. Porto: Porto Ed., ] 991

Novos caminhos para o practicum: uma perspectiva para os anos 90. In:
NOVOS, Antõnio (Coord.) Os professores e a sua formação. Lisboa: Dom
Quixote, 1992.

ZERO HORA, Regulamentados institutos para formar professores
Availebre â'om Intemet: b!!p://www.zb:çQoa:b{ [ 1 999/08/1 1].

[on line]




