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INTRODUCAO

Esta pesquisa' tem um viés autobiografico® tanto
pelas caracteristicas de suas fontes — Historias de Es-
colariza¢io de alunos de Pedagogia da Faculdade de
Ciéncias e Letras — Campus de Araraquara/Unesp
— como pelo fato de eu ter também produzido minha
Historia de Escolariza¢do em um momento do mesmo
curso. Essas duas razdes imbricadas permitem, ou exi-
gem, um detalhamento que dé ao leitor a compreensio
do referido viés autobiogréfico, que por sua vez cons-
titui também a historicidade desta investigagio. Essa
historicidade foi se compondo pelas habilidades que
desenvolvi para produzir minha Histoéria de Escolari-
zagio e que foram aprofundadas com o exercicio ana-
litico que fiz, com fontes de mesma natureza, durante

1 Este livro derivou da dissertacdo de mestrado intitulada “Praticas
Pedagogicas na histéria de escolarizagio de futuros professores: um
recurso didatico/metodolégico para formagio inicial”, defendida no
Programa de P6s-Graduagdo em Educacgio Escolar da Faculdade de
Ciéncias e Letras — Campus de Araraquara/Unesp, sob orientagio
da Professora Doutora Marilda da Silva, em margo/2013.

2 Por essa razdo, e por exigéncia do método, a Introducéo deste tra-
balho sera redigida na primeira pessoa do singular.
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minha Inicia¢do Cientifica. O relato a seguir dara con-
ta de evidenciar tudo isso.

*

Estamos em 2008. Sou aluna do terceiro ano do
curso de Pedagogia da Faculdade de Ciéncias e Letras
— Unesp — Campus de Araraquara e uma das discipli-
nas da grade curricular é Didatica II, ministrada pela
professora Marilda da Silva. Ouvimos dizer que ela é
brava, professora temida, exige que sejam lidos varios
livros, pede trabalhos e apresentagio de seminarios.

O semestre comega e a professora explica que a fi-
nalizacdo da disciplina se daria com a escrita de nossa
Historia de Escolarizacio e que ja poderiamos come-
car a pensar e a escrever, ndo deixando tudo para tlti-
ma hora. Mas, como é préprio do habitus estudantil,’
ndo nos preocupamos com 1sso no inicio do semestre.
Assim, decorreram as aulas e estudamos Comenius e
sua obra A diddtica magna (1985), estudamos Pierre
Bourdieu e seu conceito de habitus, lemos Leitura sig-
nificativa (1999) de Frank Smith, e, por fim, de Elias
Canetti, lemos o livro A lingua absolvida (1987).

Conforme o fim do semestre se aproxima, a an-
siedade comeca a surgir. Como escrever uma historia
de escolarizacio? Como registrar tudo o que vivemos
na escola? O que escrever? Como se lembrar dos
professores de tantos anos atras? Nem havia tantas
lembrangas assim!

Ledo engano! Apés ler Elias Canetti, iniimeras
possibilidades se abrem e parece que as lembrancas co-
megam a surgir. Com muita maestria, Canetti, em A
lingua absolvida, nos insere em sua vida, narrando sua

3 A esse respeito, conferir as obras referenciadas ao final deste traba-
lho: Silva (1997, 2002, 2003, 2005, 2009, 2011).
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infancia e adolescéncia, descrevendo seus professores,
suas caracteristicas e as aulas que ministravam, ou seja,
entramos em contato com uma abundancia de registros
memorialisticos sobre as praticas pedagdgicas viven-
ciadas pelo, entdo, aluno/autor Elias Canetti. A partir
dai, a escrita comeca a fluir e fica facil descrever mo-
mentos e situagdes vividas na fase escolar. Como, por
exemplo, as caracteristicas de muitos professores que
marcaram, no caso, a minha trajetéria de escolarizagdo.

Nasci em 5 de agosto de 1988. Quando era peque-
na, segundo relatam meus pais, ficava com meus avos
maternos, que gostavam muito de cuidar de mim. An-
tes dos dois anos, minha mae tentou me colocar na es-
colinha; ela achava que seria bom eu conviver mais com
criangas, ja que eu ficava bastante com adultos. Desse
primeiro contato com o meio escolar, os relatos séo,
ainda, de meus pais: eu chorava demais e ndo me adap-
tei, além disso, os familiares (tias, principalmente) di-
zlam que eu era muito pequena para ficar na escola, por
1ss0 voltel a ficar com meus avés por mais um tempo.

Com dois anos e meio aproximadamente, ingres-
sel na escola novamente, o CCI (Centro de Convi-
véncia Infantil), uma creche para filhos de funciond-
rios da Unesp. Ndo lembro muita coisa dessa época,
s6 que eu gostava de ficar na sala da coordenadora,
observando-a enquanto trabalhava ou entdo ficava na
cozinha junto com a cozinheira D.* Célia.*

Com 5 anos, comecei a cursar o Jardim II no pe-
riodo da manha na escola Externato Santa Terezinha,
um colégio religioso. A tarde, continuei frequentando
o CCI até metade da 1% série, quando eu tinha 6 anos.

4 Todos os nomes que serdo registrados sio ficticios. Todavia, como
metodologia facilitadora da memoria, primeiramente escrevi a his-
toria com os nomes reais e depois os troquei para publicagéo.
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Nesse primeiro ano, minha professora no Externato foi
a Irma Moénica, uma senhora que usava sempre uma
sala cinza e blusa branca, como se fosse um uniforme
social. Ela falava muito alto e, as vezes, sem querer,
“cuspia” nos alunos em consequéncia de falar gritando.

Durante a antiga 1 série — atual 2° ano do Ensino
Fundamental Ciclo I° —, a professora tirou licenca e
varias substitutas assumiram a classe. Meus pais ndo
gostaram dessa situacdo — um tanto desorganizada —
numa série que consideravam a base para as outras e,
por essa razdo, mudei de escola. A partir do 3° ano do
EFCI, com 8 anos, ingressei no Colégio Progresso de
Araraquara e praticamente estudei com 0s mesmos co-
legas até 0 9° ano, ja época da adolescéncia.

No 3° ano EFCI, periodo vespertino, minha
professora foi a Tia Alzira; no 4° ano EFCI foi a Tia
Claudia, das quais s6 guardo boas lembrancas. Ado-
rava trocar recadinhos com a Tia Claudia: eu e a Livia,
amiga da época, escreviamos nas bordas dos cadernos,
apOs as ligdes, e quando ela inseria vistos para quem
havia cumprido as atividades, geralmente nos respon-
dia com igual carinho.

No 5° ano EFCI mudei de periodo, fui para a ma-
nhi, e as professoras foram a Ana (matematica) e Dirce
(portugués). Apeguei-me mais a Tia Ana, achava a Tia
Dirce mais brava. No final de um de meus cadernos, Tia
Ana escreveu um bilhete elogiando minha organizacio,
capricho e dedicagio; caracteristicas que sempre me
marcaram por gostar de fazer todas as coisas do melhor
modo possivel.

Terminada essa primeira fase do EF, veio a ansieda-
de de ingressar no 6° ano EFCII — antiga 5% série —, e o

5 Todas as vezes que me referir ao Ensino Fundamental Ciclo I e I1,
usarei a sigla EFCI e EFCII.
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que mais me animava era o fato de poder usar fichario em
vez de caderno. A partir desse periodo entrei em contato
com vérios professores, cada um responsavel por uma
disciplina, e inclusive passei a ter professores homens.

Sempre adorei estudar matematica e tive uma faci-
lidade muito grande com essa matéria, sendo uma das
Unicas alunas que gostava do Seu Orlando — profes-
sor de matematica nos 7° e 8° anos do EFCII. Ele era
um professor exigente, que mantinha a disciplina da
classe, era s6 ele entrar na sala que todos ficavam em
siléncio. Ele passava muitos exercicios valendo nota e
cobrava as tarefas de casa, conferindo, com os tradicio-
nais vistos, os cadernos dos alunos.

O 7° ano EFCII foi um ano de muitas aprendiza-
gens. Beatriz era a professora de Histéria. Ela propds,
desde o comeco, muitas tarefas diferentes, como, por
exemplo, o julgamento da Joana D’Arc, quando a es-
tudamos. A classe foi dividida entre defesa e acusagio,
além dos jurados e do juiz, escolhidos pela professora.
Outra atividade proposta pela mesma professora foi a
encenagdo de “A Megera Domada”, de Willian Sha-
kespeare. Novamente a classe foi dividida e eu fiquei
responsavel por escrever o roteiro da pega.

No 8°ano EFCII, a professora de Portugués pro-
pos a classe um trabalho para que investigdssemos os
adolescentes de diferentes épocas e apresentassemos
isso na forma de um jornal escrito. Como sempre, eu
e minhas amigas da época mergulhamos de cabeca no
trabalho, fazendo entrevistas, buscando fotos e mon-
tando o jornal, que se chamou AQ, sigla para Adoles-
cente de Ontem. O simbolo do jornal era uma inter-
rogacio, pelo fato do adolescente viver em constantes
duvidas. No dia da apresentacio, nos caracterizamos
como adolescentes de diferentes épocas e a classe
adorou o resultado. Ja o professor de Geografia, era
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jovem e muito divertido. Ele passava filmes e ativida-
des extras, intercalando as aulas expositivas e a classe
gostava bastante.

Quando entrei no 9° ano EFCII, houve mudanca
no material do Colégio, sendo adotado o sistema Pi-
tdgoras (apostilado). Com a adoc¢do do material Pité-
goras, passamos a ter aulas de Espanhol, inicialmente
com o Augusto, que me escolheu como representante
de sala e costumava me chamar de “Senhorita Sgob-
bi”. Logo ele foi substituido, pois houve alguns pro-
blemas com alunas, e a professora Nilva assumiu a
disciplina: uma senhorinha que a época eu dizia sem
muita didatica, o que resultava em aulas baguncadas
e quase nada proveitosas.

Recordo-me das avaliagdes sobre livros lidos que
a professora de Portugués nos dava. A classe ia para a
Biblioteca — espaco, que merece todos os meus elogios,
pois era um lugar amplo, claro, gostoso e tinha muitos
e muitos livros —, e sentava em grupos, nas mesas re-
dondas. Ela ia passando de mesa em mesa e realizava a
prova oralmente, por intermédio de perguntas.

Concluida a segunda etapa do EF, veio, por minha
vontade, a decisdo de mudar de escola, pois pelos meus
pais eu teria continuado no Progresso. Escolha feita e,
entdo, eu cursaria o Ensino Médio® no Colégio Master
Anglo de Araraquara. Para ingressar nessa escola, tive-
mos que fazer uma prova de Portugués e Matematica.

O primeiro dia de aula na escola nova pareceu o
meu primeiro dia na escola, marcado pela ansiedade.
A turma (1° C) era somente de alunos novos, oriundos
das mais variadas escolas da cidade e quase metade da
turma era de escolas publicas. A turma s6 recebeu elo-
gios e fol uma grande surpresa para os professores, pois

6 A partir de entdo me referirei ao Ensino Médio como EM.
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todos eram alunos novos e que se destacavam mais do
que os alunos que ja eram da propria escola. Acredito
que todo o 1° C quis aproveitar a oportunidade de estar
em uma escola nova, considerada uma das melhores da
cidade e, por isso, se esforcava, aproveitando as aula e
as oportunidades de aprender.

A disciplina de Portugués era dividida em trés
partes: Redacdo, Literatura e Gramdtica, ministra-
das por trés professores diferentes. Nunca conheci al-
guém mais apaixonado por literatura do que o profes-
sor Arnaldo. Quanta sabedoria! Ao falar com algum
aluno, costumava nos chamar de “Vossa Eminéncia”.
Por meio da entonacido dada em sua fala, podia-se
sentir a sua paixdo pela literatura. Ao estudarmos os
periodos literarios, parecia que ele nos transportava
até a época remota e podiamos compreender tudo
mais facilmente. A parte mais pesada da aula eram
os resumos feitos por ele na lousa. Tinhamos que
escrever folhas e folhas e ele ndo era muito paciente,
pois jd ia escrevendo e apagando a matéria. Ele quase
nunca usava as apostilas e os exercicios propostos ne-
las, mas com seu singular jeito de ensinar, conseguia
conquistar os alunos e cativd-los para a literatura. Tal
professor costumava usar roupa social e no meio das
aulas, no meio de tanta empolgacdo, sempre dobrava
as mangas da camisa. Voltei a ter aula com ele no 3°
ano do EM, o que foi igualmente prazeroso.

No Anglo, a Matematica também era dividida em
frentes: A e B. No 1° ano do EM, as aulas eram com
o Cesar e o Pedro. Nas avaliacdes do Cesar, tinhamos
que executar todos os passos para chegar ao resultado;
ele dizia que queria saber como haviamos chegado a
tais conclusdes. J4 nas avaliagdes do Pedro, responsével
pela parte de Geometria, sempre havia um desafio ma-
tematico no final, com pegadinhas. No 2° ano do EM, o
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professor de Algebra, com foco na Trigonometria, era
o Bernardo. Como descrever esse professor? Sensacio-
nal, divertido, inteligente. Adorava contar piadas, dan-
gar, imitar. As aulas eram descontraidas e excelentes.

Por fim, no 3°ano do EM, deparei-me com o Paulo
e o Flavio. O primeiro acompanhou a turma nos dois
anos anteriores como professor de Fisica. Uma pes-
soa com um coragdo enorme, muito inteligente, muito
paciente e muito acessivel aos alunos. Se alguém nio
entendia, ele explicava de novo com a maior pacién-
cia. Lembro-me de uma vez apenas, ainda no 1° ano
do EM, de té-lo visto bravo com um aluno, chegando
até a colocd-lo para fora da sala. Ao nos explicar Fisi-
ca, especialmente Mecénica, com aquela infinidade de
férmulas, ensinava musiquinhas ou contava histérias
para que pudéssemos recordar com mais facilidade.

Ao relembrar de Flavio, a primeira coisa que me
vem a cabeca é a lousa muito baguncada. Chegava
um momento que ninguém mais conseguia entender
onde comegava e onde terminava a matéria. As aulas
eram muito cansativas e exigiam muita concentragao,
tornando-se dificil acompanhé-las. O maior medo era
de suas avalia¢bes e, por isso, tinhamos um esquema
infalivel montado, sentdvamos sempre na mesma or-
dem e um ajudava o outro naquilo que conseguia fazer:
Natalia, eu, Fernando e Carol.

No 1° ano do EM, as professoras Bete e Isabel
eram as responsaveis pelas aulas de Biologia, ambas
muito miudinhas e igualmente inteligentes e diverti-
das. Apaixonadas por Biologia e pelo ato de ensinar.
A matéria, por mais complexa que fosse, ficava facil
e simples com as explicacdes da Bete. Quanta pa-
ciéncia para nos ensinar os processos de fotossintese
e de respiragio celular. Tudo que ela falava e ensinava
nas aulas era cobrado nas avaliacdes. Isabel, profes-
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sora espetacular, me ensinou genética, reinos vegetal
e animal, vermes, moluscos e muito mais. Em tudo
que fazia era muito caprichosa e costumava nos dar
listas de exercicios extraidos de vestibulares para nos
ajudar nos estudos.

Ricardo foi o outro professor de Biologia no 2° ano
do EM, responsavel pela parte de Botéanica; tinha ca-
belo comprido que usava preso em um rabinho. Sua
camiseta branca e calca de tactel preta eram inconfun-
diveis. Sempre de bom humor, quando chegava para
aaula dizia: “Bom dia, eu sou o Ricardo e pra vocé as-
sistir aula vocé precisa de quatro coisas: uma boa noite
de sono, material, uniforme e [...]”, a quarta coisa nio
me vem a memoéria. Nio gostei disso. E ruim nio con-
seguir lembrar o que se quer.

Quimica foi uma novidade para mim, pois até
0 9° ano EFCII meu contato com essa disciplina foi
muito restrito. No Anglo, aprendi muitas coisas no-
vas e logo no 1° ano do EM deparei-me com o dia-
grama de Linus Pauling, pacientemente explicado
pela professora. Ela ndo tinha uma forma adequada
para ensinar, falava muito baixinho e as aulas acaba-
vam se tornando uma “zoeira” e pode-se dizer que
ela perdia o controle da turma. Na outra frente de
Quimica, o professor Rafael era adorado por todos
nos. Ele tinha um jeito particular de entregar as ava-
liagGes, enrolando aquelas com nota 10.

No 2° ano do EM, os responsaveis pela disciplina
de Quimica eram Edson e Renata; dois extremos, pes-
soas e profissionais bem diferentes, mas seria injusto
desvalorizar um em detrimento do outro. Edson, um
senhor beirando uns 45 anos, todo sério e recatado;
era também pastor. Tinha toda a paciéncia do mundo
para nos ensinar e suas aulas eram marcadas pela tran-
quilidade e pelo modo como todos prestavam aten-
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¢do. Renata, uma jovem mulher, era toda despojada
e dona de uma frase caracteristica “Coragem, galera,
vamos 14!!”. Posso carinhosamente descrevé-la como
“louquinha”. As aulas dela eram muito descontraidas,
divertidas, relaxantes. Usava pouco a lousa, gostava
bastante de falar e de resolver exercicios.

No 3° ano do EM, tivemos a alegria de nos depa-
rarmos com o professor Miguel. Uma figura, uma pes-
soa extraordindria. Tinha uma implicincia carinhosa
com as alunas gordinhas. Ele dizia que “as gordas”
podiam sair da aula cinco minutos mais cedo para ficar
na fila da cantina e comprar “aquela coxinha!”. Nao
passava uma aula sem brincar e quando fazia suas gra-
¢as, ria e ficava sério logo em seguida, e ai ndo tinha
como segurar a turma, era risada na certa. Quanta ri-
sada, quanta diversdo e tudo isso sem prejudicar o an-
damento das aulas. A meu ver sio esses professores os
mais admirados: aqueles que conseguem dar uma aula
séria e descontraida ao mesmo tempo e que sabem o
momento de brincar e de retornar ao trabalho que es-
tavam realizando.

Assim como Quimica, a matéria de Fisica era uma
novidade pra mim — e que novidade complicadinha!
Muitas férmulas, muitos problemas, muito estudo!
Claro que tudo isso ficou mais facil podendo contar
com professores especiais como o Vitor.

Nio sei se consigo descrever Vitor do jeito que ele
merece, mas tentarei. Um ser humano excepcional.
Diria iluminado. Nao consigo me lembrar de um s6
dia em que ele se alterou, perdeu a paciéncia ou bri-
gou com algum aluno. Se queria chamar atencéo, o
fazia carinhosa e calmamente. Inteligente, paciente,
calmo, atencioso. Ele ndo sossegava até se convencer
de que todos haviam entendido suas explicacdes e de
que nio restavam mais davidas. Repetiria uma coisa
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cem vezes se assim fosse preciso. Nao a toa foi escolhi-
do como paraninfo da turma, na formatura. Todas as
homenagens e agradecimentos sdo poucos.

Historia e Geografia sempre foram areas que me
atrairam. Como gosto de escrever, saia-me bem nas
avaliacoes, que geralmente eram dissertativas, exigin-
do mais do que simplesmente saber a matéria. An-
dreia foi a professora de Geografia nos dois primeiros
anos do EM. Suas aulas eram boas e suas avalia¢oes
extensas. Ja no 3° ano do EM, as aulas de Geografia
eram com o professor Toninho. Por ter tido um pro-
blema grave nas cordas vocais, dava aula utilizando
um microfone. Ele tinha cabelo comprido e se achava
o gald; suas aulas eram todas preparadas em Power-
Point. Apesar desse diferencial, ndo apreciei muito
suas aulas, porque sempre tinham brincadeiras de-
mais, 0 que acabava se tornando chato. Além disso, a
matéria ficava sempre atrasada.

Quanto aos outros dois professores de Historia,
infelizmente nio me restam muitos elogios. No 1°
ano do EM, as aulas de Histéria eram no periodo da
tarde e esse fato ja trazia certo prejuizo, pois todos
ja estavam cansados. Somando-se a 1sso0, o professor
“ndo era 14 aquelas coisas”, como se diz por ai, e, en-
tdo, a turma aproveitava: todo o mundo conversava
e baguncava bastante. A mesma coisa aconteceu no
3° ano do EM, neste caso eu chegava a sentir pena
do professor. Ele literalmente falava para as paredes;
ninguém prestava atencdo nas aulas, mesmo sendo,
estas, as primeiras da manha.

Da professora de Inglés do 1° ano do EM recordo-
-me pouco: sempre sorridente, animada, talvez boa-
zinha demais, acabava “abusada” pelos alunos. Nos
dois anos seguintes, Erik. S6 posso descrevé-lo como
diversdo. Sempre alto-astral e bom humor.
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No Anglo tivemos aula de Artes no 1° e 2° anos do
EM. Coincidéncias da vida, Gorete, que ja havia me
dado aula de Msica no Progresso, agora me dava aula
de Artes no Anglo. Tivemos que fazer um trabalho so-
bre Marketing e foi muito legal! Pesquisamos, conver-
samos com estudantes da Uniara e gravamos até uma
campanha politica, para exemplificar o Marketing Po-
litico. O trabalho foi um show! A professora Joana, no
2° ano do EM, bem que tentou nos despertar para os
trabalhos artisticos, mas as aulas sempre acabavam em
bagunga; era uma daquelas aulas que todo o mundo
finge que faz alguma coisa, mas s6 finge, esperando o
tempo passar e se entretendo com outras coisas.

O Anglo sempre teve uma mentalidade voltada
para o vestibular, mas nunca me senti pressionada por
1ss0. Meus pais também n3o me pressionavam e, pelo
contrario, sempre me apolaram. Na indecisdo de sa-
ber o que prestar, participei do projeto de Orienta¢ido
Vocacional, oferecido pelo Cenpe (Unidade Auxiliar
da Faculdade de Ciéncias e Letras — Campus de Ara-
raquara/Unesp), um processo que foi muito valioso
principalmente para meu autoconhecimento.

E eis que eu passel no vestibular e em primeiro
lugar! Essa sensa¢do nunca sera esquecida! O alivio, a
alegria de ver meu nome na lista, os trotes, os pedagios!
Novamente surge a ansiedade frente ao desconhecido
e 0 medo de perder meus amigos, pois estava na hora
de cada um seguir seu caminho.

E quanto a Universidade? Bem, essa ja é outra
historia...

Foi com a histéria que acabo de relatar que conclui
a disciplina Didatica II. Essa foi a tinica disciplina que
me levou a refletir sistematizadamente sobre minhas
vivéncias como aluna, descrevendo os professores que
tive e as praticas que eles realizavam. O que me permi-
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tiu distanciamentos e aproximacoes das praticas peda-
gogicas que eu vivenciel antes de ingressar no curso de
Pedagogia. Exatamente por isso é que ja afirmei que
esta pesquisa tem um viés autobiogréfico que constitui
seu conteudo estrutural. Por essa razio, no inicio da
introdugdo me referi a sua historicidade.

Ademais, foi também durante o desenvolvimen-
to da disciplina Didatica II que, com uma bolsa de
Iniciacdo Cientifica (PIBIC)’ trabalhei, pela primeira
vez, com fontes do tipo das que usel nesta investiga-
¢do: Histéria de Escolarizagio por futuros professo-
res. Portanto, o presente trabalho tem suas origens na
produgio da minha Histéria de Escolarizagdo na dis-
ciplina Didatica II e no trabalho realizado durante a
Iniciacio Cientifica,® reitero.

O objetivo deste estudo foi mostrar os tipos de
préticas pedagoégicas vivenciadas por alunos do cur-
so de Pedagogia da Faculdade de Ciéncias e Letras —
Campus de Araraquara/Unesp, que em 2005 (perio-
do diurno) e 2006 (periodo noturno) produziram,
no ambito da disciplina Didatica II, suas Histérias
de Escolarizagdo. Portanto, o objeto aqui construido
sdo as praticas pedagogicas registradas em 80 Histo-

7 Fui bolsista da professora Marilda da Silva no periodo que com-
preende de agosto/2008 a julho/2010.

8 Foi no periodo de Iniciacdo Cientifica que entrei em contato com o
projeto de pesquisa coordenado pela professora Marilda, denomi-
nado “Modos de ser professor: identificagdo dos elementos basicos
da organizagdo do habitus professoral II”. Nesse periodo, além de
relatorios elaborados como exigéncia institucional da bolsa PIBIC,
apresentamos trabalhos derivados das leituras e sistematizagdes ini-
ciais. Em 2009, apresentamos o trabalho ‘“Praticas que constituem
um habitus professoral: a partir de representagdes de estudantes
da Graduagdo em Pedagogia” nos Congressos de Iniciacdo Cienti-
fica da Unesp e da UFSCar. Jd em 2010, apresentamos o trabalho
“As praticas que constituem um habitus professoral: a partir de re-
presentagdes de estudantes do periodo diurno do curso de Pedago-
gia (2005 € 2007)” no Congresso de Iniciacao Cientifica da Unesp.
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rias de Escolarizagio produzidas pelos dois grupos de
sujeitos, tendo em vista mostrd-las em sintese como
um recurso, devido ao conteudo delas, para se pensar
a formacdo e atuagdo docente, especialmente no curso
de Pedagogia e, de modo geral, a docéncia.

Algumas questdes ajudaram no desenvolvimen-
to das reflexdes aqui apresentadas: em qual nivel de
ensino hd mais praticas descritas? Como o professor
concretiza suas ideias em sala de aula? Como ele vei-
cula os conceitos e contetidos aos alunos? Quais s3o as
acdes, atitudes, gestos e outros aspectos relacionados
com o professor que aparecem nas praticas descritas?
Como os alunos percebem a prética pedagdgica do
professor? A que se referem as praticas lembradas
por nossos sujeitos: a aprendizagem, ao ensino, a re-
lagdo professor-aluno?

Esta pesquisa estd na esfera da abordagem qua-
litativa, caracterizando-se como um estudo de caso
descritivo-analitico. Apresento a seguir a simula das
partes que a compdem.

O Capitulo 1, intitulado “O uso de préticas auto-
biograficas na formacéo e atua¢do docente: uma apro-
ximag¢io a producdo”, discorre a respeito da impor-
tancia de dados autobiograficos/histéria de vida para
o entendimento da profissio docente. Desse modo,
dialogamos com autores como Novoa (1988; 1992;
1995), Goodson (1992), Catani (2002; 2003), Bueno
(2002; 2003) e outros que defendem a utilizacdo de
praticas autobiograficas em processos de formagio.
Além disso, apresentamos trabalhos que se referem,
de algum modo, ao dar voz a alunos, levando em conta
o periodo de 2001 a 2010. Para esse recorte consultou-
-se a produgio realizada, no referido periodo, nas trés
universidades pablicas estaduais de Sdo Paulo: Unesp,

Unicamp e USP.
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No Capitulo 2, “Uma breve reflexdo sobre prati-
cas pedagogicas e apresentacdo das fontes”, trazemos
ao leitor reflexdes a respeito da prética pedagogica,
tendo em vista que ela constitui o nticleo de nosso ob-
jetivo, para tanto, apresentamos nossas fontes.

Por fim, no Capitulo 3, “Praticas Pedagégicas
na memoria de futuros professores: um recurso para
pensar a formagdo e atuagdo docente”, organizamos
os dados e procedemos as respectivas andlises. Cami-
nhando para a finaliza¢do deste trabalho apresentamos
as consideragdes finais, as quais sintetizam as ideias
bésicas construidas e indicam inquietagdes para futu-
ros investimentos.






1
UsO DE PRATICAS
AUTOBIOGRAFICAS NA
FORMACAO E ATUACAO
DOCENTE: UMA APROXIMACAO
A PRODUCAO

Estabelecemos' um didlogo com autores que tra-
balham com a abordagem autobiografica e com a his-
téria de vida na formacao de professores, como Névoa
(1988; 1992; 1995), Goodson (1992), Bueno (2002;
2003), Catani (2002; 2003), Perdigio (2002), Oliveira
(2004), entre outros. Tais autores defendem a utiliza-
¢do de praticas autobiogrificas em processos de for-
mac3o inicial e/ou continuada e também na producdo
de pesquisas sobre essas formacdes, bem como sobre
a atuacdo docente.

Névoa (1992;1995), em seus estudos, propde pra-
ticas de formacdo que reconhecam as experiéncias de

1 A partir de entdo assumimos a primeira pessoa do plural.
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vida dos sujeitos como fonte de aprendizagem e de sa-
beres que consolidam e subsidiam o trabalho peda-
gogico efetivado. Nessa perspectiva, o trabalho com
histérias de vida dos professores apresenta-se como
alternativa metodologica, uma vez que, para Névoa
(1988, p.16), “[...] a formagdo é inevitavelmente um
trabalho de reflexdo sobre os percursos de vida”. Ain-
da segundo o autor, a abordagem biografica reforca
o principio de que é a propria pessoa que se forma,
a medida que elabora uma compreensdo sobre seu
percurso de vida. Analisando sua histéria, o professor
pode autodefinir-se e buscar transformar sua perfor-
mance quando decidir e programar suas atividades em
sala de aula. Nesse sentido, trabalhar com histéria de
vida viabiliza um momento reflexivo, pois nio se trata
simplesmente de lembrar e recordar, tratando-se de
estabelecer significagdes e ressignificacdes.

Goodson (1992), seguindo a mesma linha de re-
flexdo de N6voa, defende a importancia das narrati-
vas autobiogréficas que, quando utilizadas, tanto em
situacdes de pesquisa como de formagdo, permitem
que a voz do professor seja ouvida. O autor critica as
pesquisas que tomam a pratica pedagogica como ob-
jeto de estudo sem considerar as implicacdes da vida
pessoal do professor no desenvolvimento dessa prati-
ca, uma vez que, por sua experiéncia Como pesquisa-
dor, em situacdes de entrevistas com professores em
formagio, constatou que os docentes, ao responderem
a questdes relacionadas a pratica pedagogica, sempre
remetem a dados sobre a propria vida. Tal fato, para o
autor, demonstra a relevancia dos estudos referentes a
vida do professor como estratégia metodolégica.

Defendendo o uso de narrativas autobiograficas
em contexto de formacdo, Bueno (2002) chama atengdo
para as possibilidades formativas do método autobio-
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grafico, “[...] uma vez que ao voltar-se para seu passa-
do e reconstituir seu percurso o individuo exercita sua
reflexdo e é levado a uma tomada de consciéncia tanto
no plano individual como no coletivo” (2002, p.23).
Seguindo tais reflexdes, vamos ao encontro das hipo-
teses levantadas por Catani (2003), que, ao examinar
as implicacbes pedagogicas das praticas autobiografi-
cas na formagio profissional daqueles que pretendem
seguir a carreira docente ou ja atuam nela, insiste nas
potencialidades autoformativas que as narrativas au-
tobiogréficas, os relatos de formacio e as histérias de
vida de formacdo possuem. Além disso, a autora
assinala que préticas autobiograficas favorecem a re-
configuracdo das experiéncias de formagéo e escolari-
zagdo, pois desencadeiam analises e reflexdes sobre as
diferentes relacdes dos sujeitos com os conhecimentos,
com os espagos escolares e com os outros sujeitos que
estdo presentes no contexto escolar.

Por meio das reflexées apresentadas até este mo-
mento, vemos que o pressuposto que fundamenta a
utilizagdo do relato autobiografico, oral ou escrito,
tanto nos estudos sobre a pratica pedagogica quan-
to em espacos de formagio profissional, é o de que a
narrativa pode funcionar como uma das possibilida-
des que o professor tem para refletir sobre o que vive,
pensa e o que faz. Desse modo, por meio dos relatos
autobiograficos é possivel repensar as imagens de
professor que ficaram registradas na memoéria e que
podem influenciar a maneira de ser professor, a qual
se manifesta nas préticas pedagogicas efetivadas em
sala de aula.

Salientamos que, nesse sentido, nosso trabalho
sera diferente, pois dard voz a alunos que cursam Pe-
dagogia, ou seja, se preparam para serem professores.
Contudo, torna-se necessario destacar que, a nosso



26 ISABELA VICENZO SGOBBI

ver, trabalhar com histérias de vida desses sujeitos,
enquanto alunos, carrega as mesmas potencialidades,
ou seja, constitui-se em um modo de investigacdo dos
processos formativos, permitindo que o aluno expresse
suas memorias, explicitando os modelos, concepgdes e
ideias que traz consigo, passando — ja na formagcio ini-
cial — pelo processo de enfrentar, ressignificar e recon-
figurar discursos, imagens e modos de ser professor.
Abre-se, desse modo, a possibilidade de reconfigura-
¢do das experiéncias de formagdo e escolarizagio, o que,
acreditamos, ajuda o futuro professor na aquisi¢do da
consciéncia critico-reflexiva, pensando em sua futura
atuacio profissional.

Analisar o préprio processo de aprendizagem,
segundo Perdigdo (2002), constitui-se em ferra-
menta poderosa para colocar em cheque concepgoes
pessoais, percebendo o que aprendemos, o que ndo
aprendemos e de que forma tudo isso se realizou. Oli-
veira (2004, p.14), por sua vez, acrescenta:

A intengéo de revisitar o passado, através do trabalho da
memoria, permite ao professor um exercicio de descons-
trucio das imagens instituidas socialmente com relagio
a docéncia, possibilitando, também, a construgio de
um outro imagindrio, a instauragdo de um outro proces-

so de subjetivagio.

A utilizacdo de narrativas como estratégia de
formacdo e investigacdo se revela como espaco e mo-
mento propicios a reconstrugdo dos conhecimentos
e da compreensdo dos processos de aprendizagem da
docéncia. Assim, os relatos sobre as experiéncias vivi-
das constituem-se como recurso pedagogico formativo
por possibilitarem ao sujeito que narra o exercicio de
(re)ver-se e produzir sentidos para o que foi vivido no
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passado e para o que é vivido no presente, conferindo,
dessa forma, possibilidades, perspectivas e significados
para a pratica profissional que ja é efetivada por alguns
alunos que estdo em formacao e que sera efetivada pela
maioria ao término da Graduagéo.

Pode-se dizer, assim, que a aprendizagem profis-
sional da docéncia é um processo complexo e continuo.
Neste caso, como apontam os estudos anteriormente
mencionados e outros que nido foram mencionados
aqui, a experiéncia pessoal, bem como a pratica pro-
fissional, sio fontes importantes de aprendizagem. Em
vista disso considera-se que os professores, ao longo de
suas vidas, acatam, geram, formulam e elaboram cren-
cas, atitudes, valores, juizos, principios praticos etc., os
quais orientam a a¢do docente e ajudam a configurar
as praticas pedagodgicas que efetivam em sala de aula e
que, no conjunto, compdem a historicidade das prati-
cas pedagogicas como um todo.

Portanto, os saberes inerentes a profissio docente
sdo oriundos de diversas fontes, espacos, tempos e ex-
periéncias que, conjuntamente, configuram a base do
trabalho do professor. E nesse sentido que ha intime-
ros contextos formativos, que permitem o desenvolvi-
mento profissional da docéncia, como os percursos de
vida, as decisbes, as experiéncias e as aprendizagens
pessoais e profissionais.

Ao longo de sua vida académica — na verdade, desde
seu tempo como aluno — o professor constroi diferentes
esquemas de “ser professor”, de a¢do diddtico-pedago-
gica, de “ser aluno”, de “dar aula de...” etc., ancorado,
as vezes, em teorias sistematizadas aprendidas em cur-
so de formagdo, as vezes no “ouvir dizer e ver fazer” ou
no simples fazer, ou mesmo numa mistura de tudo isso.
(Chakur, 2000, p. 232, grifos nossos).
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De acordo com os pressupostos que vimos apre-
sentando, pode-se dizer, talvez, que a aprendizagem
da docéncia se inicia bem antes do curso de forma-
¢do inicial, por meio das proprias vivéncias do futuro
professor como aluno, permeia o curso de graduacio
e continua durante toda a vida do professor, consti-
tuindo uma gama variada de experiéncias. De acor-
do com Reali e Tancredi (2002, p.76, grifos nossos):

Tais experiéncias auxiliam na modelagem das tendén-
cias e das praticas pedagogicas dos professores. A in-
fluéncia das experiéncias de escolarizagdo como aluno é
aparentemente forte na prdtica docente posterior, jd que
0s professores passam por um processo de aprendizagem
por observagdo, informal, ao longo do tempo. A aprendi-
zagem profissional dos professores, nesse aspecto difere
da preparacdo de outros profissionais, uma vez que ja vi-
venciaram a pratica, embora sob outra 6tica, antes de in-
gressarem no curso de formagio bésica. Trata-se de um
desafio a vencer: ultrapassar os limites da experiéncia e
da vivéncia dado que muitas dessas experiéncias nio sdo

as desejaveis.

Seguindo essa possibilidade interpretativa, po-
demos dizer que os professores passam por uma for-
macao incidental, que acontece em todo o ambiente
escolar, isto é, desde a primeira vez que ingressaram
em uma institui¢io que tinha um professor para lhes
ensinar algo até quando sairam da tltima institui¢do
que os certificou professores. Devido ao longo tempo
em que foram alunos, acabam incorporando determi-
nadas ideias sobre o ensino que podem se perpetuar
em sua pratica profissional. Sdo essas vivéncias pe-
dagdgicas como alunos um texto aberto da formagio
docente. A esse propésito, vale a pena o destaque que
Torres (1999) d4 para a importancia do tipo de bio-



PRATICAS PEDAGOGICAS NA HISTORIA... 29

grafia escolar do docente no que diz respeito a defi-
nicdo de suas praticas educativas e estilos de ensino.

Também nesse sentido, a literatura educacional
sobre o desenvolvimento profissional da docéncia
tem mostrado que as teorias pessoais dos professo-
res, que também sdo chamadas de teorias implicitas
e praticas tacitas, tém forca na configuracdo das pra-
ticas pedagogicas. Os professores aprendem a tomar
decisdes instrucionais, a conduzir aulas, a escolher
e avaliar estratégias de ensino, a imprimir ritmo de
aprendizagem, a manter disciplina e inimeras outras
acOes e atitudes, as quais caracterizam sua pratica
pedagdgica. Tal aprendizado se da por meio de suas
experiéncias diretas enquanto estudantes e enquanto
professores. Os conhecimentos sobre o ensino s3o in-
terpretados pelos professores a partir de seus proprios
valores, experiéncias e conhecimentos prévios, dentre
outros aspectos, que podem validar ou desconsiderar
os saberes advindos da formacao especifica.

Estudando o ciclo de vida dos professores, Cavaco
(1995) observa que o jovem professor, diante da ne-
cessidade de encontrar solucdes para as situagdes com
que se depara em sala de aula, é tentado a recuperar
suas experiéncias enquanto aluno e elaborar formas de
atuagio rotineiras que se afastam das propostas teori-
cas inovadoras. Desse modo constata-se que as con-
cepcoes do professor adquiridas basicamente ao longo
de sua formagdo ambiental — de seu percurso escolar —
nio se modificam somente pelo processo de formagio
especifica, ou seja, os professores tendem a basear suas
acOes e argumentacdes na propria experiéncia, seja ela
pessoal ou profissional.

Com relagdo a influéncia de modelos de ex-pro-
fessores e das experiéncias enquanto estudantes como
elementos que influenciam a pratica pedagogica, te-
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mos as seguintes pesquisas: Pinto e Miorando (2004),
Monteiro (2002) e Montalvao e Mizukami (2002). De
acordo com Pinto e Miorando (2004), imagens de ex-
-professores servem de referéncia para balizar a pratica
pedagogica—modelo e antimodelo — como observaram
no trabalho docente realizado pelas professoras que fo-
ram sujeitos da referida pesquisa. Afirmam as autoras:

Ao nos apropriarmos das histérias de vida das pessoas
com as quais trabalhamos, deparamo-nos com um ma-
terial provido de intensa subjetividade, subjetividade
essa que delineia as atitudes presentes, hoje, em sua pra-
tica docente. (Pinto; Miorando, 2004, p.230).

Pesquisando professoras das séries iniciais do En-
sino Fundamental em exercicio no Magistério Publico,
Monteiro (2002) analisou seis narrativas produzidas
por essas professoras que englobavam os seus percur-
s0s pessoais e profissionais e constatou que, em inicio
de carreira, as professoras utilizam variadas fontes
de informagdo para tomarem decisdes quanto as suas
atuacoes pedagogicas, com destaque para a influéncia
das experiéncias enquanto estudantes.

Em pesquisa com alunas que frequentavam o
CEFAM — Centro Especifico de Formacio e Aper-
feicoamento do Magistério —, durante o ano de 1999,
em 1inicio e em final de curso, as autoras Montalvao
e Mizukami (2002) puderam perceber que as alunas
iniciantes realizavam analises de situagdes de ensino
tomando como referéncia as experiéncias pessoais vi-
vidas enquanto alunas, reproduzindo modelos e ex-
periéncias de seu processo de escolarizacdo, mesmo
depois de iniciado um curso de formacio especifica.
Afirmam as autoras (2002, p.124):
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Apoiando-se na literatura recente sobre o pensamento
do professor, no caso da formagéo inicial, ndo se pode
desconsiderar os saberes que as futuras professoras tra-
zem para o curso, saberes esses marcados por crengas,
hipoteses, concepcdes e teorias pessoais relacionadas
ao processo ensino-aprendizagem, construidos a partir
de uma trajetoria de vida e de escolarizagio particular a
cada uma.

Nesse sentido, Perdigao (2002), mais uma vez, con-
tribui com esta pesquisa na medida em que acredita que
a experiéncia de muitos anos com a instituicdo escolar
legitima um modelo sobre o que € a escola, qual seu pa-
pel, qual é o papel do curriculo, o que ensinar, qual o
papel do professor e do estudante etc. A trajetoria esco-
lar de cada sujeito forja e legitima concepgdes a respeito
de todos esses elementos constituintes e envolvidos na
pratica educativa desenvolvida na escola.

Tendo em vista essas consideracdes a respeito de
autobiografias e narrativas e as caracteristicas de nossas
fontes — histérias de escolariza¢io de alunos de Pedago-
gla —, buscamos trabalhos que dessem voz aos alunos
de qualquer nivel de ensino, visando conhecer e/ou
analisar sua histéria de escolarizagio, suas experiéncias
educativas, os professores que tiveram, as praticas dos
referidos profissionais etc. Portanto ndo selecionamos
apenas trabalhos cujas fontes sio semelhantes as nossas.
Quando isso ocorreu, no texto a seguir, exploraremos a
identificacdo de fontes. Contudo, consideramos ‘“voz”
estudos que como coletas de dados utilizaram questio-
nérios, entrevistas, relatos e assim por diante.

Optamos por pesquisar trabalhos, Mestrado e Dou-
torado, produzidos nas trés universidades publicas do Es-
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tado de S3o Paulo? — Unesp, Unicamp e USP — conside-
rando um periodo de 10 anos (2001-2010). Nosso recorte
temporal considerou a ultima década, ou seja, o periodo
de 2001 a 2010, tendo em vista que 10 anos de produgio
¢ bastante significativo para uma analise da natureza que
estamos operacionalizando. Outrossim decidimos por tal
recorte devido ao fato de que o inicio da produgéo das His-
torias de Escolarizacio, nossas fontes, data do ano 2003.

Nossa busca foi feita no Banco de Teses disponi-
bilizado pela Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (Capes)?® valendo-nos dos
seguintes descritores: “narrativas orais”’, “narrativas
escritas”’, “historias de vidas de alunos”, “histéria de
vida”, “depoimentos de alunos”’, “autobiografia”’ e
“autobiografia e Pedagogia”. Para cada descritor, de-
limitamos o ano, a institui¢do e o nivel de pesquisa de
acordo com a estrutura do site. O que encontramos por
descritor foi o seguinte:*

Quadro 1 — Trabalhos encontrados por descritor e universidade

Descritor Unesp Unicamp uSsp
Narrativas orais Nio Nio Nao
(Expressio selecionado selecionado | selecionado
exata)

2 Essadecisdo baseou-se apenas na possibilidade de fazer uma varre-
dura bibliografica circunscrita as universidades publicas do Estado
de Sdo Paulo.

3 Disponivel em: <www.capes.gov.br>.

4 Explicamos ao leitor que ao digitar o descritor no campo assunto
hé trés opgdes que podemos selecionar: todas as palavras, qualquer
uma das palavras e expressdo exata. No quadro, explicitamos qual
foi nossa opcao para cada descritor.
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Narrativas 2007, Nio Nio
escritas Mestrado selecionado | selecionado
(Expressdo Rodrigues,
exata) M.U.
Historias de Nio Nio Nio
vidas de alunos | selecionado localizado selecionado
(Expressdo
exata)
Histoéria de vida 2003, Nao Nio
(Expressio Mestrado selecionado | selecionado
exata) Machado,
V.M.
2007,
Mestrado
Maitino,
L.M.

Histéria de vida 2006, 2003, 2003,
(Todas as Mestrado Mestrado Doutorado
palavras) KIMURA, Ledesma, L. Koehler, S.

N.S.S. V.R. M. F.
2006, 2009,
Mestrado Mestrado
Souza, F. M. | Nascimento,

de E.P.
2008, 2009,
Mestrado Mestrado
Oliveira, A. | Guaraldo, L.
C.G.de M.
2010, 2010,
Mestrado Mestrado
Santos, C. A. | Guimaries,
P.do A.C.
2010,
Mestrado
Dittrich, R. V.
Depoimentos de Nio 2001, Niao
alunos selecionado Mestrado selecionado
(Expressio Araujo, M.
exata) T.de
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Autobiografia 2004, 2003, 2006,
(Todas as Mestrado Mestrado Mestrado
palavras) Tuchapesk, Romao, A. Sampaio,

M. 2005, M. 2004, P.5.2007,
Doutorado Mestrado Mestrado
Pereira, P.S. | Marinheiro, | Pincheira, A.
F.B. E. R. 2008,
Mestrado
Saffiotti, A.
Autobiografia Nio 2009, Nio
e Pedagogia selecionado Mestrado selecionado
(Todas as Batista, V. L.
palavras)
onte: elaborado pela autora.

Por meio da leitura dos resumos selecionamos
as pesquisas de nosso interesse, totalizando inicial-
mente 22 trabalhos, conforme se verifica no quadro
anterior. Lemos os 22 trabalhos, atentando para os
objetivos, as metodologias e aos sujeitos pesquisa-
dos. Dessa forma, descartamos 14 trabalhos, pois,
apesar da leitura dos resumos ter nos feito seleciona-
-los, tais trabalhos, ainda que trouxessem a voz dos
alunos, dedicaram-se a outros objetivos, ndo estando
voltados a histéria escolar dos discentes.

Nosso corpus teorico ficou composto por 8 pes-
quisas, sendo 7 de Mestrado e apenas 1 de Doutora-
do. Do total de trabalhos, 2 sdo da Unesp, 3 sdo da
Unicamp e 3 sdo da USP. No quadro a seguir, tra-
zemos ao leitor as informacdes principais a respeito
de cada uma dessas pesquisas, o que jd permite per-
ceber qual tipo de investigagdo tem sido realizada
levando-se em conta o ““dar voz aos alunos”.
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O que dizem os trabalhos da Unesp

Foram dois os trabalhos selecionados da Unesp:
Machado (2003) e Tuchapesk (2004), ambos no nivel
de Mestrado. Machado (2003) desenvolveu um estu-
do de caso em que analisou a contribui¢do do curso
de Pedagogia da Faculdade de Ciéncias e Tecnologia
(FCT), Campus de Presidente Prudente/Unesp,
para a formagdo do professor critico-reflexivo. Utili-
zou o seu registro de memoria acerca de sua histéria de
vida, analisou o Projeto Politico Pedagégico do referi-
do curso e realizou entrevistas semiestruturadas com
dois ex-alunos que frequentaram o curso no periodo
de 1994 a 1998 e que, no momento da pesquisa, ja
atuavam como professores. O registro memorialistico
da autora, que também foi utilizado na triangulacio
dos dados, dizia respeito especificamente a sua expe-
riéncia como aluna no curso de Pedagogia. Exatamen-
te por isso incluimos seu trabalho neste momento de
nossa investigacio. A respeito de registrar sua historia
de vida, a autora nos conta: “[...] fol um exercicio fas-
cinante, recheado de lagrimas, descobertas e um sabor
inexplicavel” (Machado, 2003, p.18).

A autora relata com seu olhar os cinco anos do
curso de Pedagogia noturno da FC'T/Unesp, descre-
vendo algumas praticas realizadas em disciplinas:

A professora apresentava diversos temas para os semi-
nérios. A turma formava os grupos e escolhia os temas.
Cada grupo recebia um conjunto de textos sobre seu
tema. Os alunos liam, discutiam e redigiam um texto
bésico que inicialmente apresentavam e discutiam com
a professora [...] Durante o desenvolvimento do semind-
rio professor e alunos faziam comentarios e indagacdes.

O professor finalizava o trabalho com as consideracoes
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pertinentes. (Machado, 2003, p.128 — Referéncia a dis-
ciplina Estrutura e Funcionamento do Ensino Funda-
mental e Médio)

O professor que lecionava a disciplina faltava muito,
suas aulas fundamentavam-se em leituras e trabalhos re-
digidos individualmente ou em grupos. Trabalhos que,
raramente, eram devolvidos. (Machado, 2003, p.130 —
Referéncia a disciplina Didatica)

Relata, também, as lacunas que percebeu:

Na realidade, a devolugdo da avaliagdo (trabalhos, tex-
tos, semindrios, relatérios e provas) raramente ocorria.
Demoravam a serem corrigidos, dificilmente eram co-
mentados em sala de aula, ou retornavam aos alunos
com comentarios por escrito, ou mesmo a possibilidade
de serem reelaborados. Em algumas disciplinas, apenas
ao término das aulas os alunos recebiam os trabalhos,
em outras, concluiam a disciplina sem saber se haviam
sido aprovados ou retidos. Para a pesquisadora, a falta
de correcdo das avaliagdes com os alunos impediam o
amadurecimento e a autonomia na escrita. (Machado,
2003, p.139).

De acordo com Machado (2003), os saberes pré-
prios da especificidade do curso de Pedagogia foram
trabalhados pelas disciplinas, entretanto, desenvol-
vidos de modo tedrico e sem articulacio com a reali-
dade escolar, havendo ainda problemas de contetdo
nas disciplinas de Educacio Fisica e Artes. A autora
entendeu que ha desvalorizacio dos saberes da ex-
periéncia no curso de Pedagogia, destacando que tal
desvalorizagdo precisa ser superada para garantir a
formacio do professor com perfil critico-reflexivo:
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Conhecer os alunos e seus projetos de vida, perceber que
cada sujeito possui uma histéria tGnica, observar que o
professor, também, é ser humano eram aspectos “tidos”
como essenciais para o trabalho docente. No entanto, ndo
foram priorizados no trabalho com os alunos, futuros
professores no curso de Pedagogia da FCT-Unesp. (Ma-
chado, 2003, p.137).

Observa-se que Machado (2003) mostra que as
praticas pedagogicas exercidas no curso de Peda-
gogia investigado ndo sdo satisfatorias no que diz
respeito a formac¢do de um profissional critico-refle-
Xivo, pois ndo considera a vida real, ou o eu pessoal
do aluno, nas teoriza¢es no ambito das diferentes
disciplinas. Nesse sentido, a autora evidencia a
importancia dos dados advindos da vida como um
todo na formacio de professores.

A outra pesquisa realizada na Unesp, a de Tucha-
pesk (2004), adotou a Histéria Oral como método de
investigagdo, objetivando compreender as interacoes
entre Escola, Familia e Matematica. Para tanto, uti-
lizou, dentre outros procedimentos, a Autobiografia
Tematica. A partir dessas produgdes ela escolheu os
sujeitos de sua pesquisa: 6 alunos do 1° ano do Ensino
Médio. As entrevistas semiestruturadas permitiram
tomar os depoimentos dos alunos, pais, professores de
Matematica e dos coordenadores da escola. A proposi-
to da Histéria Oral a autora afirma:

[...] ao darmos o direito a voz a esses sujeitos, estamos
permitindo que o grupo [...] encontre sua voz e que esta
possa levé-los a uma nova visio da histéria local e regio-
nal e, ainda, que possa ajuda-los a criar um entendimen-
to mais profundo das condigdes sociais e culturais que os
afetam. (Tuchapesk, 2004, p.5).
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Nesse sentido, a autora ressalta a importancia
de ouvir os alunos para que a escola, responsavel por
sua formacdo, tenha elementos férteis para avaliar se
as praticas pedagdgicas que efetiva atendem aquelas
necessidades do aluno que sdo conhecidas somente
quando se d4 voz a ele, com o objetivo desse sujeito
se colocar inteiramente no processo de formagio ao
qual esta submetido. Por exemplo, excertos da pes-
quisa em questdo esclarecem essa nossa observagio:

Sempre fui bem em Matemdtica; uma vez sé que tirei
nota baixa, pois eu ndo ia com a cara da professora da 6*
série. Ndo gostava da maneira da professora ensinar, eu
ndo entendia o que ela falava, e a professora néo se en-
caixava comigo. [...] ela brigava muito na aula, tinha que
ficar em siléncio, e eu nfo entendia as palavras que ela
usava [...] Pessoalmente, a professora era briguenta, ela
era muito irritada e brava, nossa classe era bagunceira, e
ela gritava muito [...] Ja na 7% série eu entendia tudo: por
causa do jeito que a professora explicava, eu conseguia
entender. Ela era um amor, um anjinho, ela falava baixo,
falava meigo: “Por favor, gente, vamos prestar atengdo
em mim’. Dava aula e depois brincava no meio, dava
uma aula diferente, ela dava conta para os alunos ao ar
livre, ela cativava a gente (Tuchapesk, 2004, p.49, relato

da aluna Ketilin).

Observe que por meio da voz do aluno podemos
apreender tipos de praticas diferentes, sendo uma que
desagrada e uma que agrada ao aluno. Tais informa-
¢bes s30 preciosas para uma escola, pois nem sempre,
sem a voz do aluno, a escola teria informacdo daqui-
lo que é adequado para ensinar e aquilo que nio é.
Outras informacdes a respeito da pratica pedagégica
permitidas pela voz do aluno no texto de Tuchapesk
(2004) s@o: uso do livro didético, passar matéria na
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lousa, explicar a matéria, passar exercicios e ndo per-
mitir conversa na sala de aula. Nesse sentido, os rela-
tos a seguir materializam nossa observagio:

Na aula de Matemitica, a professora ia a lousa, expli-
cava, mandava a gente fazer e depois ela corrigia. Na 5°
série e 6% tinha livro, minha professora tinha o livro e
ela passava na lousa, nés tinhamos um livro préprio que
noés tinhamos que fazer, ela tirava as davidas, e ela ex-
plicava também (Tuchapesk, 2004, p.61, relato da aluna
Juliana).

Mas naquela época [7* série], eu era mais fraquinho,
porque eu nio gostava de Matematica aquele tempo
por causa da professora, porque no comego eu nio tinha
muita amizade com ela, entdo ela era meio ruim com nés.
Ela era brava, ndo podia nem falar na classe, se desse um
suspiro, ela mandava ir para fora (Tuchapesk, 2004,
p.71, relato do aluno Vitor).

A aula de Matematica passa rapido, é gostosa, o profes-
sor vai explicando, jd vai passando exercicio, eu ja vou
aprendendo [...] Néo gosto do professor, porque, as
vezes, ele pega muito no pé, ele fala muito, ele reclama
muito [...] ndo pode conversar, nio na hora que ele esta
explicando, mas na hora que esta fazendo exercicio, ele
ndo quer que converse, ele nio quer que faga nada, mas
ele explica muito bem [...] (Tuchapesk, 2004, p.94, rela-
to da aluna Monique).

De posse de todos os dados colhidos, a pesquisado-
ra procurou indicar convergéncias no que foi dito pelos
depoentes, classificando as tendéncias encontradas em
trés categorias: Tendéncias de Conservagio, Tendén-
cias de Mudanca e Tendéncias em Movimento.
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Na categoria “Tendéncias de Conservacdo”, a au-
tora inclui o uso do uniforme escolar, a valoriza¢io do
estudo como forma de conquistar uma boa profissdo
e a interagdo familia-escola, esta Gltima acontecendo
geralmente quando os alunos tém problemas de de-
sempenho ou de disciplina. A autora também observa
a mesma tendéncia com relagdo as praticas na sala de
aula, sendo que o ensino de Matematica fo1 descrito
como tradicional e centrado no professor, o qual ex-
pde o contetdo e os exercicios na lousa. A questdo do
fracasso na aprendizagem de Matemadtica é classificada
como uma ““Tendéncia em Movimento”.

J4 no que diz respeito ao relacionamento entre
professor e aluno, a autora observa uma “Tendéncia
de Mudanga”, visto que tempos atrds o professor se
apresentava como uma pessoa autoritaria, imbuida de
todo saber e todo poder e vista pelos alunos como auto-
ridade méxima. Atualmente, porém, a autora observa
que os alunos criticam abertamente o professor, tanto
no modo de explicar a matéria quanto no que se refe-
re a relagdo professor-aluno, sendo que os professores
elogiados sdo aqueles que em sua pratica se mostram
amigos e que se importam com as dificuldades e os
problemas dos alunos.

O que dizem os trabalhos da Unicamp

Foram 3 as pesquisas selecionadas que usaram a
voz dos alunos: Araijo (2001), Ledesma (2003) e Sou-
za (2006), todas desenvolvidas no nivel de Mestrado.

Arayjo (2001) tomou como objeto de estudo o
processo de educa¢ido formal vivido por criancas e
jovens na instituicio escolar e por eles narrado. Os
sujeitos sio alunos de uma escola publica de 2° grau
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que atende em trés turnos e recebe adolescentes na
faixa etaria de 14 a 18 anos. A autora entrevistou, no
final do ano de 1996, 18 alunos, sendo 8 do periodo
noturno, 7 do vespertino e 3 do matutino.

Os alunos-sujeitos apontam a sala de aula como
local privilegiado, quase exclusivo, para a efetivacdo
do processo ensino-aprendizagem. A autora observou
que neste espa¢o se mantém a organizacio que reserva
aos alunos o lugar de espectadores, mais ou menos pas-
sivos, dependendo do professor e das praticas pedago-
gicas efetivadas por ele. Ao investigar o que os sujeitos
estao aprendendo, a autora constatou que a maioria
dos alunos, ao falar sobre os contetidos curriculares
que mais ou menos gostam, faz referéncia ao grau de
empatia com o professor que ministra a matéria.

Referindo-se as recordacdes da escola, um dos en-
trevistados — aluno do periodo noturno — afirma que
a lembranca mais forte é a de duas professoras que o
marcaram muito em sua vida e descreve vérios aspec-
tos das praticas pedagogicas efetivadas por elas:

“Porque essas duas professoras, na sala, elas davam
uma atengdo especial para o aluno, entendeu; tanto para
aqueles que eram mais bagunceiros (que eu era um dos
mais bagunceiros), quanto para aqueles que eram mais
empenhados, entendeu. Era como um pai e uma mae
assim: dava conselho, dava dicas para gente se divertir,
numa boa, sauddvel, ela ajudava o grémio a participar,
assim, de eventos, tipo campeonatos; foram as professo-
ras que ndo s6 davam a aula mas também participavam
na vida particular do aluno; davam um conselho, assim:
as vezes alunos que tinham problemas com os pais, en-
tendeu, ela ajudava, ou entdo chamava a mae para con-
versar. [...]. Entdo quando vem esse lance de lembrar de
colégio, de escola, antepassado assim, eu lembro dessas
duas professoras.” (Aratjo, 2001, p. 35, grifos nossos).
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O mesmo aluno descreve a pratica pedagogica
de um professor de Geografia, a qual, para a autora,
representa uma nova abordagem, indo além da pers-
pectiva que exige que os alunos somente memorizem
contetudos:

“As aulas dele eram muito legais. Além de falar da geo-
grafia, ele fala bastante politicamente, explica a situagio
politica do pais. Ele é bem politico, ele fala bastante nes-
semeio. Ele é, também, um professor bem didético, bem
legal.” (Araujo, 2001, p.68).

E ainda refere-se a professora de Historia, que
adota uma pratica pedagdgica baseada na explicacdo
oral, o que para o aluno é uma prética positiva:

“[...] ela fala muito, ela explica muito, entdo ndo tem o
que vocé escrever na aula dela, vocé escreve o que vocé
entende. Ela ndo é aquela professora que faz vocé de-
corar, preenche a lousa de matéria e € isso que eu ndo

”

gosto, de ficar copiando, copiando, copiando [...].
(Arayjo, 2001, p.71).

Note que, desde ja, ha varias informacdes acerca
da prética pedagdgica que foram apreendidas a par-
tir das narrativas de alunos. Acreditamos que ndo
somente para a escola como instituicdo essas infor-
magoes sejam imprescindivels para a sua organizagio
didética. Acreditamos que se professores, indepen-
dentemente da disciplina que ministram, tiverem
acesso a dados como esses seguramente eles consti-
tuirdo informacdes Uteis para o trabalho que reali-
zam, provocando até reflexdo sobre as caracteristicas
do professor que agradam e nio agradam ao aluno.
Aratjo (2001) afirma, por exemplo, que a maneira do
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professor conduzir as aulas constitui-se em impor-
tante definidor na preferéncia da matéria pelo aluno,
bem como na facilidade ou ndo em compreendé-la.

Ja Ledesma (2003) teve por objetivo recuperar a
experiéncia educacional dos alunos que ingressaram
no curso de Pedagogia da Faculdade de Educacio da
Universidade Estadual de Campinas — Unicamp, no
ano 2000, focalizando suas vivéncias educativas ante-
riores ao seu ingresso. A pesquisa se situa numa linha
de investigacdo sobre as histérias de vida e os relatos
de experiéncia como fontes de conhecimento da pratica
educacional. Vale ressaltar que o objetivo desse traba-
lho é bastante proximo ao que estamos apresentando,
uma vez que mostra a historia de escolariza¢io dos alu-
nos pregressa ao ingresso no curso de Pedagogia.

A autora relata-nos que um dos pontos de parti-
da do curso de Pedagogia da referida instituicdo estd
na recuperacio da experiéncia discente, por meio de
um relato de experiéncia escrito na disciplina “In-
troducédo a Pedagogia”, cursada no primeiro semes-
tre do curso. Desse modo, nas primeiras semanas
de aula, foi solicitado aos alunos do periodo diurno
e noturno que elaborassem relatos de vida escritos
individualmente, contendo as experiéncias mais sig-
nificativas de sua vivéncia educativa, alertando para
que ndo registrassem apenas os eventos da vida esco-
lar, mas outras situacdes em que o fendbmeno educa-
tivo poderia acontecer. Tais relatos foram feitos sem
parametros rigidos, na forma de um memorial, sem
limite de laudas e com a possibilidade de usar foto-
grafias e documentos. Observe a aproximagio das
fontes do trabalho em questio as fontes do trabalho
que estamos apresentando, reitera-se.

De posse desses materiais, o préximo passo fol
estudar os relatos a fim de sistematizar os fatos re-
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gistrados em nucleos tematicos mais significativos
para o grupo de alunos, procurando semelhancas e
diferengas entre eles:

Na maioria dos casos comegam fazendo referéncia ao pe-
riodo dos 3 anos de idade quando entraram na pré-escola,
sendo esta descrita como um fato marcante e decisivo em
sua vida tanto pessoal como profissional. Num total de 75
relatos fica, relativamente, claro que os alunos tiveram uma
educacio infantil formal sendo 90% em escolas privadas e
6 escolas de educacio infantis ptblicas, somente 2 alunos
foram diretamente para a educacio basica sem ter passado
antes por nenhuma institui¢do educacional. Desta forma,
seguem desenvolvendo sua histéria até a decisdo de fazer
cursinho para tentar garantir com isso chegar a universida-
de. (Ledesma, 2003, p.19).

A maior porcentagem de dados relatados quan-
titativamente foi referente a fatos marcantes no
cursinho (66%), seguido do periodo do Magistério
(21%). Porém, de acordo com os sujeitos, o nivel que
apresentou fatos mais marcantes foi o Primério — que
hoje corresponde ao Ciclo I do Ensino Fundamen-
tal —, tanto em alunos que cursaram escolas publicas
como particulares.

O ntcleo Educagio tradicional foi encontrado em
51% dos relatos e a autora sintetiza os dados da seguin-
te forma:

[...] aeducagio oferecida a estes alunos segundo os rela-
tos obtidos é uma educagdo de carater repressivo, onde
o0 aluno ndo tem nenhuma possibilidade de expressar e
discordar do “ser supremo”, neste caso o professor, tam-
bém existe quem defina esta educa¢io como tradicional,
onde o poder estava concentrado nas méos do professor e
0 aluno era simplesmente um ouvinte e o bom aluno era
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aquele que mais se parecia com o modelo padrio. (Le-
desma, 2003, p.49-50).

Outro ntcleo temdtico que apareceu com bas-
tante destaque nas historias de vida é a questdo da
Educacio Familiar, com uma incidéncia de 68%
nos relatos, por meio da ideia de méae como pri-
meira educadora.

Em outra etapa da pesquisa, no final do primeiro
semestre, os alunos foram convidados a escreverem
um novo relato, procurando identificar possiveis mu-
dangas na concepgio de educacio, levando em con-
sideragdo os contetdos desenvolvidos nas disciplinas
Filosofia e Historia da Educacdo. A autora verificou
que houve a construcgdo de novos conceitos e/ou a re-
formulacdo de aprendizados. Escrevendo o segundo
relato, todos os depoimentos salientaram o enrique-
cimento obtido ao ter uma visdo mais clara e objetiva
de sua experiéncia educativa dentro do contexto his-
térico e social em que aconteceu e a importancia disso
na formacio profissional como educadores. O excerto
a seguir mostra que o aluno conseguiu utilizar os co-
nhecimentos adquiridos em uma das disciplinas para
entender um tipo de pratica pedagogica efetivada por
uma ex-professora:

A experiéncia mais marcante que tive foi com uma pro-
fessora de fisica, ela era a professora chefe da minha sala,
mas no fim ndo fazia nada pelos alunos, para ela era tudo
impossivel, nada tinha solugdo. A sua forma de agir com
os alunos, a sua maneira de dar aula, pude entendé-las
através das aulas de Filosofia da Educagio, e por um li-
vro que o professor Regis de Morais escreveu: Violéncia
e Educagdo. (Ledesma, 2003, p.54).
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Como afirmamos anteriormente, dados oriun-
dos da voz de alunos sobre a sua escolarizagdo po-
dem provocar reflexdes por parte do professor que
os conhece. O dltimo excerto mostra, objetivamente,
como produzir histérias de escolarizagio pode pro-
vocar também nos alunos reflexdes sobre as praticas
pedagogicas as quais foram submetidos durante o seu
percurso escolar. No caso em questdo, em que o aluno
sera professor e portanto cursa Pedagogia, a ativida-
de narrativa ¢ inflexionada pela teoria especifica dessa
formagio, permitindo uma reflexdo metadidatica de
praticas pedagégicas.

Por fim, o trabalho de Souza (2006) procurou
recuperar as trajetorias escolares de alunos negros
da Unicamp, buscando compreender como a cor da
pele interferiu e interfere nas vivéncias dos entrevis-
tados, especialmente nos ambientes escolares pelos
quais tém passado. Nesse sentido, a autora pressu-
punha que as trajetérias de estudantes negros tra-
ziam referéncias acerca do preconceito vivenciado em
ambientes escolares. Entretanto, a pesquisadora se
surpreendeu, pois ndo encontrou somente um grupo
com menores condi¢bes socioecondmicas, 0 que era
esperado tendo em vista a bibliografia pesquisada,
mas encontrou um grupo de estudantes negros cujas
trajetorias socials os aproximava de um estudante
universitario brasileiro padréo: jovens, filhos de pais
com alto nivel de escolaridade e com renda familiar
elevada. Por meio dos dados obtidos nas entrevistas,
a autora pode perceber que as condi¢des de estudo
pré-universitario dos sujeitos seguiram o padrio so-
cioecondmico da renda de suas familias.

Assim, os entrevistados com melhor condi¢io socioeco-

nomica (maioria entre os entrevistados) tém um histori-



PRATICAS PEDAGOGICAS NA HISTORIA... 51

co escolar similar ao de qualquer outro jovem das clas-
ses socials mais abastadas: colégios particulares, cursos
diversos, tempo livre para estudo (sem necessidade de
trabalhar), enfim contaram com todo apoio emocional e

financeiro de suas familias. (Souza, 2006, p.30).

A maior parte dos entrevistados se calou quando
questionados a respeito de experiéncias preconcei-
tuosas e discriminatérias que possivelmente teriam
sofrido na escola e, para a autora, o que se eviden-
ciou foi o incomodo com a questdo, manifestado pela
negacdo enfitica de tais experiéncias nas trajetorias
escolares. Referindo -se as praticas pedagogicas dos
professores, os alunos disseram:

“Ah, nao! Os professores tratavam todo mundo igual!!!”
(aluno de

Engenharia Agricola)

“[...] L4 na minha escola néo tinha isso nao. Inclusive
tinha uma professora 14 que sempre falava das diferen-
¢as sociais em nosso pais. Ela sempre falava: ‘quantos
negros tém na nossa turma?’ L4 tinha essa consciéncia
sim”. (aluno de Biologia)

“Nao! Os professores sempre me trataram bem!” (aluna
de Engenharia

Mecatronica) (Souza, 2006, p.40).

Por meio das narrativas, acerca da histéria de es-
colariza¢io vivida antes do ingresso na universidade,
a pesquisadora observou que a maior parte dos entre-
vistados s6 se lembrava de situagdes de preconceito e
discriminacéo fora da escola, o que indica, para a auto-
ra, que a associacdo entre escola e racismo parece nao
fazer sentido para seus sujeitos. Entretanto, relem-
brando situacdes pelas quais passou em sua propria
escolarizacdo, a autora descreve:



52  ISABELA VICENZO SGOBBI

Um dia, depois de mais um intermindvel intervalo sozi-
nha no patio, voltei a sala para o recomeco da aula. [...].
Nagquele dia, quando voltei, meus materiais estavam no
chio, no centro da sala. As mesas eram coletivas, desti-
nadas a quatro criancas cada uma. Tentei voltar para a
mesa que estava. Tentel sentar nas outras, mas todas es-
tavam ocupadas. Triste e com medo, sentei no chdo jun-
to com as minhas coisas. Quando a professora voltou,
ndo pensou duas vezes, chamou minha atenc¢io, gritou
comigo e falou que era para eu parar de “gracinha”. Na
minha timidez, medo e, sobretudo, vontade de sumir,
tentei explicar, mas ela ndo quis ouvir. Para ela, tudo
estava claro: eu estivera brincando no chéo na hora do
intervalo e ndo respeitara o sinal do recomeco da aula.
Para aquela professora eu ndo passava de uma menina
indisciplinada, embora 0 meu comportamento nio des-

se margem para tal interpretacdo. (Souza, 2006, p.41).

Note que a autora da pesquisa a que estamos nos
referindo, neste momento, é negra e devido também a
sua experiéncia em relacio a preconceito em ambiente
escolar acreditava que outros alunos, de outra geragio,
de outro momento histérico, haviam sofrido do mesmo
preconceito que denuncia. Contudo, os dados advindos
da histéria de escolarizagio de seus sujeitos nio con-
firmaram seu pressuposto. Obviamente nio estamos
tratando, nesta investigacdo, de questdes relacionadas
diretamente ao preconceito, mas estamos exatamente
nesta etapa da pesquisa mostrando a fertilidade de es-
tudos que ddo voz aos alunos. No ultimo caso, o efeito
de estudos com fontes subjetivas serviu, pode-se dizer,
para a autora estabelecer relagdo entre a histéria de seu
tempo e a histéria do tempo de seus sujeitos. Também
nio € o objetivo de nossa pesquisa refletir sobre as pos-
siveis razdes, ou ndo, dos sujeitos da investigacio em
questdo terem dito que ndo sofreram preconceitos.
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Em relacdo as experiéncias na universidade, os alu-
nos relataram que tém a sensacio de soliddo no espaco
académico, associada ao medo de passar por situagoes
constrangedoras. No que diz respeito a casos de cons-
trangimento racial envolvendo professores da univer-
sidade, evidenciou-se, para a autora, a dificuldade de
classificar tais situagdes como preconceituosas e dis-
criminatérias. Embora alguns alunos relatassem um
tratamento diferente por parte de algum professor, ndo
conseguiram afirmar que tivessem sido vitimas de pre-
conceito e de discriminagdo racial.

Com exce¢do de um depoimento — do aluno de Quimi-
ca — os demais entrevistados que narraram situagdes de
constrangimento envolvendo professores, o fizeram com
ressalvas. F interessante o relato de dois entrevistados,
que equiparam o preconceito racial com o preconceito
etério [...]. Eles colocam em suspei¢io a discriminagéo
racial, pois ficaram em duvida se o tratamento de alguns
professores é fruto de discriminagio por causa da raga
ou porque tratam mal alguns tipos de alunos “indese-
javeis”, como os mais velhos, por exemplo. O interes-
sante é que eles ndo se ddo conta justamente disso: se o
professor trata mal alguém por ser mais velho, por es-
tar na categoria dos “indesejaveis” ¢ sinal que ser negro
também é estar dentro desta categoria por alguma razéo.
[...] Assim, podemos inferir que ser negro, para alguns
professores, deve estar no rol dos alunos “indesejaveis”,
justamente pela imagem que se deve ter do negro: um
“fracasso” escolar; com dificuldades cognitivas. E o es-
tigma da cor da pele atuando nas intera¢des académicas
de forma a prejudicar o desempenho e o futuro profis-
sional destes alunos. (Souza, 2006, p.65-66).

Para a autora, hd um silenciamento das praticas
preconceituosas e discriminatérias que sdo efetivadas
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no ambiente académico. Segundo ela, isso pode contri-
buir para a reproducéo do discurso conservador de que
a universidade ndo é espago para negros e, assim, as
situacdes de exclusdo do negro neste ambiente sdo rea-
limentadas, mantendo-se o atual quadro de invisibi-
lidade do grupo no espaco universitario. O problema
transversal que este trabalho suscita é o seguinte: se os
sujeitos da pesquisa ndo sofreram preconceito duran-
te a escolarizacdo do Ensino Fundamental e Médio,
como afirmaram, de onde vem o medo do preconceito
na Universidade? Seria um problema da “Autoridade”
que a Universidade representa ou os respondentes, por
alguma razdo, ndo assumiram o preconceito durante
sua escolarizacgio pregressa? De todo modo, as narra-
tivas de alunos decididamente sdo muito férteis como
fontes de pesquisa.

O que dizem os trabalhos da USP

Da USP selecionamos trés trabalhos: Koehler
(2003), Saffiotti (2008) e Dittrich (2010). O trabalho
de Koehler (2003) é o tnico Doutorado que foi selecio-
nado na revisdo bibliografica.

Para abordar questdes relativas a violéncia psico-
légica, Koehler (2003, p.5) se propds a ouvir o que os
adolescentes tém a dizer: ““Trata-se especificamente de
registrar as marcas que ficaram na memoria do adoles-
cente sobre as suas experiéncias de relagdes interpes-
soais com o ‘pior professor’ enquanto eram criangas.”.

A autora utilizou como instrumentos de coleta de
dados um questiondrio com 31 questdes, além de um
desenho do professor e uma frase a respeito do docente,
cujo objetivo principal era conhecer as caracteristicas
do “pior professor” desde o dia em que o aluno ingres-
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sou na escola. O questiondrio se estruturou em trés
blocos: sobre o aluno, contendo questdes sobre o tipo
de escola, idade do sujeito, situacdo ocupacional da fa-
milia; sobre o perfil do “pior professor”, com questdes
relativas a série, disciplina, género e idade do professor;
sobre a vida do aluno com esse professor, com questoes
buscando identificar a¢des dos professores considera-
das violentas, as suas frequéncias e os sentimentos dos
sujeitos frente a tais acdes. A nosso ver tais blocos se
relacionam, direta ou indiretamente, com as praticas
pedagdgicas efetivadas pelos professores.

Os sujeitos da pesquisa foram 516 alunos de
8% série do Ensino Fundamental, matriculados em
escolas publicas (441 sujeitos) e particulares (75
sujeitos) do municipio de Guaratinguetd, no ano
de 2001. A autora justifica a escolha por esta série
devido ao fato de que os alunos jd vivenciaram uma
parte consideravel de sua escolarizacdo e que ja sa-
bem identificar e nomear seus préprios sentimentos,
distinguindo, com clareza, o adulto que atrapalha ou
auxilia seu desenvolvimento.

De posse de todos os dados, a autora pode cons-
tatar que atos de violéncia psicologica estiveram pre-
sentes na trajetéria de 488 sujeitos, o que equivale a
quase 95% da amostra. Além disso, os dados mostra-
ram que o fendmeno da violéncia psicoldgica atinge
indiscriminadamente meninos e meninas de ambas
as redes de ensino do municipio estudado. Por or-
dem de frequéncia, em ambas as redes, aparecem os
atos de gritar (32,8%), humilhar (28,1%) e comparar
depreciando (16,6%). Em percentual menor aparece-
ram os atos de ameacar alunos, atirar objetos, mentir,
agredir fisicamente e quebrar objetos. Os sentimen-
tos dos alunos com relagdo aos atos de violéncia fo-
ram registrados como vergonha, humilhacéo e raiva.
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Koehler (2003, p.9) nos apresenta outros dados:

Considerando toda a amostra, a maioria dos alunos
informa que os professores propensos aos ATOS de
Violéncia Psicolégica lecionam Matematica (30,7%), se-
guidos dos de Historia (23,4%) e de Portugués (20,1%).
Analisando-se, dentro das Redes de Ensino, verifica-se
que na Publica se repete o observado em toda amostra
(Matematica —

31,5% e Histéria — 22,6%). Na Rede Particular, foi mais
citada a disciplina Historia (28,0%), seguida da mesma
participacdo (24,6%) nas disciplinas de Matematica e
Portugués.

Para analisar os desenhos feitos pelos alunos, a au-
tora valeu-se de uma categorizagio tematica e encon-
trou o seguinte quadro:

e figura humana — atitudes desfavoraveis:
professor autoritario, agressivo, punitivo, gestos
que demonstram o poder, como, por exemplo, bra-
¢os erguidos, mios na cintura, rosto sisudo, olhar de
reprovagdo, régua na mao do professor em posicdo
ameacadora (36,2%);

*  figuras mitologicas que causam medo: bruxa,
demoénio com tridente e chifres, monstros (23,8%);

e figuras humanas ridicularizadas/humor:
nariz enorme, corpo desproporcional, gordos, des-
cabelados (14,7%);

*  figura humana — aspectos intelectuais ou cog-
nitivos da aprendizagem: professor com livro, 6culos
destacados no desenho, quadro negro com operacdoes
matematicas (9,8%);

e ambiente: sala de aula, mesa, carteiras com
alunos (5,6%);
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*  figura humana — atitudes favoraveis: sorriso
no rosto do professor, professor com os bragos abertos,
coracdo na camisa (4,4%);

*  objetos: caderno, garrafa de pinga, lousa, tubo
de cola, livro, régua (3,3%);

e figura de um animal: vaca, macaco, cobra,

baleia, cachorro (2,2%).

Os dados da amostra indicaram que a violéncia psi-
cologica ocorre independente do género ou do tipo de
escola. Quase 71% dos professores descritos pertencem
ao género feminino, entretanto, a autora chama a atencao
para o fato da predominéncia das mulheres na profissio
docente. Portanto, a autora mostrou, por meio da voz dos
alunos e dos dados estatisticos, que a violéncia psicol6-
gica ocorre nas relacdes professor-aluno nas escolas de
Ensino Fundamental de Guaratinguetd, ou seja, € uma
realidade nas praticas efetivadas em sala de aula.

Saffiotti (2008) se propos a estudar a experiéncia
de alunos de baixa renda em um cursinho popular de
S3o Paulo. Para isso, partiu de sua prépria histéria
como aluno no curso ao qual pertencem seus sujei-
tos. E aplicou entrevistas em profundidade com trés
ex-alunos do mesmo cursinho, procurando fomentar
narrativas que possibilitassem a livre expressio a res-
peito das praticas no contexto desse cursinho popular.
O tempo abrangido pela entrevista incluiu a vida social
pregressa — familia, casa, escola, trabalho, cursinho —e
encerrou-se com os resultados dos vestibulares.

Esse autor, a propésito de sua reconstrugdo au-
tobiogréfica, descreve alguns de seus professores,
evidenciando algumas a¢des que compdem a pratica
pedagdgica em um tipo de relato que se aproxima das
Historias de Escolarizacgdo escritas por nossos sujeitos:
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Lembro-me com carinho de um professor de matema-
tica [...] que nos fazia recortar cartolinas para entender
o sentido das formas algébricas e da geometria. Fre-
quentemente nos colocava para trabalhar em grupo e
estimulava, dando pontos na nota final, resolugdes cria-
tivas para os problemas propostos. [...] [Zuza, professor
de geografia] Fazia questdo de nos contar vivamente sua
experiéncia com o coronelismo [...]. Ele energicamente
repetia sobre a importancia do estudo na vida [...]. Mui-
tos colegas ndo gostavam de ambos por considera-los
muito “rigorosos”’, entretanto foram professores e aulas
que fortemente me marcaram. (Saffiotti, 2008, p. 57).

Referindo-se as aulas de Matematica, Fisica e
Quimica e aos professores que as ministravam, o au-
tor nos descreve um tipo de pratica que nio considera
positivo:

[...] um amontoado de férmulas que nos levavam do
nada para lugar nenhum, resumindo-se a nimeros e
letras. [...] Também me ressentia pela falta de envolvi-
mento de alguns professores conosco e com o préprio
conteudo das disciplinas que ministravam, dando aulas
como quem reproduz uma gravacio: eles nio falavam
para mim, ou comigo, ndo havia ninguém ali. (Saffiotti,
2008, p.59).

Vale dizer que apés um ano de cursinho, o autor,
em seu relato, informa que foi aprovado no vestibular
da USP. Além disso, apresenta uma outra avaliagio
dos professores que teve no cursinho, que foi seu cam-
po de pesquisa:

Foram conteddos programaticos daquilo que deveria ter
visto no Ensino Médio e néo vi? Foi isso e foi mais. Eram

professores com autoridade, mas ndo eram autoritarios, e
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essa autoridade os fazia maiores, mas néo superiores |...]
Para mim, sobretudo fez diferenca eles ndo nos tratarem
como ‘“‘carentes’: éramos unicamente alunos, e o investi-
mento e a dedicagio destes professores, conscios de nossas
dificuldades, apontavam mais para nossas potencialidades
do que para nossas dificuldades. (Saffiotti, 2008, p.89).

No que se refere aos sujeitos depoentes na pes-
quisa de Saffiotti (2008), Madalena descreve suas
memorias do Ensino Médio recordando-se de pro-
fessores sem compromisso, que faltavam muito ou
ficavam apenas sentados na sala de aula: “[...] os
professores, quando eles dava aula era aquela coi-
sa totalmente desinteressante de encher o quadro
de lousa, copiar e pedir dez respostas sobre aque-
le texto.” (Saffiotti, 2008, p.96). Ao ingressar no
cursinho encontra uma nova realidade com pro-
fessores comprometidos, dedicados e acolhedores
e isso funciona, para ela, como um estimulo para
estudar. Jonas, outro depoente, também chamou
atencdo para o compromisso dos professores do
cursinho que, segundo ele, resultavam em aulas
mais interessantes. Por fim, Daniel, o terceiro de-
poente, exalta o fato de os professores do cursinho
partilharem suas histoérias de vida e, por intermédio
delas, criarem uma paisagem humana no cursinho,
nio desenvolvendo um distanciamento hierarquico
e autoritario entre professores e alunos.

Ja nas consideracdes finais, o autor afirma que para
além do objetivo de favorecer o ingresso de estudantes
de baixa renda em universidades publicas, a vivéncia no
cursinho popular possibilitou experiéncias de comuni-
dade, que se mostraram fundamentais para a aprendiza-
gem, uma vez que permitiram o resgate € a compreensio
de vivéncias de humilhacdo social sofridas pelos sujeitos,
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criando, a0 mesmo tempo, novos modos de relagdes pos-
sivels entre os alunos e os demais.

O dltimo estudo a ser apresentado neste capitulo é
o de Dittrich (2010). Para realizar sua pesquisa a autora
valeu-se do método das entrevistas recorrentes. A de-
finicdo dos sujeitos participantes da pesquisa levou em
conta dois critérios: o aluno ser considerado bom aluno
em Matematica por seus professores e afirmar gostar de
Matematica. Foram selecionados trés alunos, estudantes
do 3° ano do Ensino Médio.

Referindo-se ao ensino da Matemdtica e a profes-
sores que ministravam tal disciplina, o sujeito 1 recorda
de um professor da 5% série que utilizava desafios ma-
tematicos, o que era considerado algo estimulante. O
sujeito 2 destacou professores que sempre deram aulas
praticas, com exemplos e utilizacdo de materiais mani-
pulaveis, como o uso de barra de chocolate no ensino de
fracoes. Também deu destaque para o fato de que seus
professores procuravam ensinar de uma forma que pro-
porcionasse o entendimento das férmulas matematicas
e ndo apenas o ato de decorar e aplicar em exercicios. J4
o sujeito 3 refere-se a professora da 3” série , afirmando
gostar do método de ensino utilizado: “Normalmente
ela pegava a dltima meia hora da aula [...] e fazia ta-
buada. Dai ela fazia um joguinho, quem acertasse trés
vezes, primeiro, trés contas matematicas de multiplica-
¢ao, era liberado da sala” (Dittrichi, 2010, p.96).

Todos os sujeitos fazem referéncia a questdo da afe-
tividade na relagdo professor-aluno, acreditando que
uma relagéo de amizade entre alunos e professor colabo-
ra muito na aprendizagem, conforme relata o sujeito 2:

Mas tem professores que se tornam amigos, sabe, nio
uma questdo de amizade assim, mas tem um relaciona-

mento bom. D4 vontade de ir pra aula, vocé quer apren-
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der, vocé quer entender o contetido, fica mais facil de
vocé aprender, do que vocé s6 estar indo 14 por obriga-
¢do, entendeul!

[...] ndo aquele professor piadista, mas professor que se
envolve com a turma assim, a gente tem mais vontade de
aprender, né. Do que aquele professor sistematico que
entra na matéria, faz chamada e s6 isso. Entdo, eu acho
que com certeza a questdo de relacionamento com o pro-
fessor influencia bastante. (Dittrichi, 2010, p.99).

A autora constatou que a questdo do gosto pela
Matematica dos pais e irmaos mais velhos de seus su-
jeitos parece ter influenciado sobremaneira. Na mes-
ma dire¢do, a mediagéo e a afetividade em sala de aula
foram pontos especialmente levantados pelos sujeitos:
uma mediacdo com marcas afetivas, baseada na amiza-
de entre professor e aluno, a proximidade e o contato,
a admiragio e praticas significativas sdo fatores que
colaboram tanto para gostar da disciplina quanto para
ser um aluno bem-sucedido em Matematica.

As atitudes do professor, sua forma de ensinar, a rela-
¢3o que instaura com os alunos em sala, assim como sua
capacidade de sustentar uma relagio positiva diante do
objeto de conhecimento, no caso a Matemitica, é um
ponto fundamental para alcangar o sucesso na discipli-
na. Outra consideracdo feita foi a questdo do professor
conseguir manter a disciplina e a ordem em sala de aulaa
fim de possibilitar a concentragdo dos alunos. (Dittrichi,
2012, p.127).

Percebemos que a questdo de manter a disciplina e
a ordem em sala de aula é um aspecto considerado im-
portante pelos alunos ao referirem-se aos seus profes-
sores. A autora conclui que o professor é fundamental
para o sucesso do aluno na disciplina de Matematica.
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Terminamos aqui a exposi¢io das pesquisas por
nés selecionadas e apresentamos, para finalizar o ca-
pitulo, uma sintese do que observamos. A primeira
questdo se refere a pouca quantidade de trabalhos se-
lecionados. E claro que ndo podemos nos esquecer dos
recortes adotados, mas considerando-se a produc¢io
das trés universidades publicas estaduais de Sao Paulo,
¢ um numero muito reduzido levando-se em conta da-
dos coletados de carater autobiografico e/ou Histéria
de Escolarizagdo de alunos no periodo de 2001 a 2010.
Isso pode estar relacionado, a nosso ver, com o fato de
as producdes e pesquisas estarem mais voltadas ao pro-
fessor, a sua prética e a sua formagio do que ao aluno.

Além disso, nosso descarte foi grande, pois as pes-
quisas que trazem a voz do aluno estdo basicamente
voltadas a outros objetivos que nio seja conhecer, ana-
lisar ou investigar o percurso escolar do aluno, os pro-
fessores que tiveram e as praticas de tais professores.
Desse modo, selecionamos apenas oito pesquisas que
atenderam aos nossos critérios de busca, explicitados
no inicio do capitulo. Do total, trés pesquisas tomaram
como sujeitos alunos do Ensino Superior, trés pesqui-
sas estudaram alunos do Ensino Médio, uma pesqui-
sa investigou alunos da 8* série (atual 9° ano EFCII) e
uma pesquisa foi realizada com ex-alunos de um cur-
sinho popular. Salientamos que as justificativas dos
autores, ao estudarem alunos da 9* série e do Ensino
Médio, se voltam ao fato de esses sujeitos ja haverem
passado tempo suficiente na escola para poderem falar
e julgar professores e praticas efetivadas por eles e pe-
las escolas nas quais estudam. Das trés pesquisas reali-
zadas com alunos do Ensino Superior, duas foram rea-
lizadas com alunos de Pedagogia e uma com alunos de
diversos cursos superiores. Portanto, especificamente
para nossa investigacdo, contamos apenas com duas
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pesquisas produzidas com alunos do curso de Pedago-
gia, que é 0 NOSSO Caso.

Entretanto, apesar de serem poucos trabalhos,
trouxeram contribui¢des importantes no entendimen-
to de nossos dados e nos ajudaram a construir a discus-
sd0 a que nos propusemos, uma vez que, por meio dos
trabalhos da revisio pudemos apreender aspectos rela-
cionados com a pratica pedagégica de professores, com
a relagdo professor-aluno, com aquilo que os alunos
valorizam no professor e como s3o as marcas deixadas
pelos professores, tanto os considerados bons como os
ruins. Consideramos que os oito trabalhos trouxeram
informages importantes e relacionadas com nosso ob-
jeto/objetivo: dados advindos da voz de alunos sobre
as praticas pedagdgicas e informacdes afins.

No que diz respeito a forca e/ou fertilidade de
nossas fontes, podemos perguntar: ora, ndo é o percur-
so escolar vivenciado por, no minimo, 11 anos,’ uma
fonte riquissima de informagio? Acreditamos que sim
e, desse modo, nos dedicaremos a explorar o que alu-
nos do curso de Pedagogia oferecido pela Faculdade
de Ciéncias e Letras — Campus de Araraquara/Unesp
tém a nos dizer sobre experiéncias vividas na sua his-
téria de escolarizacdo até seu ingresso na Universida-
de. E exatamente sobre a voz desses alunos que trata o
préximo capitulo.

5 Todos os nossos sujeitos cursaram, no minimo, os 8 anos do En-
sino Fundamental e os 3 anos do Ensino Médio, totalizando 11
anos de estudos. Salientamos que quando cursaram esses niveis
de ensino, ainda valia a denominagéo antiga dos mesmos, qual
seja: 1" a 4* série do Ensino Fundamental, 5% a 8* série do Ensino
Fundamental e Colegial.






2
UMA BREVE REFLEXAO SOBRE
PRATICAS PEDAGOGICAS E
APRESENTACAO DAS FONTES

“O vento é 0 mesmo, mas sua resposta é diferente em
cada folha”
Cecilia Meireles (1973, p. 45)

O que autores dizem sobre a pratica
pedagdgica

Primeiramente é importante apreender o signifi-
cado de pratica com o foco voltado para a pratica pe-
dagogica. Nesse sentido, primeiramente usaremos o
Dicionario Houaiss,! que nos traz 13 defini¢bes para a
palavra. Pensando no trabalho que o professor realiza
dia a dia no seu contexto de trabalho, especialmente
na sala de aula, destacamos as seguintes defini¢Ges:

1 Grande Dicionario Houaiss Beta da Lingua Portuguesa.
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1. Ato ou efeito de praticar; 2. Ato ou efeito de fazer
(algo); agdo, execugdo, realizacdo, exercicio; 5. Exe-
cucdo de alguma coisa que se planejou; 6. Execucéo
rotineira de alguma atividade.

Para aprofundar nossas reflexdes, dialogaremos,
neste capitulo, com autores que abordam elementos
constitutivos da pratica pedagogica propriamente
dita, como Sacristan (2000), Dutra et al. (2004), Ku-
rek (2004), Batista (2009), Pimenta (1999), Maitino
(2007), Cunha (2009), entre outros. De acordo com
Sacristan (2000), na pratica pedagdgica:

[...] se projetam todas as determinagdes do sistema curri-
cular, onde ocorrem os processos de delibera¢do e onde
se manifestam os espagos de decisdo autdnoma dos seus
mais diretos destinatarios: professores e alunos. [...] A
estrutura da prética obedece a multiplos determinantes,
tem sua justificativa em pardmetros institucionais, orga-
nizativos, tradigdes metodolégicas, possibilidades reais
dos professores, dos meios e condigdes fisicas existentes
(p.201, grifos do autor).

Nesse sentido, a prética se configura por outros
determinantes que nio apenas os curriculares; é algo
fluido, fugaz e complexo enquanto expressio de multi-
plos determinantes, valores, ideais e usos pedagdgicos.
A pratica pedagogica sofre influéncias subjetivas e de-
pende de decisdes individuais, mas também se guia por
normas coletivas e por regras institucionais e organiza-
cionais. Apesar de nosso foco estar na sala de aula, que é
o contexto imediato das atividades pedagdgicas e onde
tem lugar a maior parte das atividades do professor e do
aluno, entendemos que a prética nio se reduz a agio dos
professores, mas sim que o professor é responsdvel por
moldar a pratica, sendo essa a intersec¢do de diferentes
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contextos como a sala de aula, a escola em s1, com todos
os agentes que atuam nela e o espaco extraescolar.

Dutra et al. (2004) destacam alguns aspectos
que necessitam ser considerados na analise da pra-
tica pedagdbgica:

* o numero de alunos em sala de aula, ja que o
excessivo nimero de alunos dificulta o manejo de um
trabalho adequado;

e a presen¢a do formalismo pedagdgico, que
muitas vezes cria um processo ensino-aprendizagem
artificial, baseado exclusivamente no livro didatico,
com aulas ajustadas a esquemas predefinidos;

e situagdes de ensino-aprendizagem que nio
levam em conta a experiéncia dos alunos na rotina
escolar, empobrecendo a pratica educativa, tolhendo
manifestagdes autonomas e originais do pensamento
do aluno;

e ensino realizado exclusivamente na sala de
aula, ndo aproveitando-se espacos sociais disponiveis,
que poderiam contribuir para observacio, experimenta-
¢éo e desenvolvimento do raciocinio e critica dos alunos;

» adisciplina centrada na passividade, uma vez
que ndo se abre espaco para participacdes e interven-
¢des dos alunos.

Considerando-se a presenca ou ndo dos aspectos
citados anteriormente, certamente teremos praticas
pedagogicas diferenciadas, bem como também serd
diferente a relagdo professor-aluno. Nesse sentido, a
interagéo entre professor e alunos desempenha um pa-
pel fundamental no processo de aprendizagem, sendo
que pode marcar as histérias escolares dos alunos de
forma positiva ou negativa, como mostraram pesqui-
sas apresentadas no Capitulo 1.
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Acreditamos que as a¢des do professor em sala de
aula — compreendendo desde 0 modo de se vestir até a
forma de avaliacdo — compdem em conjunto seu mé-
todo de ensino, logo, sua pratica pedagogica. Vale cha-
mar aten¢io para o fato de que alunos ndo aprendem
somente por meio das acdes especificas do ato de en-
sinar; aprendem também por meio do modo de ser e
estar de um professor. Por isso, incluimos no conjunto
sua vestimenta, ainda que diretamente ela no estabe-
lega nenhuma relagdo com o ato de ensinar e aprender.
Quando alunos, que serdo futuros professores, passa-
ram durante sua historia de escolarizagdo por a¢oes pe-
dagdgicas negativas, isso pode trazer implicacbes para
sua futura profissdo, como aponta Kurek (2004).

As experiéncias escolares vividas por alunos que
se tornaram professores podem servir de espelha-
mento aquele aluno quando j4 se encontra no exer-
cicio do magistério. Por exemplo, Batista (2009), ao
tornar-se professora de Educacio Infantil, procurou
repelir, em sua pratica profissional, os modelos que
trazia de ex-professores pois eles estavam no grupo
das experiéncias escolares negativas. No trecho a se-
guir, mostramos a forca da influéncia dos modelos de
professores durante a escolarizacdo de um sujeito:

Sem fundamentagio tedrica e sem experiéncia pratica,
vi-me diante de trinta criangas pequenas. Ali, eu era
aprendiz. [...] Entretanto, algo me inquietava. Sentia-
-me incomodada em reproduzir as mesmas atitudes dos
professores que havia tido, que tanto critiquei e que me
afastaram do exercicio docente por pensar que aque-
le era o Gnico modo de ser professor. Podia nio saber
exatamente que tipo de acdo pedagdgica desenvolver
naquele espago escolar, mas tinha certeza do que nio

queria fazer: compactuar com um modelo de aprendi-
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zagem mecanico e desvinculado de significados para as
criangas. (Batista, 2009, p.9, grifos nossos).

A partir do exposto, perguntamos: o que é ne-
cessario para ser um bom professor? Apesar de haver
certo consenso sobre os comportamentos que se espera
de um aluno e de um professor — aproximando-se de
uma predeterminagio social — as caracteristicas e os
atributos que compdem o que é “bom” sdo frutos do
julgamento individual: o aluno constréi o que é o bom
professor, sendo que essa construgdo estd localizada
num contexto histérico-social. O fato de passarem na
escola como alunos:

[...] Ihes possibilita dizer quais foram os bons professo-
res, quais eram bons em contetidos, mas ndo em didati-
ca, isto €, ndo sabiam ensinar. Quais professores foram
significativos em suas vidas, isto €, contribuiram para
sua formagdo humana. (Pimenta, 1999, p.20).

A 1deia de bom professor é valorativa e também
ideolégica, isto é, representa a ideia socialmente cons-
truida sobre o professor. Por isso, a ideia de bom pro-
fessor nao é fixa, mas se modifica conforme as necessi-
dades do ser humano localizado no tempo e no espago.
(Cunha, 2009). Para ilustrar, destacamos dois trechos
retirados de nossas fontes que nos ajudam a perceber
que os sujeitos constroem uma representacdo do que
¢ ser bom professor. No primeiro trecho, o sujeito re-
fere-se aos professores do Ensino Fundamental Ciclo
II e afirma que ser bonzinho e ndo ensinar ndo carac-
terizam um bom professor. Ja no segundo trecho, o
sujeito se refere aos seus professores do Ensino Médio
e afirma que saber trabalhar o conteudo é o que dife-
rencia os bons dos maus professores.
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[...] porque como, praticamente, s6 o que eu fazia era
estudar passei a ser ainda mais criteriosa na analise de
professores (o tipo “bonzinho”, mas que nio ensinava,
ndo me agradava mais). Nessa categoria se enquadra-
vam a maioria dos professores dessa época. (Sujeito 15,
ano 2005, diurno)

A maioria dos professores eram dinamicos, brincavam
o tempo todo, o professor de historia era um verdadeiro
palhaco, mas sua disciplina fluia perfeitamente. Passei a
entender que para ser professor ndo bastava saber do
assunto, tinha que saber trabalhi-lo, o que diferencia-
va os bons dos maus professores. (Sujeito 11, ano 2006,
noturno).

Analisando as crencas de alunos do Ensino Médio
de uma escola publica, acerca do que significa ser um
bom professor, Maitino (2007) encontrou o seguinte
quadro:

e O bom professor é aquele que ajuda os alunos.

e O bom professor é aquele que explica bastante.

* O bom professor é dedicado.

e Obom professor é aquele que entende os alunos.

e Obom professor é aquele que desperta o inte-
resse do aluno.

Caracteristicas como ‘“‘professor dedicado” e
“aquele que entende os alunos” parecem se relacio-
nar, de acordo com a autora, com o fato de o profes-
sor ser sensivel e atento as sinalizacdes e necessidades
dos alunos, sendo que, a partir dessa percepgio, pode
fazer as adaptacdes necessdrias em sua pratica, vi-
sando melhorar qualitativamente o processo ensino-
-aprendizagem. Da mesma forma, ainda de acordo
com a autora, “o professor que desperta o interesse



PRATICAS PEDAGOGICAS NA HISTORIA... 71

dos alunos” parece ser aquele capaz de fazer escolhas
metodolégicas adequadas ao contexto e as expectati-
vas dos alunos.

Para aprofundar nossas discussdes sobre o bom
professor, destacamos também o trabalho de Cunha
(2009), que traz contribui¢des importantes e valiosas
nesse sentido. A autora tomou como objeto de estudo,
especificamente, o professor que tem éxito na sua co-
munidade escolar. A partir disso, resolveu investigar
professores dos entdo 2° e 3° graus, a fim de verificar
se o grau de ensino no qual o professor atua pode in-
fluenciar seu desempenho. Sua investigacdo procurou
responder a questdes que ainda hoje sdo inquietantes:

Por que determinados docentes sdo considerados como
“BONS PROFESSORES” por seus pares, por seus alu-
nos e mesmo por quem ndo tem contacto direto com o
ensino? Seria ele o inovador, por exceléncia? Ou o ami-
go de sempre, que conta piadas aos alunos, despido de
qualquer formalismo? [...] Haveria alguém que tivesse
tido influéncia direta em sua opgao pelo magistério? Um
professor de universidade? Um antigo professor prima-
rio? [...] Mais importante: como sdo as aulas do “Bom
Professor”? (Cunha, 2009, p.9-10, grifos do autor).?

Para delimitar o universo a ser pesquisado, a au-
tora optou por fazer um levantamento junto a alunos
concluintes de diversos cursos, na Universidade Fe-
deral de Pelotas (UFPel) e em quatro escolas publi-
cas, cada qual com uma realidade diferente do Ensino
Meédio. Asjustificativas que Cunha (2009) encontrou
para a escolha do Bom Professor foram mais dirigidas
para as questdes referentes a relagdo professor-aluno,

2 A esse respeito, consultar O bom professor e sua prdtica, de Maria
Isabel da Cunha.
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entretanto, constatou que € dificil fracionar a imagem
do Bom Professor:

[...] dificilmente um aluno apontaria um professor
como BOM ou MELHOR de um curso, sem que
este tenha condi¢des bésicas de conhecimento de
sua matéria de ensino ou habilidades para organizar
suas aulas, além de manter relacdes positivas. Con-
tudo, quando os alunos verbalizam o porqué da es-
colha do professor, enfatizam os aspectos afetivos.
(Cunha, 2009, p.69).

Desse modo concluiu que a ideia do Bom
Professor, presente nos alunos que participaram
da pesquisa, passa pela capacidade que o profes-
sor tem de se mostrar proximo, do ponto de vista
afetivo. Da mesma forma, a metodologia adota-
da também implica na relagdo professor-aluno,
uma vez que um professor que acredita nas po-
tencialidades do aluno efetiva praticas de sala de
aula condizentes com essa posi¢do. O professor
“bonzinho” nio é o desejado pelo aluno, mas sim
um professor intelectualmente capaz e afetiva-
mente maduro.

Observando as aulas dos Bons Professores, a
autora constatou, em todos os casos, a preocupa-
¢do do professor com o clima favoravel no ambiente
escolar e com a participacgio dos alunos. Observou
ainda que o ritual escolar se organiza basicamente
em cima da fala do professor e constatou que o pro-
fessor é a principal fonte de conhecimento sistema-
tizado. Com relac¢io as principais influéncias que os
Bons Professores recebem sobre si, Cunha (2009)
encontrou uma significativa verbaliza¢io a respeito
das influéncias recebidas de ex-professores, tanto
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em aspectos positivos como negativos, conforme
podemos observar nas citacées a seguir:®

A influéncia de atitudes positivas de ex-professores
¢ lembrada por 70% dos participantes. [...] Apontam
como principais justificativas desta influéncia aspectos
relacionados ao dominio do conhecimento, organiza-
¢do metodoldgica da aula e relagdes democraticas com
os alunos. H4 ainda exemplos marcantes no sentido de
honestidade e amor & profissdo. Alguns respondentes
nomearam mais de uma experiéncia positiva com an-
tigos professores e afirmam que procuram reunir no
seu desempenho caracteristicas desejaveis de cada um

deles. (Cunha, 2009, p.90).

Tendo constatado a existéncia de tal influéncia
na pratica pedagogica, a autora chama atencio para
o ciclo de reproducdes que se estabelece nas relacdes
escolares, sendo esse um aspecto que precisa ser consi-
derado quando se pensa em formagio de professores:

[...] os atuais professores sdo bastante influenciados no
seu comportamento pelos antigos e, certamente, poderao
influenciar os que virdo. Esta é uma vertente que precisa
ser considerada quando se pensar na formagdo de pro-
fessores. Também vale ressaltar o quanto se aprende pela
pratica do cotidiano, pela convivéncia e o quanto o pro-
fessor precisa estar consciente disso. De alguma forma,
vé-se uma certa reprodu¢io no comportamento docen-
te. E, se isto tem aspectos positivos, também ha o risco
da repeti¢do de praticas sem uma reflexdo sobre elas.
(Cunha, 2009, p.92).

3 Mesmo sendo citagdes longas, optamos por introduzi-las integral-
mente, pois trazem resultados obtidos pela pesquisadora Maria
Isabel da Cunha (2009) e que consideramos como informagdes
muito relevantes para o nosso estudo.
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E de sua histéria enquanto aluno, do resultado da sua
relacdo com ex- -professores que os BONS PROFES-
SORES reconhecem ter maior influéncia. Em muitos
casos esta influéncia se manifesta na tentativa de repetir
atitudes consideradas positivas. Em outras, hé o esfor-
¢o de fazer exatamente o contrario do que faziam ex-
-professores, considerados negativamente. De qualquer
forma, no dizer dos nossos respondentes, a maior forca
sobre o seu comportamento docente é a do exemplo de
ex-professores. Este dado é fundamental para quem
trabalha na educacdo de professores, pois identifica o
ciclo de reprodugio que se realiza nas relagdes escolares.
(idem, ibidem, 2009. p.160).

Pelos trechos destacados anteriormente podemos
observar que o professor recebe influéncias de todos
os “tipos” de professores que teve durante sua esco-
larizacdo, ou seja, tanto os considerados bons como os
ruins. A influéncia dos professores considerados bons
manifesta-se, geralmente, na tentativa de repetir as
caracteristicas consideradas positivas. Por outro lado,
quando as experiéncias ndo foram boas, geralmente ha
uma tentativa de se afastar daquilo que tais professo-
res faziam, mas o que se constata é que experiéncias
e praticas malsucedidas e/ou fracassadas também in-
fluenciam o professor. Em ambos os casos, evidencia-
-se a forca das experiéncias escolares vivenciadas na
efetivacdo das praticas pedagdgicas. Nesse sentido,
salientamos que os préprios professores investigados
por Cunha (2009) reconhecem a influéncia dos exem-
plos de ex-professores sobre suas praticas e comporta-
mentos. A autora chama a atencdo para a importancia
desse aspecto quando se pensa em formagio de profes-
sores. Vale lembrar, neste caso, a fertilidade do traba-
lho de Ledesma (2003) apresentado no Capitulo 1, que
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usa a histéria de escolarizacdo de alunos — vivida antes
do ingresso ao curso de Pedagogia — como referéncia
formativa do respectivo curso. A prop6sito, a citagdo a
seguir ¢é bastante pertinente:

[...] a aprendizagem dos professores ndo comega no pri-
meiro dia de sua formagdo como professor. Comega na
infancia, no lar e quando esse futuro professor vai para a
escola. O mau sistema escolar forma ndo sé maus alunos,
como maus professores, que por sua vez, reproduzirdo o
circulo vicioso e empobrecerdo cada vez mais a educagdo.
Hoje, comeca-se enfim a reconhecer que uma profunda
reforma escolar é necessaria, também do ponto de vista
da formagdo do professorado, nio apenas do ponto de
vista dos alunos. Assim como reforma escolar ndo é pos-
sivel sem mudanga de formagio docente, esta é impos-
sivel desacompanhada de uma reforma escolar. Ambas
sdo interdependentes. (Torres, 1998 apud Machado,
2003, p.78, grifos nossos).*

As informacdes que acabamos de mencionar
sobre questdes da prética pedagogica do professor
nos auxiliardo a ler os dados de nossas fontes. Nesse
sentido, apreenderemos caracteristicas de praticas
pedagdgicas e as ofereceremos de modo a contribuir
com a producdo do campo educacional brasileiro,
uma vez que:

E provavel que o registro de préticas pedagogicas que estdo
dando certo contribuam para as ciéncias da educagio, mes-

4 Usamos o apud porque a informagao extraida do trabalho de Ma-
chado (2003) estabelece relagdo direta com nossa preocupagio nes-
te trabalho. Contudo, na bibliografia do referido trabalho nao esta
registrada a referéncia. Portanto, mesmo localizando o sobrenome
Torres em sites de busca ndo pudemos saber, com certeza, qual era
o autor a que a fonte se referia.
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mo levando em conta as limitagdes objetivas das condi¢oes
de trabalho e formacio do professor. (Cunha, 2009, p.47).

Defendemos, assim, a importincia e pertinén-
cia das histérias de escolarizagio como estratégias
de conhecimento da experiéncia educativa, ndo nos
esquecendo de que qualquer relato biografico ou au-
tobiogréfico s6 pode ser compreendido no 4ambito do
quadro histérico em que se insere.

Producado das fontes e primeiras sistema-
tizacoes

Nossos sujeitos sdo 80 alunos da Graduacio em
Pedagogia, da Faculdade de Ciéncias e Letras — Cam-
pus de Araraquara/Unesp que, em 2005 e 2006, pro-
duziram sua historia de escolarizagio que constituem
fonte nesse estudo. Essas histérias tém, em média, 10
paginas cada uma. No que diz respeito a nimeros de
alunos por ano e periodo, temos:

Quadro 3 — Ntmero de sujeitos em relagdo ao ano e periodo

2005 / DIURNO 2006 / NOTURNO

38 42

TOTAL: 80

Fonte: elaborado pela autora.

Com relacdo ao niimero de alunos, no ano 2006 ha
4 sujeitos a mais do que no ano de 2005. Com relagio
ao género dos sujeitos, temos 36 mulheres e 2 homens
no grupo 2005/Diurno e 38 mulheres e 4 homens no
grupo 2006/Noturno. As mulheres correspondem a
92,5% do grupo total de sujeitos.
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No que se refere as historias, € importante destacar
que foram produzidas num espago especifico que € a
disciplina Didética II,°> ministrada, na seriacdo ideal,
no primeiro semestre do terceiro ano da respectiva gra-
duagio. Assim, ressaltamos que as autobiografias que
nos propusemos a analisar foram elaboradas em um
campo especifico da atividade humana, o meio acadé-
mico, e carregam a peculiaridade de ser um trabalho
que faz parte de uma disciplina especifica da Gradua-
¢o. Por isso foram entregues a docente responsavel de
duas maneiras: impresso e salvo em CD ou disquete.®

Os alunos e alunas de Pedagogia produzem sua histo-
ria de escolarizagdo referente ao periodo que corresponde
a sua entrada na primeira instituigdo de carater escolar até
o ingresso na universidade. A tarefa de reconstituicio da
trajetéria escolar, perpassando fatos, acontecimentos, da-
tas e situagdes ocorridas durante tal periodo é estimulada
por meio da leitura da obra de Elias Canetti, denominada
A lingua absolvida (1987). O autor nesse livro faz diversas
mengdes a seus professores, como por exemplo:

A) [Eugen Muller] Quando nos falava dos gregos, seus
olhos, abertos descomensuradamente, pareciam-me os de
um vidente extasiado; ele nem sequer olhava para nds, mas
para aquilo de que falava; sua fala ndo era rdpida, mas inin-
terrupta, ao ritmo das ondas do mar; quer a luta fosse em
terra, quer fosse na dgua, eu sempre me sentia em meio ao
oceano. (Canetti, 1987, p.172).

B) Naquele tempo, em que ja comecava a formar minhas
proprias opinides, eu tinha por ela uma admiragdo sem

limites. Eu a comparava a meus professores da escola

5 Essa disciplina é ministrada pela Professora Marilda da Silva.
6 Para efetuarmos as leituras, utilizamos os trabalhos salvos em CDs
ou disquetes.
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cantonal, alguns dos quais eu tinha em alta consideracgo
e até mesmo venerava. 56 Eugen Muller tinha ardor e
seriedade semelhantes; s6 ele, quando falava, mantinha
os olhos bem abertos, como ela, e olhava imperturbével
a sua frente para o objeto que o empolgava. (Canetti,
1987, p.184).

C) Karl Beck era um professor como todos o desejam,
enérgico e brilhante. Entrava na sala de aula com a rapi-
dez do vento, se colocava a nossa frente, ndo perdia tem-
po e entrava em cheio no tema. [...] Sua matematica era
clara e se dirigia a cada um de n6s. Ele ndo fazia distingdo
entre os alunos, cada um existia por direito préprio. Mas
se alegrava abertamente quando havia bom aproveita-
mento; tinha uma maneira de demonstra-lo que néo era
tomada como favoritismo, assim como suas decepgdes
ndo denotavam pretericdo. [....] Nio era daqueles que nos
conquistavam por sua calidez, mas antes por uma espécie
de destemor. Ele ndo procurava nos agradar, tampouco
nos oprimia. Havia em seu rosto um leve deboche, mas
nenhuma ironia; ndo que ele quisesse assumir ares de su-
perioridade, era antes como se a zombaria lhe tivesse fica-
do de seus tempos de alunos, e agora, como professor, ele
tinha de esforgar-se um pouco para ndo mostra-la. Deve
ter sido um homem de espirito critico, o que reconheco
agora, quando me lembro dele: a distincia que mantinha
era intelectual. (Canetti, 1987, p.258).

D) [Karl Fenner]. Tao misera era, naquela época, a nossa
relagio com os animais. Isso s6 mudou na escola, com
Fenner e seu curso de historia natural, e mudou pro-
fundamente. Ele nos explicava, com infinita paciéncia,
a estrutura das plantas e dos animais. Incumbiam-nos
de fazer desenhos coloridos, os quais executdvamos em
casa com todo esmero, ele ndo se satisfazia facilmente
com esses desenhos, mencionando cada um de nossos

erros, insistindo com suavidade, mas obstinado, em que
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os melhorassemos. [...] Ele fazia excursdes conosco, e
todos gostdvamos disso. O ambiente, entdo, era alegre
e descontraido; nada era omitido. [...] Ele nos mostrava,
no microscopio, essa vida fantastica que havia em mi-

nusculo espaco. (Canetti, 1987, p.262).

Esses fragmentos ddo uma ideia da forma do relato
que serve de espelho para os alunos em questdo. Ao tra-
balhar com memoriais, nossa inten¢do nio é resgatar ou
interpretar historias individuais, mas constituir planos
de referéncia, tomando como cendrio as préticas peda-
gogicas efetivadas em escolas brasileiras, tendo em vista
que a descrigio delas foi feita por alunos que frequenta-
ram essa escola recentemente.

E claro que essas fontes ndo se furtam & natureza
humana acerca dos sentimentos suscitados duran-
te esse registro e, por essa razdo, utilizamos a técni-
ca Andlise de Contetdo, que, nesse caso, levard em
conta apenas informagdes explicitamente registradas
sobre lembrancas advindas das experiéncias didatico-
-pedagogicas vivenciadas, em especial, aquelas que se
referem as praticas pedagogicas efetivadas pelos pro-
fessores em sala de aula.

A Anélise de Contetddo é uma técnica de inves-
tigacdo que tem por finalidade a descri¢do objetiva,
sistematica e quantitativa do contetido manifesto
da comunicacio, agrupando os dados em unidades.
Trabalha na e pela linguagem e no caso de nossas
fontes, o codigo € escrito. Nao se limita a um alcan-
ce descritivo, mas a sua func¢do ou objetivo € a in-
feréncia, que se realiza com a ajuda de indicadores
combinados. As fases da Andlise de Conteudo sio:
pré-analise, que compreende a organizacio, escolha
dos documentos, formulacdo de hipéteses e dos ob-
jetivos; leitura flutuante, por meio da qual surgem
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as primeiras impressoes e orientagdes; exploragio
do material; tratamento dos dados; inferéncia, por
meio da qual se pode deduzir de maneira légica e in-
terpretativa (Bardin, 1977).

Os sujeitos foram numerados para preservar a sua
identificacdo e serdo apontados da seguinte forma: su-
jeito niimero, ano, periodo, disciplina a que faz refe-
réncia no trecho. Para a apresentacdo dos dados, adota-
mos as seguintes categorias: Educacio Infantil, Ensino
Fundamental (1* a 4* série), Ensino Fundamental (5*
a 8" série), Ensino Médio e Cursinho.” Optamos por
expor os trechos do modo como os sujeitos escreveram,
para que o leitor possa ter informagdes detalhadas so-
bre as lembrancas de praticas pedagogicas.®

Em quase todas as Histérias de Escolarizacio pro-
duzidas por nossos sujeitos, ha registros de como os
professores ensinam os contetidos de sua responsabili-
dade e como isso € feito do ponto de vista da qualidade
e do tipo de relagdo professor-aluno. Os sujeitos expli-
citam as acdes e atos que constituem as praticas peda-
gogicas, por meio das quais os professores ensinaram
os alunos — nossos sujeitos — ao longo da escolarizagio.
Assim, ao lermos as Histérias de Escolarizagio fomos
destacando os trechos que se referiam as préticas peda-
gbgicas, bem como o nivel de ensino a que pertenciam
e a disciplina referente.

Com relacdo as praticas pedagdégicas relem-
bradas por nossos sujeitos, quantitativamente, ha
o predominio do EFCII (5% a 8" série), conforme
se observa no grafico:

7 Optamos por manter a classificagdo antiga — em séries e ndo em
anos e ciclos — pois os sujeitos desta pesquisa estudaram enquanto
ainda valia tal denominagao.

8 Marcamos somente os desvios mais evidentes para facilitar a com-
preensio do texto.
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Grafico 1 — Préticas pedagdgicas por nivel de ensino
Fonte: elaborado pela autora.

As quantidades foram extraidas contando-se os tre-
chos referentes as praticas pedagogicas, pois, ao realizar-
mos a leitura dos registros, fomos destacando tais trechos
bem como o nivel de ensino a que pertenciam. Ao final
tivemos apenas que somar a totalidade dos trechos e as-
sim chegamos ao grafico anterior. Salientamos que cada
sujeito explicitou varios trechos de praticas referentes a
um mesmo nivel de ensino.

Podemos constatar que em todos os niveis de
ensino hd maior quantidade de lembrancas de pra-
ticas do grupo de sujeitos do ano 2005, apesar desse
grupo ser composto por 4 sujeitos a menos que o
grupo do ano 2006. Acreditamos que isso se rela-
clona com o fato de os sujeitos do ano 2005 serem
mais detalhistas e descritivos em seus relatos, o
que ndo foi observado no grupo de 2006, que es-
creveu relatos mais sucintos e gerais. Em ambos os
grupos, quase todos os sujeitos iniciaram suas re-
dagoes referindo-se ao préprio nascimento e rela-
tando brevemente fatos de sua infancia, nomeando
ou descrevendo as pessoas que faziam parte de sua
familia; as mées foram as principais responsaveis
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pelas lembrancas referentes ao periodo da Educa-
¢do Infantil. De posse dessas primeiras informa-
¢Oes, passaremos, entdo, para a andlise qualitativa
de nossos dados, o que caracteriza o Capitulo 3.



3
PRATICAS PEDAGOGICAS
NA MEMORIA DE FUTUROS
PROFESSORES: UM RECURSO
PARA PENSAR A FORMACAO E
ATUACAO DOCENTE

Para a apresentagio dos dados referentes as prati-
cas pedagdgicas relembradas por futuros professores
— nossos sujeitos —, construimos trés categorias, sendo
a primeira intitulada “atividades realizadas”, a qual se
refere aos trabalhos e atividades propostas pelo pro-
fessor e aos materiais e recursos que ele utiliza no ato
de ensinar. A segunda categoria ¢ denominada “carac-
teristicas pedagdgicas” e se refere ao modo de ensinar
bem como as a¢des e atitudes do professor com relagio
ao processo ensino-aprendizagem. Por fim, a terceira
categoria é chamada de “caracteristicas pessoais/peda-
gogicas” e nela estdo incluidas caracteristicas pessoais
do professor que tém implicagio na pratica pedagogica
e se relacionam com o dmbito do ensino, ou seja, in-
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fluenciam a acéo de ensinar. Desse modo, elaboramos
quadros que sintetizam os dados encontrados levando
em consideracdo as trés categorias construidas. Salien-
tamos que as categorias foram construidas por meio
da técnica Analise de Contetido, levando em conta a
homogeneidade, a exaustividade e a pertinéncia das
informagdes extraidas das Historias de Escolarizagéo.
Na produgio das Historias de Escolarizagio, como
ja explicitamos anteriormente, os alunos tomam a obra
de Canetti (1987) como referéncia, e, com tal aparato
referencial, desenvolvem seu relato a respeito da traje-
téria escolar que tiveram até chegar a Universidade. No
total, lemos 80 memoriais e, desse modo, foi possivel
adentrar, por alguns minutos, em diferentes universos,
conhecer variadas historias e, muitas vezes, relatos in-
timos de cada sujeito. Foi possivel entrar em contato
com 80 sujeitos que passaram por trajetorias diversas
até chegarem ao terceiro ano do curso de Pedagogia,
momento em que escrevem a Historia de Escolarizagio.
Trés sujeitos do periodo diurno, ano de 2005, rela-
taram a importancia de escrever o memorial como um
trabalho que pode auxiliar na pratica docente futura:

“E por isso que fiz esse trabalho com muito carinho,
pois entendi que os frutos obtidos em decorréncia des-
se relato ndo sdo determinantes apenas para a conclusio
da disciplina de Didatica I, mas principalmente para o
meu caminhar rumo ao exercicio docente [...]" (Sujeito
31, ano 2005, diurno).

“E um trabalho importante para nés, futuros professo-
res, relembrarmos dos nossos, e ter como base, exemplos
de como devemos, ou nio, agir diante de problemas, ou
mesmo na rotina normal” (Sujeito 32, ano

2005, diurno).
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“Este trabalho, além de um exercicio de memoria, pos-
sibilitou-me pensar nas influéncias na escolha da profis-
sdo de docente, ou seja, o comportamento de cada pro-
fessor, a convivéncia com cada um deles, bem como as
lembrangas boas e ruins que ficaram em nossa memoria,
provavelmente, podem nos levar & escolha de sermos ou
nio professores. [...] O tipo de professor que seremos no
futuro dependera de cada um de nés individualmente,
pois bons e maus exemplos é que nio faltaram durante a
trajetoria escolar da grande maioria das pessoas” (Sujeito
35, ano 2005, diurno).

De um modo geral, observamos que sujeitos dos
dois grupos descreveram mudancas de escola, asso-
ciadas principalmente as mudancas de emprego dos
pais devido a transferéncias para outras cidades e até
mesmo estados. Além disso, apareceram alguns casos
de mudanca de escola particular para publica em de-
corréncia de dificuldades financeiras enfrentadas pelas
familias. Entretanto, principalmente nos memoriais
de 2006, os sujeitos relataram que estudaram um lon-
go periodo na mesma escola, considerando tal espago
como um segundo lar, havendo, portanto, uma relagio
de proximidade do aluno com funcionarios e professo-
res. Houve também mencoes a colégios de freiras e/ou
religiosos e a escolha por escolas proximas as residén-
cias. Para concluir o Ensino Médio, um sujeito-aluno
do ano 2006 estudou por meio do Telecurso e um alu-
no do mesmo ano relatou que estudou em escola rural.

Foi comum também a cita¢do da divisdo que ocor-
reu nas escolas, separando-as em Primaério, Ginésio
e Colegial, momento em que cada instituigdo escolar
ficou responsavel por oferecer apenas um nivel de en-
sino e, assim, em alguns casos, foil necessario mudar de
escola, passando a estudar longe de casa.
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No que se refere a divisdo dos alunos em classes,
apareceram critérios variados: classes de A a E, sendo
A, a classe melhor, e E, a classe bagunceira, bem como
uma divisdo por ordem alfabética e pela data do ani-
versario. Embora essa pesquisa nio esteja diretamente
tratando de questdes especificas da cultura escolar,’
vale questionar a respeito da continuidade de algumas
praticas que ainda hoje se fazem presente no cotidiano
escolar, como, por exemplo, a divisdo dos alunos nas
escolas brasileiras. Uma pesquisa néo é apenas elabo-
rada para explicar um fen6meno, uma ideia, a realida-
de. Nela se faz tudo isso, mas hd algo que é indelével
a qualquer pesquisa: é o fato dela apontar para outras
questdes, que nesse caso, sdo as questdes referentes a
cultura escolar. Essas outras questdes, pode-se dizer,
fazem parte, sem davida nenhuma, do aprofunda-
mento que a pesquisa em questio exige por si sO.

Alguns sujeitos descreveram o uso de salas am-
biente, sendo que os alunos mudavam de classe e ndo
os professores. Essa pratica, sempre que apareceu, foi
relatada como md sucedida, pois, de acordo com os su-
jeitos-alunos, tal deslocamento gerava muita bagunca
e perda de tempo. O excerto abaixo serve de exemplo:

“No inicio da 7* série fomos apresentados a proposta da
Sala Ambiente. Cada disciplina teria uma sala especifica,
com a promessa de muitos recursos pedagogicos capazes
de enriquecerem as aulas e melhorarem a qualidade do
ensino publico. Aconteceu que essa tentativa ndo deu
certo. Nao havia recursos pedagogicos, apenas cartazes
confeccionados pelos alunos. Nao foram comprados no-
vos materiais para o laboratério. Para os alunos, o mais
interessante era locomoverem-se, desfilarem pela escola.

1 A esse respeito ver Forquin (1993, 2000).
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Perdiamos muito tempo com isso. Como nio atingiu o
sucesso esperado, apos o periodo experimental, as ativi-
dades voltaram a ficar concentradas em uma Gnica sala.
Novamente, eram os professores que mudavam de sala”
(Sujeito 18, ano 2005, diurno).

Encontramos, ainda, situagdes em que os sujeitos ti-
veram que enfrentar um sorteio de vagas para conseguir
ingressar no Ensino Médio:

“[...] ela entrou numa fila de espera por vagas e o proxi-
mo passo era um sorteio, acredite se quiser, entrei na Es-
cola Estadual de 1° e 2° grau [...] por meio de um sorteio,
até entdo conhecia este tipo de ingresso em institui¢des
de ensino pela tevé ou em creches, mas consegui” (Sujei-
to 7, ano 2005, diurno).

“Sofri para conseguir uma vaga nessa fase do ensino.
Lembro-me que passei por um sorteio {sic} que eu achei
um absurdo sortear vagas para estudar sendo que o ensino
deveria ser para todos em qualquer idade, pois bem pas-
sel por este sorteio em que as primeiras pessoas escolhiam
aonde iam estudar e as que ficassem por ultimo iam estu-
dar na escola que sobrasse independente da forma como
iam se localizar para chegar até a {sic} escola e se era longe
do centro da cidade” (Sujeito 34, ano 2005, diurno).

Dois memoriais citaram a morte de Ayrton Senna
e as homenagens que foram feitas na escola por oca-
sido de sua morte, e trés relatos descreveram a mor-
te de professores por acidente de carro, fato esse que
chocou os alunos.

Com relagdo aos sujeitos do ano 2005, que cursa-
ram Pedagogia no periodo diurno, pudemos perceber
uma riqueza de descri¢des e detalhes sobre as escolas
pelas quais passaram e também sobre os professores
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que tiveram. Os alunos do periodo noturno de 2006
escreveram relatos mais sucintos e gerais. A maioria
dos sujeitos do ano de 2006 comecou a trabalhar ain-
da no Ensino Médio, tendo que frequentar as aulas no
periodo noturno e, assim, ao término dele, optou por
continuar trabalhando e nio prestar Vestibular neste
primeiro momento, retomando os estudos em cursi-
nhos e até mesmo por conta propria apos dois ou trés
anos do término do Ensino Médio.

Os memoriais de 2005 deram bastante desta-
que para a formatura, em todos os niveis de ensino,
descrevendo a preparacio para tal evento e as sen-
sagOes boas que experimentavam quando chegava
o dia de sua concretizagio. [sso nido ocorreu com os
sujeitos de 2006, que citaram poucas vezes o even-
to. Apesar de termos notado tais diferengas entre
os grupos de sujeitos, ndo observamos diferencas
significativas no que se refere as préaticas pedagé-
gicas citadas pelos sujeitos dos grupos de 2005 e de
2006 e, desse modo, o que foi registrado nos qua-
dros se refere as praticas pedagogicas relembradas
pelos dois grupos de sujeitos.

Alguns sujeitos explicitaram em seus relatos a
influéncia de determinado professor na escolha da
carreira docente, exaltando caracteristicas destes pro-
fessores. Além disso, destacaram que pretendem recu-
perar tais modelos em sua futura prética profissional,
bem como recuperar atividades que fizeram com os
referidos profissionais:

“O ritmo dessas professoras persistiam {sic} em pon-
tualidade e seriedade no trabalho da docéncia. Me sentia
segura em ser aluna delas, pois me passava confian¢a na
minha escolarizagdo. Era uma aluna pontual, e penso

que ¢ no exemplo delas que se inicia a minha vontade
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em exercer a docéncia: o trabalho delas eram sempre dia-
logados, ndo eram individualistas” (Sujeito 1, ano 2005,

diurno, 4° série).

“[...] era muito séria e todos ficamos com medo dela,
pois parecia ser muito brava. Mas que grande engano!
Aquela mulher mitda, de 6culos, cabelos grisalhos, foi
a professora que mais marcou em minha vida. Muito
amavel, dedicada, carinhosa, sensivel e experiente (sa-
bia até mesmo como nos dar “bronca”, sem que ficsse-
mos magoados). Foi com ela que aprendi a ver as horas,
fazer as contas de dividir e multiplicar e principalmente
a gostar de leitura. Todas as semanas ela nos dava algum
texto para ler. A classe elegia o melhor de cada fileira,
que 1a a frente da sala concorrer com os cinco ou seis
alunos das outras fileiras. O vencedor, ela fazia questdo
de escolher e premiar com material escolar (hoje sei que
ndo é o modo certo para motivar a crianga), incentivo e
muitos elogios. E em nenhum momento ela desprezava
o0s que nio liam muito bem. Simplesmente pedia para
que treinassem em casa, para a nossa proxima leitura.
[...] Foi com ela também, que eu comecei a querer ser
professora. [...] Se eu conseguir realizar um trabalho
como o dela, estou certa que também s6 deixarei boas
lembrangas” (Sujeito 2, ano 2005, diurno, 3* série).

“[...] ela fazia um teatrinho para nos explicar os tempos
verbais, para que soubéssemos diferenciar um do ou-
tro e entender o porqué daquelas terminagdes. Assim,
através de suas agdes e criatividade, como {sic} por
exemplo, inventava musicas para que gravassemos na
memoria todas as preposigdes existentes, conseguiamos
compreender e aprender todo o contetdo corretamente.
Certamente esta sera uma professora que eu nunca es-
quecerel, e que vou procurar me espelhar bastante, pois
teve grande influéncia e importancia no meu aprendiza-

do” (Sujeito 4, ano 2005, diurno, 5% série, Portugués).
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“Dos professores da sexta série lembro da professora de
ciéncias, ndo por sua aula, mas pelas atividades extra-
classe que ela nos proporcionava; como a feira de cién-
cias onde eu e a minha turma fizemos um vulcdo que saia
a {sic} fogo e uma célula com massa de modelar, tive-
mos muito trabalho para construi-la, mas lembro como
se fosse hoje e caso algum dia tenha que ministrar uma
aula sobre este tema vou construir com os alunos estas
duas atividades. Outra atividade que ela realizou foi a
visita a um museu de fotografia, naquele dia ganhamos
uma foto com todos os alunos da classe que tenho até
hoje e lembro o nome de quase todos meus colegas, é
uma grande recordagdo com certeza utilizarei este re-
curso no ensino” (Sujeito 7, ano 2005, diurno, 6° série,

Ciéncias).

“Uma pessoa inteligente, aberta, ela nos deu liberdade
desde o comeco do ano para tirarmos todas nossas duvi-
das {sic}, sobre qualquer coisa. [...] Era uma professora
que amava o que fazia. Explicava com vontade, tirava
todas as duvidas dos alunos, e dava pra perceber a sua sa-
tisfagdo quando sentia que tinhamos entendido. Ela era
amiga também além de professora. Estava sempre inte-
ressada na vida dos seus alunos, se estava tudo bem. Isso
na minha classe, talvez porque um de seus filhos estar
{sic} nela. Enfim foi uma professora que eu vou tentar
levar como exemplo nas minhas aulas” (Sujeito 32, ano

2005, diurno, 6 série, Ciéncias).

“[...] era baixinha {sic} mas mantinha sua postura
sempre ereta, nunca transmitia a matéria da aula sen-
tada, tinha uma voz imponente e lecionava como al-
guém que tem o pleno conhecimento sobre o assunto,
e tinha mesmo; era uma mulher forte, altamente dis-
ciplinada, que nunca se ausentava nem mesmo quan-
do estava doente [...] mantinha a classe sobre pleno
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dominio disciplinar e transmitia conhecimentos de
forma clara e objetiva, alids ela era objetiva em tudo
o que realizava, para mim uma professora modelo, al-
guém em quem vou sempre me inspirar na pratica da
minha profissdo” (Sujeito 15, ano 2006, noturno, 5* a
8" série, Ciéncias).

“[...] um professor que me marcou e influenciou minha
escolha docente [...] era professor de literatura, era fan-
téstico, tinha uma vontade de dar aula, uma paixdo que
parecia vencer todos os desafios” (Sujeito 5, ano 2005,
diurno, Cursinho).

“Meus professores tiveram grande influéncia sobre a
formagio da pessoa que me transformet, foi através da
transmissdo sistematica do conhecimento deles que
unidas as minhas experiéncias sociais formaram mi-
nhas concepg¢des de mundo. Foram através das ima-
gens dos professores competentes que conheci que
formei minha concep¢do do professor competente no
qual eu quero me tornar, e com os exemplos dos pro-
fessores incompetentes o que ndo quero me tornar a
ser” (Sujeito 15, ano 2006, noturno).

Ja nos excertos a seguir, vemos que os sujeitos enfa-
tizam que ndo pretendem se espelhar nos professores que
tiveram e nem repetir acdes que eles executaram. Obser-
ve que as experiéncias fracassadas/malsucedidas tam-
bém contribuem para o processo formativo do professor:

“Nunca {sic} esqueco daquela professora autoritéria,
séria, que chegava até a bater com a régua em alguns
alunos e a chamar outros de “burro”. Tudo o que aque-
la professora nos despertou foi medo, terror e hoje, ao
lembrar-me dela e ao analisar seu comportamento, pos-
so dizer que ela é tudo aquilo que eu nio desejo ser como
professora” (Sujeito 35, ano 2005, diurno, 1* série).



92

ISABELA VICENZO SGOBBI

“A professora, uma senhora, perto dos seus 60 anos de
idade, era um pouco esquisita. Ela dava croque na ca-
bega dos alunos, jogava o giz e o apagador quando fi-
cava irritada ou ainda balancava os peitos com as maos
quando ficava muito nervosa. Ela dizia a seguinte frase:
— “Aqui para vocés, 6”. Ela foi 0 modelo de professora
em que sempre vou me inspirar para nio repetir nem
um “A” que saia de sua boca” (Sujeito, 16, ano 2005,

diurno, 4° série).

“[...] uma professora muito rigida [...] e todos os alunos
tinham medo dela, inclusive eu. Um dia ela nos mandou
fazer uma atividade no caderno, copiar um texto do livro
e depois passou olhando de carteira em carteira. Quan-
do chegou na minha ela comegou a gritar pergun-
tando se aquilo era uma letra, que estava completamente
ilegivel pois era muito pequena, levantou o meu caderno
para a sala inteira e disse que era um exemplo de como
eles ndo deviam fazer. Nessa época eu era muito timida
e comecel a chorar nesse dia. Depois disso eu ndo queria
voltar a escola, s6 voltei por muita insisténcia da minha
mie. A atitude dessa professora é uma das coisas que eu
nunca vou me esquecer, ela fez exatamente o contrario
do que devia fazer. Pretendo nunca repetir ou fazer pa-
recido com meus alunos, pois ao invés de isso servir para
eu melhorar, serviu para ficar muito tempo sem gostar
da escola, ou melhor, odiando” (Sujeito 32, ano 2005

diurno, 1% série).

“[...] essa me marcou negativamente, uma pessoa pela
qual eu nunca irei me espelhar, pois nunca dava uma
aula realmente interessante, todos esses anos suas aulas
nunca mudavam, ela entrava na sala, mandava a gente
se reunir em grupo, ou as vezes individualmente, ou em
duplas, para resumir um capitulo do livro, ou fazer al-
gum trabalho, que a gente entrava na internet, imprimia

um monte de folhas a respeito do tema, entregava e tira-
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vadez, era a professora da quantidade, ndo visavaa {sic}
qualidade das informacdes e do conteido que apresen-
tavamos a ela” (Sujeito 4, ano 2005, diurno, 5% a 8" série,
Histoéria).

“[...] tenho nela a imagem do professor que eu nunca
quero ser. Ela tinha um jeito diferente, para nio dizer
“esquisito”’, ninguém a escutava nem a deixavam falar,
ela ndo tinha controle sobre a classe e vivia aos berros”
(Sujeito 27, ano 2006, noturno, sem referéncia a série,

Ciéncias).

Em ambos os periodos, as mies foram as princi-
pais responsaveis pelas lembrangas referentes ao pe-
riodo da Educacdo Infantil, sendo que muitos sujeitos
descreveram a dificuldade em adaptar-se ao ambiente
da escola, associada com o medo que sentiam de ficar
longe da maie:

“Nada me motivava ir na escola, tinha medo, e preferia
fazer atividades em casa. [...] Era tudo estranho, tinha
receio e muita falta da minha mae; me sentia muito inse-
gura” (Sujeito 1, ano 2005, diurno).

“O choro foi meu grande companheiro por um bom
tempo na minha infancia. Principalmente quando me
afastavam do meu porto seguro, mais conhecido como
mée. Dificil fol o momento de ir para a escola” (Sujeito

10, ano 2006, noturno).

“Foi uma cena inesquecivel! Quando cheguei a escola e
vi aquele monte de crianca reunida me apavorei. Nun-
ca tinha me visto diante de uma situagdo como aquela e
nunca penseli que um dia iria ficar longe da minha mae.
O sinal tocou as 7 horas da manhi. Quando vias criangas
se dirigindo a sala de aula e se despedindo de suas maes,
eu comecei a chorar. Minha mae estava me conduzindo
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até a sala onde iria estudar, mas quando vi a professora,
uma mulher alta, branca, com mais ou menos uns 90 kg,
chorei mais e mais. Dizia: mée, eu ndo quero ficar aqui!”
(Sujeito 14, ano 2006, noturno).

As comemoragdes e festas, bem como a elabo-
ragdo de lembrancas em dias marcantes como Dia
das Mies, Dia dos Pais, Pascoa, Dia do Indio etc.
foram préticas recorrentes principalmente no pe-
riodo da Educacdo Infantil, conforme se verifica
nos trechos abaixo:

“As atividades que faziamos eram com nimeros, com o
alfabeto, desenhos, pinturas, confec¢io de alguns objetos
para uso na sala, lembrancinhas para os pais e atividades
nas datas comemorativas. Era {sic} realizados eventos
nas datas comemorativas como na Péscoa, Dia do In-
dio, Festa Junina, Dias das Maes, dos Pais, Aniversario
da Cidade, Independéncia do Brasil, Dia das Criangas e
Natal” (Sujeito 3, ano 2005, diurno).

“Quando aproximavamos de uma data especial como
“Dias das Maes”, “Dias dos Pais” e “Natal”’, ensaia-
vamos uma danca para apresentar em comemoragio a
data e, no final entregdvamos algum trabalho manual
confeccionado pelos alunos especialmente para o dia”
(Sujeito 18, ano 2005, diurno).

Além disso, muitos alunos disseram-se apegados
a primeira professora, guardando boas lembrangas e,
até mesmo, mantendo contato ao longo dos anos pos-
teriores. Alguns sujeitos do periodo noturno, que ja
trabalhavam como professores, disseram inclusive que
sdo colegas de profissdo de antigas professoras. Houve
destaque para o papel da escola na promocao da socia-
lizagdo, principalmente na infancia. Com relagio as



PRATICAS PEDAGOGICAS NA HISTORIA... 95

atividades realizadas na Educagio Infantil, temos os
seguintes dados:?

Quadro 4 — Principais atividades — Educacéo Infantil

atividades com mtusica/dangas

atividades com nimeros

atividades de escrita; ditado relampago

atividades de leitura; hora do conto

brincadeiras; atividades ladicas

confecgio de objetos/lembrangas para datas comemorativa

desenhos, pintura, recorte, colagem, massinha

escovar os dentes

orag¢io no inicio da aula

passeios e visitas

treino de coordenagdo motora

Podemos observar que ha uma diversidade de ativi-
dades executadas pelas professoras® que procuram tra-
balhar diferentes habilidades. As atividades de escrita
e de leitura estdo basicamente relacionadas ao inicio da
alfabetizacdo, pois nossos sujeitos-alunos frequentaram
a Pré-Escola e este nivel de ensino objetivava preparar
as criancas para a alfabetizacio, sendo que muitas ja in-
gressavam na entdo 1? série sabendo ler e escrever. Mui-
tos sujeitos relataram que foi na Pré-Escola que tiveram
o0 primeiro contato com o alfabeto e com as letras.

A brincadeira e a leitura sdo atividades que nossos
sujeitos-alunos relembraram como parte das praticas
pedagdgicas efetivadas pelas professoras que tiveram

2 Adotamos o critério alfabético para a apresentacdo dos dados con-
tidos nos quadros.

3 Osalunos se referiram somente a professoras do género feminino
ao citarem a Educacdo Infantil.
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na Educacio Infantil. Nesse sentido, nossos dados
apontam na mesma dire¢io de Silva (2003),* que ao
pesquisar seis professoras da Educacédo Infantil, veri-
ficou que o espago para brincadeiras e jogos € propor-
cionado tanto em sala de aula como fora desta. Além
disso, todas as professoras, sujeitos da pesquisa de Sil-
va (2003), tém o habito de ler e contar histérias para
seus alunos. Verificamos, assim como Silva (2003), que
a drea de Lingua Portuguesa é a mais trabalhada pe-
las professoras, tendo em vista que sdo desenvolvidas
muitas atividades voltadas a leitura e a escrita.

Também se referindo as atividades, a pesquisa
realizada por Schoffel (2003) identificou as seguintes
tarefas propostas pela professora de uma classe pré-
-escolar: comentar sobre a li¢do de casa ou outros as-
suntos; oracdo em coro; can¢des infantis acompanha-
das de palmas e outros gestos; atividades em folhas
mimeografadas voltadas ao processo de alfabetiza¢do
e brincadeiras na sala de aula e no parque da escola.
Podemos perceber que tais atividades se aproximam
muito das que encontramos em nossos dados e que fo-
ram apresentadas no quadro 4. Portanto esta investi-
gacdo traz elementos importantes para pesquisas sobre
cultura escolar.

Analisando registros escritos produzidos por qua-
tro professoras da Educacio Infantil da rede municipal
de Sdo Paulo, Zurawski (2009) percebeu que quase to-
dos os dias as professoras relataram atividades relacio-
nadas a leitura de histérias, com destaque para a roda
de conversa e roda de leitura. As professoras também

4 Nesta analise trabalharemos com autores que ainda n3o foram uti-
lizados até aqui neste estudo. O fizemos porque neste momento da
andlise ndo pudemos nos furtar de reflexdes sobre a pratica docente
propriamente dita. Assim, optamos por inclui-los, pois os dados
exigiram este procedimento.
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relataram atividades de canto em grupo, participagio
em rodas de musica e audi¢ido de CD. Brincadeiras na
drea externa tiveram um grande destaque nos regis-
tros. Novamente podemos perceber que nossos dados
incidem na mesma dire¢io, com a realiza¢io de ativi-
dades voltadas a higiene, leitura de histdrias, escrita,
musica e danga, brincadeiras, desenho e atividades de
artes (pintura e colagem), conforme se observa nos tre-
chos de nossos sujeitos, que seguem:

“Tinhamos atividades de escrita, de leitura, desenhava-
mos situagoes relacionados {sic} ao nosso cotidiano. [...]
A tia ficava ali, sempre perto, nos auxiliando nas nossa
{sic} dificuldades. [...]. A tia aplicava o ditado relAm-
pago, uma atividade que escreviamos a palavra que ela
ditasse de maneira rapida” (Sujeito 1, ano 2005, diurno).

“Havia também a hora do conto, momento este que nos
proporcionava viajar entre fadas, bruxas e princesas.
Para que a histéria comegasse, o siléncio devia ser total.
Sendo... a professora fechava o livro e “s6 na proxima
aula...” (Sujeito 6, ano 2005, diurno).

“Na Pré-Escola a professora sempre iniciava a aula per-
guntando quem tinha alguma novidade para expor na
sala de aula. Era um momento de integragdo da turma.
[...] Para incentivar o bom comportamento a professo-
ra comegou integrar {sic} medalhas para aqueles que se
comportassem e executassem as atividades” (Sujeito 25,
ano 2005, diurno).

“Era uma professora muito atenciosa com todos, falava
sempre no mesmo tom, calma e doce, mas sabia quando
devia nos chamar a atencéo e até colocava alguns alunos
de castigo atrds da porta, mas por pouco tempo. [...] De-
senvolvia atividades como colorir, pintar com guache,
fazer figuras com massinha, além de brincar no parqui-
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nho que havia dentro do pré. [...] Aos poucos a profes-
sora nos ensinava as letras do alfabeto e alguns nimeros,
através de exercicios de repetigdo dos mesmos em folhas
mimeografadas [...] era dedicada, nio apenas em suas
aulas, mas também com relagdo a vida de cada um de

seus alunos” (Sujeito 5, ano 2006, noturno).

Com relagdo as atitudes e a¢des das professoras,
pudemos constatar as seguintes caracteristicas:

Quadro 5 — Principais caracteristicas pedagogicas — Educagdo
Infantil

agradar ao aluno/recompensar por bom comportamento

auxiliar nas dificuldades dos alunos

ensinar regras da escola

exigir siléncio para comegar as atividades

integrar a turma

Quadro 6 — Caracteristicas pessoais/pedagogicas — Educagdo
Infantil

animada

atenciosa

brava

calma

carinhosa

paciente

rigida

tratar com respeito

Acreditamos que a maioria das caracteristicas pre-
sentes nos quadros 5 e 6, citadas por nossos sujeitos-
-alunos, sdo importantes para desenvolver relacdes de
conflanga e interacdo com os alunos e, dessa forma,
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favorecer o processo de ensino-aprendizagem. Nesse
sentido, Silva (2003) ao pesquisar o ensino de Cién-
cias na Educacio Infantil, concluiu que a atuacdo do
professor deve ser revestida de aceitagio e aconche-
go, importando-se concretamente com o aluno e seus
questionamentos. Os préprios sujeitos-alunos destaca-
ram algumas caracteristicas como fundamentais para o
trabalho com criancas:

“Era uma boa professora, atenciosa, doce, tinha uma
certa paciéncia que € algo fundamental, quando o assun-
to é criangas” (Sujeito 5, ano 2005, diurno, Maternal).

“[...] era uma excelente professora: meiga, carinhosa e
animada; tudo que uma crianca da pré-escola deseja de
sua professora” (Sujeito 12, ano 2005, diurno, Pré).

Observe que quando aparecem caracteristicas
pessoais/pedagogicas positivas as lembrancas sdo
boas e as professoras sio caracterizadas como exce-
lente, boa, dedicada. Por outro lado, quando estdo au-
sentes, ndo ficam boas lembrancas, como verificamos
no trecho a seguir:

“A professora ndao me deixou boas lembrancas, pois
todos os dias ela reclamava porque nio gostava de dar
aulas para a pré-escola, ela era professora de portugués
e gostava de dar aulas para o “ginasio”, estava la porque
passara em um concurso publico. Na sala ela era um
pouco intolerante e impaciente, dizia que era o primeiro
e dltimo ano que lecionaria na pré-escola. A professora
era muito mal-humorada e ndo escondia seu desgosto
pela instituigdo” (Sujeito 3, ano 2005, diurno).

A entrada na antiga 1? série foi relatada pela maio-
ria de nossos sujeitos como algo tranquilo, j4 que nio
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ha mais o medo de ficar sem a mie. Todavia, os sujei-
tos sentem-se ansiosos frente ao novo, principalmente
com relacdo a figura do professor.

Ao identificar préticas de leitura desenvolvidas
por uma docente alfabetizadora na 1* série do Ensino
Fundamental, Biodere (2009) constatou que a leitura
é trabalhada em sala de aula por meio da leitura oral,
num canto da sala, onde o aluno 1é individualmente
para a professora, ou seja, a professora “toma a leitura”
do aluno, utilizando trechos de cartilha, com énfase na
soletra¢do e com pouco trabalho voltado a interpre-
tagdo. Encontramos essa pratica em nossos dados no
seguinte relato:

“[...] cada semana a professora chamava a sua mesa e
tomava a leitura dos textos da cartilha dos alunos, ap6s
a leitura era atribuidos {sic} mencdes [...]” (Sujeito 37,
ano 2006, noturno).

Observando as atividades realizadas na 1% série
de entdo, conforme se verifica no quadro a seguir,
podemos notar que o foco esta voltado para o apren-
dizado da escrita e que predominam atividades de
Lingua Portuguesa. Assim, parece-nos que as pra-
ticas descritas por nossos sujeitos-alunos caminham
na mesma dire¢do encontrada por Biodere (2009): a
preocupacdo maior estd no aprendizado da escrita,
sendo adotados diferentes tipos de atividades para
atingir tal finalidade.
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Quadro 7 — Principais atividades realizadas — 1* série Ensino
Fundamental

atividades apostiladas/uso da cartilha

atividades com musica

atividades de leitura

brincadeiras

ditado de frases e palavras; separacgio de silabas; atividades de
escrever

exercicios de caligrafia

oragao

pintar, desenhar

Com relagio as caracteristicas pedagdgicas e pes-
soais/pedagdgicas, temos os seguintes quadros:

Quadro 8 — Principais caracteristicas pedagogicas — 1* série Ensino
Fundamental

agradar ao aluno/recompensar por bom comportamento

auxiliar os alunos com dificuldades

ceder um tempo ao fim da aula para brincadeiras ou jogos

elogiar os alunos

ensinar a todos sem distingdo

escutar os alunos

exigir capricho no caderno

exigir siléncio/ndo admitir conversas

integrar a turma

ndo permitir empréstimos de material

punir/castigar os alunos

vistar as tarefas de casa
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Quadro 9 — Principais caracteristicas pessoais/pedagdgicas — 1*
série Ensino Fundamental

atenciosa/compreensiva

brava

carinhosa/afetuosa/amorosa

dedicada

enérgica

exigente/firme

paciente

Podemos constatar que trés caracteristicas pedag6-
gicas vivenciadas na Educacdo Infantil aparecem tam-
bém na 1° série: agradar ao aluno/recompensar por bom
comportamento, auxiliar os alunos com dificuldades e
integrar a turma. Além disso, nas descri¢des que os su-
jeitos fazem da professoras da 17 série, sio marcantes ca-
racteristicas pessoais como amorosa, atenciosa e carinho-
sa e podemos perceber que ha uma proximidade grande
entre professora e alunos, ou seja, ha marcas afetivas na
relagdo professor-aluno. A seguir, inserimos trechos re-
ferentes a 1° série, que ilustram as trés categorias, quais
sejam atividades, caracteristicas pedagdgicas e caracte-
risticas pessoais/pedagdgicas.

“Naquela época, antes de aprendermos a ler e escrever,
fazfamos muitos exercicios de caligrafia. Ndo dé para
esquecer a professora na lousa, com o giz na mao fa-
lando: “Serra, serra, serrador... Serra o papo do vovo!”.
Depois aprendemos a escrever as vogais. Tudo era en-
sinado sem pressa, n6s éramos muito disciplinados. Na
classe s6 ouviamos a voz da professora. Muitas criancas
tremiam de medo quando ela passava para olhar os ca-
dernos, pois ficava nervosa se via que o caderno néo era
caprichado [...]” (Sujeito 2, ano 2005, diurno).
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“[...] a professora da 1" série era compreensiva, escu-
tava os alunos e tentava adaptar as atividades respei-
tando os limites dos alunos. Animava os alunos para
realizarem as atividades e todo final de aula ela cedia
um tempo para que os alunos pudessem brincar na lou-
sa ou com alguma outra brincadeira ou jogo” (Sujeito 3,
ano 2005, diurno).

“[...] os contetidos de sala eram muito bem trabalha-
dos. Jogos, dindmicas, teatro, magica, lousa... tudo era
utilizado como recurso para que aprendéssemos. A
professora era muito boazinha. Falava baixo para no
assustar os alunos e tinha muita paciéncia. [...] Estava
sempre a {sic} disposi¢do dos alunos para duvidas (era
realmente atenciosa); elogios nio faltavam e broncas s6
de vez em quando, quando de fato a sala “passava dos

limites...” (Sujeito 6, ano 2005, diurno).

“[...] ndo sorria e nem sequer mostrava algum traco de
simpatia. Ela veio logo nos dizendo autoritariamente o
que pretendia nos ensinar e que tinhamos a obrigacéo de
aprender. Dizia que ndo admitiria conversas paralelas e
que poderiamos levantar de nossas carteiras somente se

ela assim nos permitisse” (Sujeito 35, ano 2005, diurno).

“Era muito amorosa e paciente, sempre elogiava nossos
esforcos e ndo fazia distingdo entre os seus alunos. Fui alfa-

betizada com cartilha [...]” (Sujeito 3, ano 2006, noturno).

Com relacdo as demais séries do Ensino Funda-
mental, um fato que chamou nossa atencéo foi a pre-
senca de professores do género masculino nas séries
iniciais: 2° série, em uma cidade da Bahia, e um profes-
sor substituto da 3" série. Tal fato ndo é muito comum
considerando-se o Ensino Fundamental Ciclo I.

Depois dessas consideragoes extraidas das fon-
tes relativas a 1% série, passamos, entdo, a mostrar
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o conteudo constitutivo de nossas categorias en-
contrado sobre as demais séries do Ensino Funda-
mental Ciclo I. Na categoria “atividades”, temos os
seguintes dados:

Quadro 10 — Principais atividades realizadas — 2 série Ensino
Fundamental

atividades com musica

atividades de leitura

atividades de Matematica

atividades de pesquisa

cépia no caderno

ir a biblioteca

orac¢do antes de iniciar a aula

tabuada decorada

trabalho em grupo

uso de livros didaticos

Quadro 11 — Principais atividades realizadas — 3* série Ensino
Fundamental

apresentar noticias de jornal

atividades de matematica

chamada oral

competicdo de tabuada entre os alunos

oferecer um texto para ler toda semana

realizar experimentos

escrever redacdes

ler um livro inteiro para fazer prova

questionario

tomar tabuada
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Quadro 12 — Principais atividades — 4* série Ensino Fundamental

atividades de leitura

ditado e copia de texto

oragio antes de iniciar a aula

questionério

uso de livro de Gramatica

visto no caderno

Observe que nessas trés séries as atividades de lei-
tura foram recorrentes e assim, de modo geral, podemos
notar que as atividades referentes & Lingua Portuguesa
aparecem com maior incidéncia em todas as séries do
Ensino Fundamental I por meio de atividades de leitura,
leitura de livros, cépias, ditados, exercicios de caligrafia,
separacdo de silabas, entre outras. A Matematica apa-
rece principalmente a partir da 2* série e esta associada
com a tabuada e a necessidade de decora-la.

Investigando praticas pedagbgicas de leitura de
professores que atuam nas séries iniciais do Ensino
Fundamental, Monico (2002) identificou duas situa-
¢Oes referentes as propostas de leitura: uma em que os
professores abriam espaco para os alunos lerem livros
de literatura e paradidéticos, durante o periodo da aula,
e outra situa¢io na qual os professores escolhiam deter-
minado tipo de texto e sobre ele desenvolviam procedi-
mentos didéticos para dar conta do ensino-aprendiza-
gem da leitura. Nesse sentido, pudemos observar, em
nossos dados, que os professores do Ciclo I citados por
nossos sujeitos efetivaram praticas de leitura aproxi-
mando-se principalmente da segunda situa¢do encon-
trada por Monico (2002), ou seja, a preocupagio maior
estd em que os alunos dominem as técnicas de leitura,
sendo a interpretacdo deixada para segundo plano.
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Em sua carreira profissional como supervisora es-
colar, atuando em duas escolas publicas da periferia de
Belém, Murta (2006) notou o carater repetitivo de cer-
tas praticas de ensino e a naturalidade com que eram
reproduzidas no trabalho das professoras, parecendo
haver uma ordem natural das coisas acontecerem. Ba-
sicamente a configuragio das aulas era a mesma todos
os dias: a professora escrevia no quadro negro e os alu-
nos copiavam; as professoras davam algumas instru-
¢Oes e os alunos realizavam as atividades no caderno ou
no livro e as professoras depois corrigiam.

Sempre havia ditados, cépias, leituras e contas
a serem resolvidas. Ja em outro contexto de trabalho
— como professora universitaria pesquisando profes-
soras ribeirinhas que lecionavam em escolas multis-
seriadas —, percebeu que tais escolas e suas praticas se
diferenciavam em algumas particularidades, mas se
mantinha o cardter universal de certas praticas mesmo
em um contexto téo diferenciado.

Assistindo as aulas de uma professora ribeirinha,
observando o caderno de alunos e conversando com
eles, a autora percebeu como as préticas nesse espago
tdo diferenciado se assemelhavam com as escolas de
“terra firme”, expressdo, essa, utilizada pela autora:
a forma como a professora ensinava, os exercicios co-
piados nos cadernos, a utiliza¢do dos livros didéticos.
Muito do que foi descrito por Murta (2006) aproxi-
ma-se do que nos disseram nossos dados, conforme
apresentamos nos quadros referentes as séries iniciais
do Ensino Fundamental, e parece-nos que podemos
constatar o carater universal de praticas como: uso de
livros didéticos, copias, ditados, questionario e cha-
mada oral, além de atividades de leitura. Observe os
seguintes trechos, que sdo ilustrativos:
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“[...] ela era muito rispida conosco e todos tinham medo
dela, além de sua habitual impaciéncia, ela gritava muito
e por qualquer motivo. [...] Nossa professora sempre pe-
dia para lermos o texto do livro em casa e em classe pedia
para um ap6s o outro ler um trecho do texto” (Sujeito 24,
ano 2005, diurno, 2* série).

“[...] os matérias {sic} ndo eram diversificados, utiliza-
vamos apenas as cartilhas nas aulas, copiavamos e me-
morizavamos as licdes. Tenho lembrangas terriveis da
segunda série, pois a professora nas aulas de portugués
nos obrigava a ler em voz alta e em pé, quando errava-
mos ficdvamos de castigo (éramos obrigados a ficar em
pé até o término da aula) era horrivel, eu em particular
fiquel umas trés vezes de castigo. Nas aulas de matemd-
tica tinhamos que decorar as tabuadas, pois a professora
nos fins das aulas fazia chamada oral e quem errasse ou
ndo soubesse ficava de castigo [...]”" (Sujeito 1, ano 2006,
noturno, 2* série).

“Havia um dia da semana, quarta-feira em que era des-
tinado {sic} a “tomada” da tabuada, nos sentdvamos a
frente dele e ele ia perguntando, e quando errdvamos,
levavamos uma palma na mio” (Sujeito 14, ano 2006,
noturno. 2* série).

“A professora de matemdtica também era boa. S6 nio
gostavamos quando nos obrigava a decorar a tabuada — e
pior — fazia competigdo entre os alunos para ver quem fa-
lava determinada tabuada mais rapido. Ficavala... crono-
metrando o tempo (blagh!)” (Sujeito 6, ano 2005, diurno,
3% série).

“A minha professora de Portugués era muito exigente

e muito rigida. Ela nio gostava de barulho e nio queria
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que os alunos ficassem saindo do lugar. Ela era uma pro-
fessora que ensinava muito bem a disciplina. Lembro
que na quarta serie {sic}, ela utilizou além do livro de
Gramatica, quatro livros para leitura” (Sujeito 10, ano
2005, diurno, 4° série)

[...] escrevia textos na lousa que eu achava que eram
enormes |[...] depois ela explicava muito bem os textos,
de varios jeitos, o que melhor é que nos era permitido
{sic} fazer quantas perguntas quiséssemos, e também
fazer comentérios sobre o que estava sendo ensinado que
a professora sempre respondia, e ela até se entusiasmava
ainda mais nas explica¢des que fazia para a classe (Sujei-
to 6, ano 2006, noturno, 4° série)

J4 com relagio as caracteristicas pedagogicas, os
dados que obtivemos s3o:

Quadro 13 — Principais caracteristicas pedagogicas — 2° série
Ensino Fundamental

agradar ao aluno/recompensar por bom comportamento

auxiliar os alunos com dificuldades

exigir capricho no caderno

nio admitir conversas

punir/castigar os alunos

Quadro 14 — Principais caracteristicas pedagogicas — 3* série
Ensino Fundamental

agradar ao aluno/recompensar por bom comportamento ou bom
desempenho

aproximar o contetido do dia a dia

auxiliar os alunos com dificuldades

incentivar/ elogiar o aluno

néo aceitar erros ortograficos
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néo admitir conversas/ndo suportar bagunca

preocupada com os alunos

punir/castigar os alunos

rigida nas avaliagdes

tratar todos os alunos igualmente

Quadro 15 — Principais caracteristicas pedagogicas — 4° série
Ensino Fundamental

diélogo

ndo permitir conversas

pontualidade/seriedade

punir/castigar os alunos

Podemos observar que a caracteristica “punir/
castigar os alunos” se fez presente em todas as séries
do Ensino Fundamental Ciclo I. Encontramos pelo
menos um relato de prética punitiva e/ou castigadora
em cada série desse ciclo, conforme se observa a seguir:

“A minha experiéncia de alfabetizacio com ela foi pés-
sima, lembro que ela colocava as criangas que nio con-
seguiam ler atras da porta até o fim da aula [...]” (Sujeito
19, ano 2006, noturno, 1* série).

“Ela também costumava gritar muito com a sala para
chamarmos a atencdo quando estdavamos conversando.
Guardo na lembranca que, quando iamos iniciar o re-
cesso letivo de meio de ano, essa professora, deu como
castigo de férias para a sala, muitas tarefas, entretanto,
hd uma em especial que eu nunca esqueci. Ela mandou
nos {sic} fazermos 200 vezes a tabuada de cada ntimero
e entregar para ela no reinicio da aula, no més de agosto.
Lembro que passei as férias todas fazendo os deveres que
ela nos pediu” (Sujeito 4, ano 2006, noturno, 2° série).
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“[...] uma professora muito brava, ela gritava muito e
dava castigos para os que ndo a obedeciam [...]” (Sujeito

16, ano 2006, noturno, 3° série).

“[...] era tdo exigente [...] ndo aceitava erros, muito me-
nos indisciplina, o seu sistema de punigo se baseava em
muitas copias, sejam elas das licdes ou mesmo de frases
do tipo: Devemos {sic} respeitar a professora e nio ba-
gungcar na sala de aula, eram cerca de cem copias. Ela
sempre chamava alguns alunos para resolver as contas
na lousa e quando alguém ndo sabia fazer se utilizava
{sic} de um régua grande de madeira, com a qual ela
fazia as linhas na lousa, para acertar a cabega do aluno,
puxdes de orelha entdo era rotina” (Sujeito 28, ano 2006,
noturno, 2% e 3% série).

“[...] era bem mais rigida, nos ensinava de tudo um pou-
co, e cobrava depois para saber como tinha sido o resulta-
do, ainda me recordo que quando faziamos algo que néo
estava dentro das normas, ou seja, quando aprontdvamos
alguma bagunga, por exemplo, ela mandava que copids-
semos o Hino Nacional varias vezes e assindssemos o ‘ca-

derninho’” (Sujeito 4, ano 2005, diurno, 4° série).

“Dizia-nos, as outras professoras, que seriamos pe-
nalizados e ficariamos sem aula de Educagio Fisica caso
a classe ndo se acalmasse. Outra “técnica” utilizada para
controlar-nos {sic} era a escolha de um aluno muito
quieto para que ele anotasse durante todo o més o nome
dos alunos que conversassem em sua auséncia. Assim,
no final do bimestre, a professora anotava o comporta-
mento de cada um atras do boletim para entregar aos
responsaveis” (Sujeito 18, ano 2005, diurno, 4° série,

referindo-se as professoras de Portugués e Matemética).

Observamos também que, desde a Educacio In-
fantil, a questdo de ajudar/auxiliar os alunos com difi-
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culdade se faz presente na pratica pedagogica efetivada
pelos professores do Ciclo I, conforme mostram os tre-
chos a seguir:

“Esta era muito simpdtica, sorridente, ja chegou nos di-
zendo que trabalhariamos todos em conjunto e que se
tivéssemos dificuldades, ela nos ajudaria e também os
alunos que soubessem mais ajudariam os que soubes-
sem menos |...]" (Sujeito 35, ano 2005, diurno, 2* série).

“A professora era muito paciente e quando ndo enten-
diamos, chamava em sua mesa e explicava para quem
ndo tinha entendido a explicagio feita na lousa. Passava
entdo uma lista de exercicios para serem resolvidos em
casa. Na classe corrigia todos os exercicios, pedindo para
que fossemos fazer na lousa com isso entendermos e fixar
melhor amatéria” (Sujeito 24, ano 2005, diurno, 3" série).

Araujo (2010) investigou préticas pedagdgicas de
professoras dos anos iniciais do Ensino Fundamental,
em dois contextos distintos: classes multisseriadas e clas-
ses cicladas a partir da implantaco da proposta do Ciclo
Baésico de Alfabetizagio Cidadd. Por meio das observa-
¢oes realizadas na classe ciclada, a autora observou uma
metodologia de trabalho nos moldes mais comuns de
ensino, onde o professor estd a frente da sala e os alunos
sentados em fileiras, realizando uma atividade de cada
vez. As professoras procuram explicar as ddvidas em
frente a lousa e tém a voz mais estressada, muitas vezes
dirigindo-se as criancas para corrigi-las, em tom de iro-
nia e deboche. “Sempre se dirigindo aos alunos em tom
de imposi¢io, a professora conduzia a sua aula sem pos-
sibilidade de os alunos conversarem entre si, nem levan-
tarem para qualquer coisa [...]” (Araujo, 2010, p.108).

Desse modo, a autora concluiu que as estratégias
pedagdgicas das classes cicladas permaneceram inal-
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teradas, pautadas na logica do modelo seriado. Ora,
nossos sujeitos-alunos estudaram quando ainda valia
a divisdo em séries e nas historias de escolarizagéo en-
contramos caracteristicas que se aproximam das des-
critas por Aratjo (2010), tais como: os alunos ndo po-
dem conversar; realizam uma atividade de cada vez; ha
uma certa rigidez das atividades; centralidade na figura
do professor. Parece-nos que o ensino efetivado pelos
professores pauta-se em uma perspectiva pedagdgica
transmissiva, com alguns momentos em que se efetiva
uma pedagogia da participac¢io.

Com relagdo a pratica de agradar ao aluno, pre-
mid-lo por bom comportamento ou desempenho, des-
tacamos os seguintes trechos:

“[...] ao término de cada caderno tinhamos que levé-lo
para que ela o averiguasse, se lhe agradasse entdo nos
presenteava com uma simples lembranga [...]"” (Sujeito

36, ano 2006, noturno, 1% série).

“[...] as criangas eram recompensadas pelas atividades que
faziam, mesmo que essa recompensa era um parabéns escrito
em vermelho e as melhores tarefas também o desenho de um
coragdo” (Sujeito 16, ano 2005, diurno, 1 série).

“[...] no final da aula quem se comportava era esco-
lhido para ir no banheiro dos professores, que por
sinal era muito diferente do banheiro dos alunos, ele
era bonito, com uma pintura suave, um lindo quadro
e tinha sabonete e papel higiénico, utensilios que nao
tinham no banheiro dos alunos. Todo dia ela escolhia
dois meninos e duas meninas” (Sujeito 30, ano 2005,

diurno, 2% série).

Por fim, a categoria “caracteristicas pessoais/pe-
dagégicas” ficou composta da seguinte maneira:
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Quadro 16 — Principais caracteristicas pessoais/pedagogicas — 2*
série Ensino Fundamental

atenciosa

brava

calma

carinhosa

exigente

paciente

receber bem os alunos/acolhedora

rigida

sensivel

Quadro 17 — Principais caracteristicas pessoais/pedagogicas — 3*
série Ensino Fundamental

amavel

brava

carinhosa

dedicada

exigente

paciente

receptiva/conversar com os alunos

sensivel

séria

Quadro 18 — Principais caracteristicas pessoais/pedagdgicas — 4°
série Ensino Fundamental

exigente

rigida
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Pelas caracteristicas descritas, podemos obser-
var que, conforme se avanga nas séries escolares,
parece-nos que vai ocorrendo um distanciamento
na relacgio professor-aluno, no sentido de se tornar
mais formal e menos afetiva, o que alcancard o auge
na 5% série, de acordo com nossos sujeitos.

O ingresso na 5% série — hoje 6° ano do EFCII —
foi apontado como um marco,® trazendo ansiedade,
receio e surpresas e foi sentido como uma grande
mudanga: os alunos-sujeitos nio sio mais criangas,
ha mais responsabilidades, sio muitos professores
e estes sdo mais exigentes. Além disso, os alunos po-
dem escrever a caneta e usar caderno universitario e
isso representa, para eles, uma grande mudanca. Para
a grande maioria dos sujeitos, é na 5% série que acon-
tece o primeiro contato com professores homens. Os
alunos-sujeitos relataram também mudangas na re-
lacdo professor-aluno: os professores s3o menos pré-
ximos dos alunos, é uma rela¢do mais distante e fria.
Observe o relato seguinte:

“[...] os professores: a maioria deles tratavam-nos de
uma forma diferente, mais séria e dura, cobrando re-
sultados imediatos daquilo que estavam ensinando por
meio de testes surpresas ou mesmo provas com data
marcada. Em geral, ndo tinham muita paciéncia para fi-
car explicando repetidas vezes o conteudo [...]" (Sujeito
5, ano 2006, noturno).

O quadro a seguir sintetiza as principais atividades
realizadas na 5 série, recordadas por nossos sujeitos:

5 A esserespeito, consultar Passagem sem rito: as 5as séries e seus pro-
fessores, de Maria Helena G. Frem Dias da Silva.
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Quadro 19 — Principais atividades realizadas — 5% série Ensino
Fundamental

atividade com musica

atividade de leitura de livros

atividades extracurriculares/praticas

chamada oral

interpretacdo de textos

leitura em voz alta

pesquisas em livros e jornais

prova surpresa

questiondrio para a prova

resumo de textos/copias

trabalho em grupo/apresentagio de trabalhos

passar questdes de vestibulares

Observamos que ainda permanecem atividades
com musicas e atividades de leitura como acontecia
no Ensino Fundamental Ciclo I. Entretanto, podemos
perceber que ja ha mais destaque para atividades ava-
liativas — as provas — e para trabalhos em grupo. Nas
demais séries do Ensino Fundamental Ciclo II, a cate-
goria “atividades” ficou composta da seguinte maneira:

Quadro 20 — Principais atividades realizadas — 6" série Ensino
Fundamental

atividade de leitura de livros

atividade de producéo de livro literario

atividades extraclasse/préticas/laboratério

chamada oral

copias

leia, copie e responda

questiondrio
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repetir o hino nacional

trabalhar com a Gramatica

trabalho em grupo/apresentacio de trabalhos

Quadro 21 — Principais atividades realizadas — 7° série Ensino
Fundamental

atividades extraclasse

aulas expositivas

aulas praticas/laboratério

copia de textos

questiondrio para a prova

Quadro 22 — Principais atividades realizadas — 8" série Ensino
Fundamental

atividades diversificadas

jogos didaticos

trabalho em grupo

Os alunos deram destaque para a realizacdo de
atividades extraclasse, atividades praticas e idas ao la-
boratério. Tais praticas foram apontadas como bem-
-sucedidas, trazendo contribui¢des importantes para a
aprendizagem, além do fato de tornarem a aprendiza-
gem mais agradavel, conforme se constata nos trechos

a seguir:

“[...] era muito rigorosa, exigente, com provas enormes,
trabalhosas, e bem dificeis, tinhamos que estudar bastan-
te. Apesar disso, ela nos levava com bastante frequéncia
ao laboratorio da escola, para fazermos experiéncias, me-
xermos com aqueles objetos de laboratério, que ela exigia
que todos soubessem o nome de cada um desses objetos,
isso nos ajudava muito para entender o contetido da apos-

tila” (Sujeito 4, ano 2005, diurno, 6 série, Ciéncias).
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“Ela era muito boa para explicar, posso até dizer que
conseguia deixar a Quimica menos pesada. Nos levava a
laboratérios, faziamos experiéncias, chegamos até a ana-
lisar um rato uma vez, isso fazia com que a aula se tornas-

se mais agradavel” (Sujeito 5, ano 2005, diurno, 7° série).

“O professor de historia era revoluciondrio, suas aulas
era sempre dada {sic} ao ar livre. Ele explicava a ma-
téria para depois toda a sala discutir. Por seu método
diferente de ensino, era muito criticado na escola, mas
ele conseguia prender a nossa atengéo e passar seu con-
teudo talvez ate melhor do que qualquer outro profes-
sor” (Sujeito 20, ano 2005, diurno, 8" série).

Com relagio as atividades e aos materiais usados
pelos professores, pudemos perceber em todo o Ensino
Fundamental Ciclo II a incidéncia de questiondrios,
atividades de leitura de livros, chamada oral, questio-
nérios, copias, trabalhos em grupos, apresentacdo de
trabalhos e atividades préticas.

Como professora de Ciéncias do nivel Ginasial,
Rocha (2001) procurava desenvolver sua pratica pe-
dagogica apoiada em atividades praticas, deixando
que os alunos realizassem as atividades apés uma
introducdo sobre o assunto, geralmente procuran-
do envolvé-los em perguntas e relagdes com a vida
diaria. A professora propunha trabalhos em grupos,
individuais, atividades experimentais, pesquisas
bibliograficas e entrevistas. Como vimos nos qua-
dros que expuseram os dados referentes ao Ensino
Fundamental Ciclo II, as atividades propostas ca-
minham na mesma dire¢do, com destaque para tra-
balhos em grupos e atividades praticas. Reiteramos
que quando os alunos citaram atividades préticas e
extraclasse julgaram-nas como positivas e enrique-
cedoras do processo ensino-aprendizagem.
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Ao estudar professores que lecionavam Ciéncias
nas séries finais do Ensino Fundamental, Moreira
(2008) encontrou um ensino que preserva os pres-
supostos da denominada pedagogia tradicional em
detrimento de um ensino mais ativo. Nesse sentido,
o autor constatou que a maioria das aulas ocorreu de
modo expositivo, com pouca participa¢do dos alu-
nos e sendo o professor o sujeito principal do proces-
so ensino-aprendizagem na maior parte do tempo,
seja expondo um assunto, anotando na lousa ou len-
do um texto. Além disso, na maioria das aulas obser-
vadas o autor constatou que a organizacdo dos alu-
nos se da em fileiras e as aulas acontecem no espago
tradicional da sala de aula. Os professores sujeitos
no estudo de Moreira (2008) estdao de comum acordo
que o ensino tende a ser pautado na memoria, com a
valorizagdo dos conteidos a serem transmitidos aos
alunos. Parece-nos que as aulas que nossos sujeitos-
-alunos tiveram seguem os moldes encontrados por
Moreira (2008) nas diversas disciplinas que com-
pdem o curriculo escolar do Ensino Fundamental
Ciclo II, estando a centralidade na figura do profes-
sor: iniciam a aula com uma explicag¢do e aplicam
exercicios ou trabalhos para os alunos resolverem
e depois ha um momento de avaliagio. Além disso,
parece-nos que ha um direcionamento a valoriza-
¢do da memorizacio, ja que varios alunos citaram a
necessidade de decorar questiondrios para a prova.
Observe os trechos a seguir:

“[...] ela era rigorosa na sala e o meio que ela utilizava
para manter a classe em siléncio era gritando e amea-
cando chamar a diretora. Suas aulas eram dadas em
cima dos livros didaticos cedidos pelo governo. Nas

aulas dela ndo tinhamos atividades extracurriculares e
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ela ndo dava aulas diferentes, era bem tradicional” (Su-
jeito 3, ano 2005, diurno, 5% série, Portugués).

“Apenas com sua presenca impunha respeito, nio pre-
cisava gritar ou falar alto para obter siléncio. Era uma
professora muito séria, ndo admitia brincadeiras na sala
de aula e ndo dava liberdade para os alunos conversarem
com ela, porém transmitia o contetido de forma clara e
precisa, quantas vezes fosse necessario até a compreen-
sdo dos alunos. Tratava os alunos com muito respeito e
por isso também era respeitada” (Sujeito 19, ano 2005,
diurno, 5% série, Portugués).

“Era bem tradicional e nada estimulante suas aulas, era
sempre a mesma coisa. Faziamos trabalhos em grupo e
apresentdvamos para a sala, ela dava nota de participa-
¢do e cobrava dos alunos o bom cuidado com o material
didatico, ela ficava muito brava se sujasse, fizesse orelha
ou ndo encapasse o livro” (Sujeito 28, ano 2005, diurno,
6° série, Portugués).

“[...] era bastante exigente e tinha uma postura que lem-
brava a de um general (como os alunos a chamavam),
mas conseguia se expressar com clareza e esclarecia com
paciéncia as duvidas daqueles que ela achava que mere-
ciam. A relagdo que ela mantinha com os alunos sempre
foi estritamente “profissional”’, nunca soubemos nada
de sua vida particular nem eladanossa|[...]” (Sujeito 27,

ano 2006, noturno, 7% série, Matematica).

Recuperamos, também, os dados obtidos por Tor-
quato (2003) ao investigar professores que lecionavam
para os anos finais do Ensino Fundamental no estado
do Parana. O autor percebeu que, de maneira geral,
quando h4 utiliza¢do do livro didético, os professores se
baseiam nas perguntas do livro e pedem que os alunos
respondam oralmente, procurando fazer com que vérios
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alunos participem. Fazem também leitura em voz alta,
com cada aluno lendo um trecho do texto ou com leitu-
ra jogralizada. Os professores também fazem os alunos
voltarem a leitura quando ha palavras nio pronuncia-
das, pronunciadas incorretamente ou erros de entona-
¢do. Observou-se também, em algumas aulas, o estudo
do vocabuldrio com palavras isoladas depois da leitura
do texto. A autora parece que a mecénica é um dos fo-
cos centrais do ensino de leitura, baseando-se princi-
palmente na localiza¢do e copia de informagdes, sendo
que os aspectos da interpretacio tornam-se secundarios.
Nas aulas nas quais os professores ndo seguem o livro
didatico, a autora observou, entretanto, que o encami-
nhamento das atividades segue a perspectiva do livro di-
dético. Apesar de nossos alunos néo citarem a utilizacio
de livros didaticos como uma prética recorrente, perce-
bemos que, nas diversas atividades, a l6gica que coloca a
énfase na mecénica da leitura se faz presente.

Ainda no Ensino Fundamental Ciclo II, a cate-
goria ‘“caracteristicas pedagdgicas” compos-se do se-
guinte modo:

Quadro 23 — Principais caracteristicas pedagogicas — 5* série
Ensino Fundamental

auxiliar nas dificuldades dos alunos/tirar davidas

dar nota por comportamento

ensinar com diversdo

ensinar com entusiasmo

estimular o raciocinio légico dos alunos

gritos e ameagas

integrar professor e aluno

ndo admitir brincadeiras/nio admitir conversas

premiar os alunos
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trabalho com situacgdes do dia a dia

transmitir valores

vistar cadernos/vistar tarefas

Quadro 24 — Principais caracteristicas pedagogicas — 6% série
Ensino Fundamental

auxiliar nas dificuldades dos alunos

citar exemplos

dar nota de participa¢do

distingdo entre os alunos

ensinar com entusiasmo

exigir cuidado com o material

gritos e humilhagdo

integrar professor e aluno

ndo permitir conversas paralelas

nota de participagio

preocupagdo com os alunos

trabalho com situagdes do dia a dia

troca de experiéncias entre professor e aluno

uso de gibis, revistas e jornais

Quadro 25 — Principais caracteristicas pedagogicas — 7° série
Ensino Fundamental

esclarecer duvidas com paciéncia

exibir videos sobre os temas trabalhados/exibir filmes

integrar professor e alunos

resolucdo de exercicios na lousa pelos alunos

utilizar mapas

vistar cadernos




122  ISABELA VICENZO SGOBBI

Quadro 26 — Principais caracteristicas pedagogicas — 8* série
Ensino Fundamental

aulas ao ar livre

auxiliar nas dificuldades dos alunos

exibir filmes

ignorar as davidas dos alunos

incentivar a leitura

selecionar alunos monitores para ajudar colegas

trabalhar com situagdes do dia a dia

Observamos que a caracteristica “‘auxiliar nas difi-
culdades dos alunos”, que apareceu desde a Educacio
Infantil e em todo o Ciclo I, também se faz presente no
Ciclo IT e é apontada pelos alunos como algo positivo:

“[...] se alguém ndo entendia ela vinha com a maior pa-
ciéncia e explicava tudo quantas vezes fosse preciso até
a pessoa entender” (Sujeito 24, ano 2006, noturno, 6*

série, Geometria).

“Eu tinha um pouco de dificuldade em alguns contet-
dos e ela sempre trabalhou de forma significativa com
estas dificuldades. Este ano comecei até a ter um gosto
maior pela matemdtica, pois conseguia entendé-la me-
lhor” (Sujeito 3, ano 2005, diurno, 8" série, Matemética).

Investigando o uso de imagens por professores de
Geografia do Ensino Fundamental da rede publica
estadual de Ponta Grossa, Pimentel (2002) constatou
que os professores afirmam que independentemente
da frequéncia de utilizagdo de imagens e do tipo de ca-
tegoria utilizada, sejam elas fotografias convencionais,
fotos aéreas ou imagens de satélites, ha uma motivacao
que desperta o interesse e favorece a compreensao dos
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alunos, havendo mais interesse dos alunos quando as
imagens estdo presentes no ensino de Geografia, ou
seja, a caracteristica visual da foto é tida como fator
positivo. Percebemos, em nossos dados, que quando
o professor utiliza algum tipo de material diferencia-
do contribui para aumentar o interesse dos alunos,
entretanto, em nossos dados, poucos foram os relatos
de professores que utilizavam recursos diferenciados
nas aulas, sendo que foram citados o uso de jornais e
revistas, uso de mapas, exibicdo de filmes e exibi¢do de
videos sobre o tema.

Por fim, a categoria “caracteristicas pessoais/pe-
dagégicas” ficou composta do seguinte modo:

Quadro 27 — Principais caracteristicas pessoais/pedagogicas — 5
série Ensino Fundamental

atencioso(a)

disponivel

exigente

rigida/rigorosa

séria

Quadro 28 — Principais caracteristicas pessoais/pedagogicas — 6
série Ensino Fundamental

animada

atualizada

exigente

rigorosa

Quadro 29 — Principais caracteristicas pessoais/pedagogicas — 7°
série Ensino Fundamental

atenciosa

autoritaria

exigente
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Quadro 30 — Principais caracteristicas pessoais/pedagogicas — 8°
série Ensino Fundamental

autoritaria

exigente

Em comparacio com as descri¢oes do Ciclo I, po-
demos constatar que os sujeitos apontam poucas ca-
racteristicas pessoais/pedagogicas dos professores. As
descricdes dos professores do Ciclo II se voltam mais
para as atividades realizadas e caracteristicas pedago-
gicas. Talvez isso esteja associado, como jd apontamos
anteriormente, ao fato de que os sujeitos percebem
uma mudanca na relacdo professor-aluno, que se torna
mais profissional, diferente do que acontecia na Edu-
cagio Infantil e no Ciclo [, onde as relagbes carregavam
muitas marcas afetivas.

Na maioria dos relatos referentes ao Ciclo II, o
bom professor foi associado ao professor rigido, que
consegue controlar a classe, que promove aulas pré-
ticas e passeios, que explica bem, que mescla a expli-
cagdo séria com brincadeiras e, principalmente, que
ensina com entusiasmo, fazendo os alunos se empol-
garem com aquilo que estdo aprendendo.

Para encerrar nossa andlise apresentaremos os
dados referentes ao Ensino Médio, comegando com
as atividades:

Quadro 31 — Principais atividades realizadas — Ensino Médio

analise de obras literarias

apreciagdo sobre reportagens e noticias

atividades com musica em inglés

atividades desafiadoras

atividades em grupo
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aulas expositivas

aulas praticas

copiar conceitos do livro didético

oferecer exercicios de vestibular

debates

ditar o contetido

encenar os livros lidos/teatros

realizar experiéncias

leituras de livros

lista de exercicios/exercicios extras

pintar mapas

premiar os alunos por bom desempenho

provas

redagdes

resolver exercicios da apostila/do livro

resolver exercicios em conjunto

responder questionario

revisdo para a prova

seminarios

sortear ou chamar alunos para responder questdes na lousa

trabalhos individuais

traduzir musicas e textos (inglés)

visitas e passeios

Observe que, mesmo no Ensino Médio, ainda
foram citadas atividades de copia e ditado, embora, é
claro, neste nivel de ensino tais atividades tenham uma
énfase totalmente diferente do Ensino Fundamental
Ciclo I, quando por meio do ditado procurava averi-
guar-se o aprendizado da escrita. Aqui o professor rea-
liza ditado dos contetidos da aula ou entdo os alunos
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precisam copiar os conteidos da lousa. Nesse sentido,
retomamos a pesquisa de Aradjo (2001) — apresenta-
da no Capitulo 1 — que constatou que os professores
investigados adotam como metodologia de trabalho:
passar matéria na lousa, explicar oralmente, além de
exigir copias.

As atividades em grupo, bem como a apresentagio
de trabalhos e semindrios séo atividades que se destacam
no Ensino Médio, assim como atividades de resolucio
de exercicios. Os alunos também descrevem positiva-
mente aulas préticas e atividades de visitas e passeios:

“Era uma pessoa calma, falava devagar e quando al-
guém estava conversando na aula, ela parava de expli-
car, ficava olhando para o aluno dando uma risadinha
um pouco irénica até que o aluno voltasse a prestar
atenc¢do em sua aula. Ela sempre levava os alunos ao
laboratério de quimica, também organizou passeios a
uma usina de cana-de-agtcar, a um museu arqueol6-
gico, e fizemos varias visitas na propria cidade. Foram
aulas em que pude conhecer na pratica varios experi-
mentos que se estudado {sic} apenas na teoria ficariam
muito vagos e desinteressantes” (Sujeito 3, ano 2005,
diurno, Ensino Médio, Quimica).

“[...] ela sabia transmitir muito bem o conteudo, era
muito amiga dos alunos, o que fazia dela uma pessoa
particularmente especial. Ela sabia o nome de todos os
alunos, o que nos dava uma sensagdo de importéncia, ela
se preocupava com nossa aprendizagem, além de querer
ser mais do que professora dos alunos. Essa professora
promovia passeios, e atrativos para sua aula, a aula ndo
se baseava apenas em contetdos, a professora mostrava
através de fotos e paisagens o que dava valor e ilustravam
arealidade que ela ensinava” (Sujeito 5, ano 2005, diur-

no, 1° ano do Ensino Médio, Geografia).
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“As aulas de Quimica [...] eram na maioria praticas e isso
motivou e melhorou a compreensio dos alunos. Seus tra-
balhos escritos e provas exigiam muito dos alunos, mas
todos faziam e obtinham notas boas. Ja a professora de
Historia era despreocupada com o ensino e apenas ditava
os textos e pedia para que formuldssemos perguntas sobre
eles. Um verdadeiro descaso” (Sujeito 12, ano 2005, diur-

no, 2° ano do Ensino Médio, Quimica).

A seguir, apresentamos os dados referentes as ca-
racteristicas pedagogicas:

Quadro 32 — Principais caracteristicas pedagogicas — Ensino Médio

controlar a disciplina

ensinar com entusiasmo

esclarecer duvidas/explicar quantas vezes for necessario/auxiliar
nas dificuldades dos alunos

exigir a participagdo de todos os alunos

exigir participagdo nas atividades

exigir siléncio

explicar de forma simples

fazer uma apostila ilustrada/fazer cartazes sobre a matéria

incentivar a leitura

movimentar-se entre os alunos

ndo permitir conversas/nédo permitir brincadeiras

passar contetido na lousa

pontual nas explicagdes

punic¢do/humilhagio

tratar os alunos sem distingdo

usar materiais complementares: quadros, figuras, videos,
documentarios, filmes

usar musicas/fazer musicas
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usar retroprojetor

valorizar a participa¢do dos alunos

verificar cadernos

Ainda no Ensino Médio, os alunos deram des-
taque para a caracteristica “auxiliar nas dificuldades
dos alunos”, novamente apontada como algo positivo
como notamos no trecho a seguir:

“Ela era calma e falava bem baixinho, nio me lembro
dela ter se exaltado. Ela conseguia controlar a classe sem
precisar ficar gritando. Suas aulas eram interessantes,
valorizava a participagéo dos alunos nas aulas, ela dava
varias atividades em grupo e trabalhava bastante a reda-
¢do dos alunos. Atendia os alunos, que quisessem tirar
dtvidas, em outros horérios e era muito companheira
de todos os alunos” (Sujeito 3, ano 2005, diurno, Ensino
Médio, Portugués).

Ensinar com entusiasmo, ensinar com musica e
usar senso de humor no trato com os alunos foram ca-
racteristicas recorrentes apontadas por nossos sujeitos:

“[...] uma 6tima professora, que nos ensinava historia
nio lendo livros ou mandando a gente fazer trabalhos,
mas, como se tivesse realmente contando a historia
acontecida; fazia-nos viajar no tempo, com sua ma-
neira de narrar os fatos, assim, eu nunca esquecia, e
realmente entendia o porque {sic} do acontecer dos
fatos — tudo tinha sentido. O outro professor era um
6timo professor também, que se utilizava {sic} muitos
materiais complementares, como quadros, figuras,
para facilitar nosso entendimento sobre o assunto,
suas aulas eram também bem interessante {sic}, pois
também narrava os fatos de maneira a prender nossa

concentracdo” (Sujeito 4, ano 2005, diurno, Ensino
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Médio, Histéria).

“[...] era muito extrovertido, vivia contando piadas, in-
ventando musicas para que compreendéssemos melhor
uns nomes dificeis de plantas e musgos, por exemplo,
que havia em sua matéria e também o conteudo” (Sujeito
4, ano 2005, diurno, Ensino Médio, Biologia).

Para encerrar, temos os dados relativos a categoria
“caracteristicas pessoais/pedagogicas’’:

Quadro 33 — Principais caracteristicas pessoais/pedagdgicas —
Ensino Médio

alegre/entusiasmado/animado

amiga

atenciosa

brincalhio

calma

companheira

desanimado/cansado

dindmica

divertido/engragado

exigente

falar baixinho/falar devagar

gentil

paciente

rigida

sério(a)

E claro que hé diferencas na atuacdo do professor
dependendo do nivel de ensino em que leciona, entre-
tanto, apesar das diferencas entre as séries e os niveis
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de ensino, pudemos perceber que ha permanéncia de
caracteristicas dos professores, bem como permanén-
cia de tipos de atividades realizadas. Como ja desta-
camos anteriormente, em todos os niveis de ensino, a
caracteristica “auxiliar nas dificuldades dos alunos” foi
citada e sempre apareceu como algo positivo e valori-
zado pelos alunos.

Cunha (2009) constatou entre os bons professores
estudados que o gosto e o estudo faziam o professor
valorizar seu campo de conhecimento, entusiasmar-se
com ele e isso influenciava os alunos. Tal constatagio
se aproxima da caracteristica pedagogica que denomi-
namos ‘‘ensinar com entusiasmo’’ e que se fez presente
em Indmeros relatos dos nossos sujeitos, principal-
mente entre os professores do Ensino Fundamental
Ciclo II e Ensino Médio.

A mesma autora identificou 39 diferentes evi-
déncias relacionadas com as habilidades de ensino e
as reuniu em categorias. Tendo em vista nossos da-
dos, apresentados em todos os quadros anteriores e
partindo da identificacio feita por Cunha (2009), pu-
demos encontrar as seguintes habilidades, que com-
poem, de um modo geral, as praticas pedagogicas dos
professores relembrados por nossos sujeitos:

*  uso de palavras de reforco positivo; elogiar os
alunos;

*  auscultar as experiéncias cotidianas dos alu-
nos; partir das experiéncias do aluno para ancorar o
conhecimento organizado;

*  uso de exemplos para explicitar proposi¢des;

*  variagdo de estimulos: filmes, musicas, slides;

*  movimentar-se pela sala de aula como forma
de estimular a participagdo dos alunos e como forma
de o professor verificar o nivel de ateng¢io dos alunos;
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*  chegar perto do aluno; chamd-lo pelo nome;

e senso de humor no trato com os alunos;

»  esforco para tornar a aprendizagem prazerosa
e interessante;

*  tornar-se proximo dos alunos e aliviar o clima
da sala de aula.

Ora, em nossos dados, pudemos constatar a pre-
senca das habilidades citadas acima, por meio das
caracteristicas pedagdgicas, pessoais/pedagogicas e
atividades realizadas pelos professores, ou seja, mos-
tramos quais sdo as lembrancas de praticas pedagogi-
cas que nossos sujeitos trazem de seu processo ensino-
-aprendizagem, sendo que exploramos um grupo que
se prepara para ser professor, como uma tentativa de
contribuir para questdes que dizem respeito a forma-
¢do inicial e a atuagdo docente.






CONSIDERACOES FINAIS

Tendo em vista as reflexdes que fizemos e os
dados que apresentamos no presente trabalho, po-
demos afirmar que ser considerado um “bom pro-
fessor” dependerd do contexto historico, do que estd
sendo valorizado e por quem. E uma argumentacio
subjetiva e marcada pelo que esta instituido social-
mente naquele momento (Pinto; Miorando, 2004).
O que nos diz o sujeito sobre tais lembrancas mostra
o que foi significativo para ele, de acordo com os va-
lores que o constituiram. Tanto o bom quanto o mau
desempenho de professores lembrados e citados pe-
los sujeitos foram descritos com intensidade.

Na pesquisa realizada por Mizukami (2002)
com estudantes de Pés-Graduagio (Mestrado e
Doutorado), tendo em vista analisar contribui¢des
da utilizacdo e da elaboragio de casos de ensino, os
sujeitos pesquisados afirmam que os modelos com
0s quais tiveram contato, ao longo do processo de
escolarizagdo e de profissionalizagdo, sdo fontes de
aprendizagem. Desse modo, pensamos que as His-
térias de Escolarizacdo — enquanto relatos que con-
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tém uma riqueza de praticas profissionais efetivadas
em escolas e salas de aula —, como pudemos mostrar
no Capitulo 3 por meio dos quadros, podem servir
como casos a serem discutidos e analisados na busca
de respostas, de caminhos e na elaboracdo de planos
e intervencdes necessdrias, tendo em vista o traba-
lho docente de boa qualidade.

Acreditamos que o conhecimento e a analise de
situacdes pedagogicas ndo precisam ficar restritos aos
estagios, como é comum ocorrer nos cursos de forma-
¢do de professor. As Historias de Escolarizagio, como
as que foram produzidas por nossos sujeitos, podem se
constituir em instrumentos importantes de aprendiza-
gem, caminho esse que pode facilitar a reflexdo sobre
a pratica profissional ainda nio exercida pela maioria
dos sujeitos que estd em fase de formacéo.

A historia de vida construida a partir de um coti-
diano, quando é refletida e assumida pelos educandos,
constitui uma base sélida para suas acdes. Conside-
rar-se a experiéncia de vida como ponto de partida
para a elaboracdo de conhecimentos sobre a Educacdo
parece-nos ser um caminho fértil para trazermos mais
qualidade e eficiéncia a formagio dos professores. Os
educadores ndo podem ignorar os erros e os acertos, as
limitacoes, as condi¢des e os percursos que os fizeram
“homens educados”.

Os registros de vivéncias educacionais, as expe-
riéncias e as concepcoes dos alunos podem ser traba-
lhadas como material bésico para articulagio entre
teoria e pratica e, dessa forma, os relatos de experién-
cia devem ganhar novos significados na constituicdo
dos curriculos dos cursos de formagéo de professores.
Essas informagdes, quando sistematizadas, podem se
constituir em fonte de referéncia para o desenvolvi-
mento dos conteudos curriculares.
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Assim, pensamos que o uso de praticas autobio-
graficas aparece como uma alternativa benéfica sobre-
tudo em se tratando de alunos que se preparam para
0 magistério, ao serem utilizadas como um recurso
didatico/metodologico para contribuir com a quali-
dade da formacio. Os exercicios autobiograficos sdo
de extrema importincia ao se pensar na formagio do
professor, pois sdo neles que residem o maior nime-
ro de informagdes sobre experiéncias e modelos que o
futuro professor carrega consigo e é nesse sentido que
as questdes autobiogréficas aparecem como um recur-
so didatico. Ao explicitarmos o que os alunos de Pe-
dagogia relembraram e relataram, isso se constitui em
uma contribuicio, ainda que indireta, para a aprendi-
zagem da docéncia.

Levando em consideracdo o levantamento reali-
zado durante nossa pesquisa, pudemos constatar que
o numero de trabalhos com Histérias de Escolarizagdo
é pequeno. Sabemos, também, que a maior parte das
pesquisas que vem sendo realizadas esta centrada no
professor, no modo como este pensa, na sua formacdo
e na sua pratica. Parece-nos que sempre se d4 atenc¢do
a um dos agentes do processo de ensinar e aprender
em detrimento do outro, como se ambos nao fizessem
parte de um mesmo processo, que nido pode existir
sem a participacido dos dois agentes, concomitante-
mente, ainda que cada qual tenha um tipo especifico
de participacdo no processo ensino-aprendizagem.

Desse modo, consideramos importante saber o
que pensam as duas partes diretamente envolvidas no
processo ensino-aprendizagem: professores e alunos,
sendo, estes ultimos, alunos do Ensino Basico ou da
Universidade, especialmente os que se preparam para
o exercicio do professorado. Sobretudo, pensamos que
tal investimento é necessario ao considerarmos a qua-
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lidade das préticas de ensino, tendo em vista a pratica
profissional futura.

Ademais, os dados apresentados aqui mostram di-
reta e indiretamente elementos para se pensar a cultura
escolar brasileira, apontando regularidades que foram,
por parte dos sujeitos, consideradas apropriadas para
a promogido de um ensino e de uma aprendizagem de
boa qualidade, dentre elas: espago para brincadeiras,
atividades de musica e danca, realizacio de aulas prati-
cas e atividades praticas, uso do senso de humor e en-
sino com musica. A caracteristica “auxiliar os alunos
com dificuldades” perpassa todos os niveis de ensino,
sendo considerada uma caracteristica positiva da pré-
tica pedagdgica em todos os momentos que aparece.

Neste momento é o que temos para apresentar.
Contudo, nossas fontes e nossos dados propriamen-
te ditos podem ainda serem aproveitados para ou-
tros objetivos que ndo o nosso. Esperamos que este
trabalho seja til para se compreender regularidades
positivas e negativas da pratica docente realizada na
escola bésica e para pesquisas sobre diferentes temas
do d4mbito do processo ensino-aprendizagem, tendo
em vista repensar praticas consideradas malsucedi-
das por alunos e/ou legitimar praticas bem-sucedidas
também segundo alunos.
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