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RESUMO

Esta pesquisa objetivou identificar processos presentes nas interacdes
estabelecidas entre duas geragbes docentes, representadas por uma professora
experiente e uma estudante do curso de Pedagogia, que se encontra em fase de
formacado inicial para a docéncia. Objetivou-se compreender como aspectos
relativos a geragcdo (MANNHEIN, 1982) e ciclos vitais dos professores
(MARCELO,1999) se inter-relacionam na configuragdo das relagdes
intergeracionais (SARTI, 2009) estabelecidas entre professora em exercicio e a
futura professora, durante o estagio supervisionado de pratica de ensino. Para
tanto, buscou-se identificar e analisar as representacdes sobre o trabalho docente
que emergiam nos momentos de interagdo estabelecidos entre a professora e
estudante durante o estagio supervisionado de pratica de ensino e as relagbes
cotidianamente estabelecidas entre elas. Procurou-se conhecer o modo como cada
uma das geragbes profissionais em questdo percebia o trabalho docente e que
significados |he atribuiam. A pesquisa foi realizada sob uma perspectiva qualitativa
e a coleta de dados por meio de observagao (com recurso de videogravagao) e
entrevistas semiestruturadas realizadas por meio de videoconfrontacdo. Os dados
assim reunidos foram analisados no que se refere ao seu conteudo. Os resultados
desta investigagao reafirmam os achados de pesquisas da area que enfatizam a
importancia da experiéncia docente para o estabelecimento de relacbes mais
contextualizadas e estratégicas com o ensino e das relagdes intergeracionais
docentes para a formacgao de novos professores. Por outro lado, os dados reunidos
apontam para limitagées impostas pelo modelo atual de formacéo de professores,
que nao confere aos professores da escola espagos mais sistematicos na
formacao, como formadores de campo.

Palavras - chave: formac&o de professores, estagio supervisionado, geragdes
docentes, relagdes intergeracionais, videoconfrontagao.



ABSTRACT

This research has aimed to identify the processes ongoing in the settle
interactions between two different teaching generations, which is represented by a
senior teacher and an academic student of pedagogy course, who is in the early
education teaching. It was aimed to understand the aspects related to generations
(MANNHEIN, 1982) and vital cycles of the teachers (MARCELO,1999) interrelated
to the settling of the intergenerationrelationships (SARTI, 2009) between a senior
teacher and a future teacher, throughout the supervised practice teaching. And to
this purpose, the research tried to identify and analyze the representations of the
teaching, which showed up in the settle interactions moments between the senior
teacher and the future teacher, where it took place over the supervised teacher
education and the daily interactions set between them. It was sought to know the
way each generation into the matter notice the teaching work and its assigned
meaning. The research was carried out under a quality perspective and a gathering
data by the noticing (such as videotaping) and interviews semi structured also
carried out by videotaping. The data was gathered and analyzed concerning to its
content. The outcomes of this investigation restate the findings of the research
which highlight the importance of the experience in teaching as a result to set
relationships more contextualized and strategies of teaching and the intergeneration
teaching as a result of a formation of new teachers. On the other hand, the gathered
data pointed out to place restrictions to the current standard teacher education,
which is not compatible to a more systematical teacher educationin the school
environment.

Key - words: forming teachers, supervised practice, teaching generations,
intergeneration relationships, video confrontation.
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"Quem ensina aprender ao ensinar.
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(Paulo Freire)



SUMARIO

I. APRESENTAGAD.......cooierceeeceeetree et e seeas e s e e saese s e s s e sassesasseesssesassessssssassesssnenn 10

1TV 1 5-T0] 010 T oY o TR 13
1. CONCEITOS CENTRAIS PARA A PESQUISA.........cccconrmnmrrnn s 26

1.1. Relagoes intergeracionais......ccccuueueeriiiiiisiisssssssssssssssssssssssssssss s s s s sssessssnnsnsssnns 26
1.2. Socializagao profissional: a transi¢ao de aluno para docente..................... 30
1.3. Experiéncia e aprendizagem da docéncia.........ccccevrrrrmmmmmnnnniiiissssnnnneeseeennennnns 35
1.4. Formacgao profissional docente..........ccoomimmmeccnciciir 40
2. PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS.........coceeeierreceeneeeseresseesesessssesesssseseenns 51

2.1. Procedimentos de coleta de dados...........ccccommmmmmmmmiiiiiiccceee 51

2.1.1. Videoconfrontagao como recurso para coleta de dados...........cccceecuuu...... 51

g I/ To [ oT oo 13 e T 1 7= T Lo 0 52
2.2. Preparacgao para o trabalho de campo..........ccooimiiiimimmmniec s 53
2.3. Critérios de escolha das participantes........cccccccormiieeeniiiiirieee e e 55
2.3.1. Geragao A (dados sobre a professora).........ccccccermrirreerennnennnsssnsn e eneennn 61

2.3.2. Geragao B (dados sobre a estagiaria).......cccccceeeriiiiiiiiimiiinesssnsses s 64
AR T B [T o] g oz Lo R0 b= == o o ) - O 66
2.5. Instrumentos de coleta de dados.............ceeiiiiiiiinnsee 68
2.5.1. Entrevista Inicial........cccooiimmmmemirrr s 69
2.5.2. Filmagens das aulas da estagiaria............cccoeeviiiiiiniinnmesnerre e 69
7 TR TR 1L o o | o 70
2.5.4. Sessoes de VideoconfrontaGao............cccceiiririiiiniinnnnnsssssssssssssns s ennnnes 72

2.6. Procedimentos de anNaAliSe......c.cceevmiimiieiimiice e crecseiee s sm s smssensmnsnnsnssnnsmnsnnsnns 73



3. O QUE OS DADOS PERMITEM APONTAR?.....coociiimmrrirnnssssne s sssssss s nsnannns 76

3.1. Dificuldades e preocupacgoes profissionais de professores iniciantes....... 76
3.2. Preocupacoes da estagiaria na situagao de ensino.........ccccccevirreveeennnnnnnnnnn. 79
3.3. Preocupacoes da professora na situagao de ensino.......ccccccceueceeiiiiiiiinennnns 82
3.4. Dificuldades pré-profiSsionais...........cccceueiiirieeeerci e 102
3.5. Ainvisibilidade das praticas docente............cceeeeciiiiirrrc s 111
3.5.1. Profissao docente: um trabalho pautado em agoées.............ccoevvvirrrrrrennees 116
3.5.2. O raciocinio pratico: contribuigoes a formacao docente......................... 121
3.5.3. Aprendendo a ProfiSSao.........cccciriimmminii s 123
3.6. Relagoes intergeracionais..........cccveeiiiiiiiii s 126
3.6.1. A relacao estabelecida entre Giovana e Rita...........ccccccceei e ceeeceenne, 128
3.6.2. Possibilidades de interagao: tempo e comuniCagao.......ccccceeuuennnnniirnnnnns 130
3.6.3. Orientagoes: "toques, dicas e intervengoes"...........cccccceevirrreeeccsererecnnnnnns 131
3.6.4. Reflexdes intergeracionais na doCéncia...........cccccvvirirmerrneceereemnsssnssnsnn e 136
3.6.5. Posturas formativas...........cccccmrrmiiiiiimmmniir e 142
3.6.6. O acolhimento e suas limitagoes formativas.........ccccceeerrrnnicciciiiiiiiennennns 146
lIl. CONSIDERAGOES FINAIS........ccoieerecrirtreceese e esasseseess s sasss e e e saess s ssssesses 150
IV. REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS.........cceureierereuseneesresessesessasesssesessssessseseas 154
V. APENDICES.........cootrueeeteaecnteseseseetssesessssssesessssesessssssesssassessssssesensessssnssssssnsssssens 164

VI ANEXOS.... . i s s e s n e e e ann s 173



10

I. APRESENTAGAO

A presente investigacado refere-se ao tema da formagdo de professores,
focalizando especialmente processos presentes nas interacbes estabelecidas entre
duas geragdes docentes, representadas por uma professora experiente e uma
estudante do curso de Pedagogia, que se encontra em fase de formacéo inicial para
a docéncia. Objetivou-se compreender como aspectos relativos a geragdo
(MANNHEIN, 1982) e ciclos vitais dos professores (MARCELO, 1999) se inter-
relacionam na configuragdo das relagbes intergeracionais (SARTI, 2009)
estabelecidas entre professora em exercicio e a futura professora, durante o estagio

supervisionado de pratica de ensino.

Essa tematica emerge a partir da minha formagao como pedagoga em 2011,
na disciplina de estagio supervisionado. Antes do estagio de regéncia, realizamos
um estagio de observagao, para nos aproximarmos da escola e da possivel docente
com a qual iriamos, no préximo ano, desenvolver o estagio de regéncia, por meio da
disciplina intitulada "Estagio supervisionado de pratica de ensino nos anos iniciais do

ensino fundamental", do curso de Pedagogia da UNESP - RC.

Nessa disciplina de estagio estao previstas 105 horas, as quais sdo 70 horas
de regéncia e 35 horas para a escrita do relatorio. A professora universitaria oferecia
um curso de extensdo para as professoras da escola basica que recebiam os
estagiarios, a fim de oferecer orientagdes e trocas das experiéncias em sala de aula.
Na disciplina com os discentes, cada um compartilhava suas experiéncias
vivenciadas no estagio. A professora universitaria propunha um trabalho de parceria,
em que a estagiaria e a professora de escola desenvolveriam um trabalho em

conjunto.

Essa proposta de trabalho foi significativa a minha formacgao pratica. A
professora que me recebeu sentou-se comigo e juntas pensamos em um
planejamento, nascendo um projeto sobre a agua. Ao planejar as aulas, a professora
me auxiliava a pensar em atividades que atendessem a necessidade dos alunos
daquela faixa etaria, o que seria bom, e como trabalhar com eles determinado
material. Assim, nés duas pensavam juntas nas atividades e materiais adequados.
Além disso, a professora sempre estava a disposicdo para sanar minhas duvidas e
mantinha contato por meio de seu telefone particular e e-mail. A professora
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compartilhava seus sentimentos sobre o ensino, algumas de suas experiéncias e a
organizacgao de sua rotina. Além disso, abria mao de seus horarios de café e horario
de trabalho individual (HTPI), para me auxiliar nas tarefas, contribuindo em minha
formacéao. Cedia, também, toda sua aula. Sendo assim, obtive a liberdade de ocupar
o lugar de professora, pois interagia como tal desde a entrada dos alunos na escola
até o horario da saida. A cada atividade que foi desenvolvida neste estagio,
compunha-se uma pagina do livro. Este foi confeccionado com os alunos no final do
estagio. Ao passar cinco anos, encontrei essa docente neste ano. Ela me relatou ter
este livro guardado até o momento, e que utiliza muitas das atividades que estao ali.
Esse foi o fruto de uma relagdo intergeracional de empenho mutuo e de

comprometimento.

Durante os momentos de socializacdo na universidade, percebia que esse
espago que obtive com essa professora ndo era acessivel a todas as minhas
colegas de sala. Observei que cada estagio era unico, e que as relagbes entre a
estagiaria e a professora possibilitavam uma abertura maior ou as vezes menor.
Assim, cada professora da escola determinava os limites das praticas das
estagiarias. Aos poucos, notei que o professor da escola tinha um papel muito
importante nos momentos em que nos estavamos explorando aquele espaco,
possibilitando um olhar mais atento para algumas questdes inerentes ao ensino, que
num primeiro momento poderiam passar despercebidas para uma professora em

formacao.

Essa proposta de parceria entre duas geragdes, a que esta em formagao com
um profissional mais experiente, foi muito significativa e rica para mim. A partir dessa
experiéncia, surgiram inquieta¢des, as quais me motivaram a investigar o estagio
supervisionado. Desse modo, surge uma iniciagao cientifica, sem bolsa, momento
em que comecei a me aproximar com olhar investigativo sobre essa questdo. Essa
iniciacdo cientifica se transformou em um trabalho de conclusdo de curso,
possibilitando identificar que as trocas e as experiéncias entre as professoras em
exercicio e as estagiarias ocorrem de maneiras e intensidades distintas, pois “(...) no
Brasil sdo raros os vinculos entre as instituicbes de formacao e as escolas que se
colocam a disposigao em receber esses aprendizes” (BUENO, 2012, p. 60). Ou seja,
a legislagao brasileira ndo esclarece as responsabilidades da escola na formacgao de

futuros professores. A partir dessa pesquisa exploratéria, surgiram indagagdes que
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motivaram a investigacdo. Os questionamentos giram em torno das relagdes
intergeracionais, tentando-se desvendar quais elementos de ordem pratica sao
acessiveis para um professor em formacado e experiente, e assim identificar a
contribuicdo da relacao intergeracional no contexto brasileiro na formagéo de novos

professores.

Sendo assim, essa redagdo esta organizada em Introducéo, trés capitulos e
Consideracdes Finais. Na Introducédo € apresentado um breve contexto no qual se
insere esta investigagao e os objetivos que norteiam esta pesquisa.

O Capitulo 1, Conceitos centrais para a pesquisa, apresenta os conceitos
que perpassam o trabalho sobre: o que se entende por relagdes intergeracionais; os
elementos que compdem a passagem da postura de aluno para docente; como as
experiéncias pode se configurar como aprendizagens e refletir sobre os aspectos
que compdem uma formacdo profissional. Sendo assim, o texto que compde esse

capitulo ajuda a compreender o fenbmeno investigado.

No Capitulo 2, Procedimentos metodolégicos, encontra-se a descri¢ao da
trajetéria desta pesquisa, sendo expostas as caracteristicas das participantes e do
espago em que essas estavam inseridas, os instrumentos e a forma como foram
utilizados na coleta dos dados, e por ultimo a maneira como os dados foram

analisados.

No Capitulo 3, O que os dados permitem apontar?, apresentam-se os
dados reunidos por esta investigagao, que sao analisados a luz de referencial tedrico

que vem sendo produzido na area de formacéao de professores.

Nas Consideragoes Finais sdo retomadas as ideias desenvolvidas nas
analises deste trabalho, trazendo algumas reflexdes voltadas para a formacgéo inicial

de professores.
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Il. INTRODUGCAO

Ao realizar uma revisao bibliografica a partir da expressao “professor iniciante”
na Biblioteca Digital de Teses e Disserta¢gdes (BDTD), constatei em varios trabalhos
(SOARES, 2004; CANCHERINI, 2009; PIENTA, 2007; COSTA FILHO, 2014;
SIMON, 2013; FERREIRO, 2005; RODRIGUES, 2010; entre outros) referéncias ao
abandono precoce da carreira docente por parte de professores ingressantes,
devido ao “choque de realidade” (VEENMAN, 1984). Esses professores, ao
ingressarem no magistério, percebem um grande distanciamento entre o mundo da
formacdo e o mundo profissional, sendo acometidos por sentimentos de medo,
frustragao e inseguranga. Em varios trabalhos, sdo apontadas lacunas na formagéao
inicial oferecida aos professores, que ndo oferece aos iniciantes quaisquer indicios
para o enfretamento dos multiplos problemas que encontram na escola. A esse
respeito, Soares (2004) refere-se a uma preocupacgao significativa dos sistemas

educacionais devido:

[...] ao numero significativo de abandono da docéncia pelos profissionais
nessa fase inicial da carreira. Segundo Gold (1997, p. 561 apud GARCIA,
1999a, p. 6), nos Estados Unidos, 25% (vinte e cinco por cento) dos
professores iniciantes ndo ensinam mais de dois anos e cerca de 40%
deixam a profissdo nos primeiros 5 anos pela falta de expectativas a
respeito da carreira no que se refere a: mobilidade, baixa retribuicao,
escasso interesse e apoio dos pais e problemas de disciplina. Diante desses
dados, a autora considera que “oferecer apoio de qualidade é crucial porque
tem demonstrado que a falta de apoio é o fator mais importante de
abandono da docéncia dos professores principiantes (SOARES, 2004,
p.93).

A autora indica também que a falta de acolhimento dos profissionais ja em
exercicio, ou seja, mais experientes, com relagdo aos profissionais em inicio de
carreira, € um dos motivos de abandono da carreira, e afirma ser necessario formar
profissionais mais preparados para lidar com a realidade da profissdo, amenizando o

"choque de realidade".

Cancherini (2009) constatou que as experiéncias negativas e a falta de apoio
dos colegas de trabalho no inicio da carreira sao fatores que influenciam no
abandono precoce do magistério. Identifica trés categorias de dificuldades para o

professor iniciante: "as proprias da formacgao, as da sala de aula e as institucionais"



14

(CANCHERINI, 2009, p.198). Ao concluir seu trabalho, chama a ateng&o para a

formacéo inicial ao dizer:

Quanto as dificuldades da formagdo os professores gostariam de estar
mais bem aparelhados para lidar com a pratica. Apontaram que o
curriculo da graduagéo reserva pouco espago para discussao da pratica. A
critica parece motivada pela surpresa docente diante do préprio despreparo.
Neste sentido seria de valia pesquisar como estdo sendo tratados os
estagios nos cursos de Pedagogia das universidades. A supervalorizagao
dos aspectos praticos é o resultado da apreensao do professor diante
da necessidade de agir, de traduzir em acdes as idéias tedricas
estudadas. Pode significar a adogdo de uma concepgdo tecnicista,
assumida em carater emergencial, como sobrevivéncia a uma situagéo de
incertezas, transformando-se em crengas dificeis de serem superadas
posteriormente (CANCHERINI, 2009, p.198, grifo nosso).

A autora salienta a falta de acompanhamento nos estagios na formacgao inicial
como fator importante, bem como a falta de politicas que favoregam a valorizagao
dos professores. Afirma que existe “boa vontade” por parte de algumas institui¢cdes,
mas que “as acdes de acolhimento nao existem ou existem em atmosfera pouco
profissional” (CANCHERINI, 2009, p.199).

Mariano (2006), ao reportar-se a um levantamento de vinte e quatro trabalhos
apresentados em reunides da ANPEd e do ENDIPE, identificou certo consenso

sobre o papel que os professores experientes podem assumir nesse processo:

O que os resultados e as caracteristicas dos estudos selecionados
parecem sugerir € que o periodo de iniciagdo a docéncia € mesmo um
periodo de dificuldade, marcado pelos sentimentos de choque da
realidade, sobrevivéncia e descoberta. E neste momento que o professor
iniciante precisa da figura dos professores mais experientes para construir
0s seus processos reflexivos e suas imagens de referéncia profissional
(p.129).

Pienta (2007) revela, em sua pesquisa, que existem casos de professores
iniciantes com "depressdes mais ou menos graves" (p.86) e mesmo casos que se
aproximam do suicidio. Salienta a necessidade de incluir na formagao inicial a

realidade da pratica pedagdgica, ao afirmar que:

[...] o distanciamento e a desarticulagdo entre os programas de formacgao
ofertados atualmente e a realidade das escolas tém gerado pouca
repercussdo pratica, ou seja, os programas de formagdo, em sua atual
configuragdo, ndo tém proporcionado contribuicdo a pratica do professor a
ponto de transformar a realidade da iniciacdo da atividade profissional
(PIENTA, 2007, p. 106).
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As pesquisas de Costa Filho (2014), Ferreira (2005), Rodrigues (2010) e
Simon (2013) também ressaltam que as dificuldades no inicio da carreira estdo
ligadas a problemas relacionados aos estagios, e que € necessario identificar modos
de suprir esses problemas da formacéao. Costa Filho (2014) aponta, em seu trabalho,
professores que abandonam a profissao devido a grandes dificuldades com as quais
se deparam no inicio da carreira. Ele salienta a importdncia que o estagio na
formacao inicial seja sistematizado de modo mais efetivo entre a universidade e a
escola, de modo que promova ‘"praticas que possam efetivamente e
intencionalmente contribuir, considerando as diferentes instadncias que compdem a
formacéo inicial, para que os futuros professores se sintam confiantes e preparados
para o exercicio da profissao" (p.91). De modo semelhante, Ferreira (2005) e
Rodrigues (2010) constataram que os estagios realizados durante a formagao inicial
trouxeram poucas contribuicdes para o inicio da profissdo das professoras
participantes da pesquisa. Por sua vez, Simon (2013) identifica a necessidade de
criacdo de mecanismos que possibilitem melhor preparo dos professores

principiantes, para que esses possam superar suas dificuldades.

A partir desses dados reunidos por meio de pesquisas recentes, realizadas
em nosso contexto, verifica-se a necessidade de uma formacdo pratica mais
sistematizada, a servigo da profissao, que favoreca a formacao de profissionais mais
preparados para lidar com as situacbes em sala de aula. Diante desses dados,
questiona-se: que tipo de dificuldades os professores principiantes enfrentam na
situacao de ensino, e que elementos formativos sdo necessarios na formacao inicial
para possibilitar-lhes enfrentar melhor essas dificuldades? E que elementos
formativos se fazem presentes nas relagbes de acolhimento entre professores

experientes e iniciantes?

Diante dessas questbes, este trabalho focaliza processos presentes na
formacao inicial docente, mais especificamente no que se refere ao estagio
supervisionado de pratica de ensino, pois o estagio tem sido reconhecido na
bibliografia da area como um momento de pré-profissionalizagado docente.

Pesquisas realizadas por Bueno (2007), Pimenta e Lima (2010), Tardif (2010),
entre outros, reconhecem o estagio como espago potente para a formacdo de

professores, que possibilita o contato do estagiario com o dia a dia da profissdo e o
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estabelecimento de uma relagéo dialética entre a teoria e a pratica. Lima e Pimenta
(2010) ressaltam que o estagio € um momento indispensavel na construgao
profissional docente, da identidade do professor, dos saberes e das posturas

relativas a docéncia.

Durante as atividades de estagio, professores experientes no magistério e
estagiarios se encontram, convivem na escola e partiiham aspectos relativos a
docéncia. Portanto, o estagio pode ser considerado como um elemento essencial
para a formacao profissional inicial, posto que se configura como um Jocus de
relagbes intergeracionais (SARTI, 2009; 2013) que ocorrem entre professores ja
experientes no magistério e estudantes que pretendem ingressar na carreira
docente. Nesse sentido, Sarti (2009) enfatiza que o encontro entre diferentes
geragdes docentes pode influenciar significativamente os modos de agir e de pensar
dos sujeitos envolvidos, seus valores, compromissos, opgdes e desejos ligados ao
magistério. Desse modo, o estagio se configura como um espag¢o de conhecimento

das praticas profissionais.

Segundo Pimenta e Lima (2010), "O exercicio de qualquer profissado € pratico,
no sentido de que se trata de aprender a fazer 'algo' ou 'agédo’. A profissdo de
professor também é pratica" (p.35). Pois, de acordo Gauthier et al. (2013), Tardif
(2012), entre outros, a profissdo docente é um trabalho interativo, ou seja, a agao
com o outro, conforme ja apontado anteriormente neste trabalho. Nessa perspectiva,
Pimenta e Lima (2010) sinalizam que ha varias formas de conceber a pratica,
indicando dois tipos que limitam a formacéao, sendo eles "a pratica como imitacédo de
modelos" (p.35) e "a pratica como instrumentalizacao técnica" (p.37). De acordo com
Pimenta e Lima (2010), a pratica como imitacdo de modelos &€ uma forma de
aprender a profissdo "conforme a perspectiva da imitacdo: sera a partir da
observacao, imitacao, reproducao e, as vezes, reelaboracdo dos modelos existentes
na pratica consagrada como bons" (p.35), denominado como "pratica modelar”
(p-36). Ou seja, ndo ha uma aprendizagem e sim uma reprodugao. Na pratica como
instrumentalizagdo técnica se configura "a pratica pela pratica e o emprego de
técnicas sem a devida reflexdo" (p.37). O estagio passa a ser um espago de

aprender "as técnicas a serem empregadas em sala de aula" (p.37).
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Dessa forma, Altet (2001), Imbernén (2011), Marcelo (1999) e também
Pimenta e Lima (2010), Sarti (2013), Araujo (2014), Benites (2012), Cyrino (2012),
entre outros, entendem a pratica como um elemento essencial a formagao de
professores e que esta estard sempre em construgdo, ao longo da carreira,
acompanhando o desenvolvimento profissional do docente. Sendo assim,
compreende que € importante a construgdo de uma pratica reflexiva, para que os
futuros docentes consigam lidar com complexidade das situagbes que serao
vivenciadas no dia a dia da carreira. Portanto, questiona-se: como as politicas

publicas consideram a formacao para a pratica dos futuros docentes?

Cyrino (2012), ao buscar as leis que normatizam o Estagio Curricular
Supervisionado, afirma que encontrou "poucos normativos que especificavam sobre
o estagio, como no Parecer CFE 4.873 de 1975, o qual colocava a teoria na frente
da pratica, responsabilizando somente a universidade com relacdo a supervisido do
estagio” (p.30) e que "a unica responsabilidade e compromisso (ou em alguns casos,
obrigacdo) que a escola tinha e até hoje tem sobre os estagiarios € a de recebé-los
e assinar suas fichas" (p.30). A autora afirma que a Lei n° 6494, de 07 de dezembro
de 1977, se refere ao estagio "como uma experiéncia pratica do curriculo e dispunha
sobre um vinculo ndo empregaticio do mesmo" (p.30), e que houve um avango no
Decreto n° 87.497, de 1982, o qual regulamenta a Lei n° 6.494 e coloca a
universidade como responsavel pela disciplina de estagiario, pois no 3° e 4° artigo,
especifica que:

Art. 3° O estagio curricular, como procedimento didatico-pedagdgico, é
atividade de competéncia da instituicdo de ensino a quem cabe a
decisdo sobre a matéria, e dele participam pessoas juridicas de direito

publico e privado, oferecendo oportunidade e campos de estagio, outras
formas de ajuda, e colaborando no processo educativo.

Art. 4° As instituicbes de ensino regulardo a matéria contida neste
Decreto e disporao sobre:

a) insercao do estagio curricular na programacéo didatico-pedagdgica;

b) carga-horaria, duragéo e jornada de estagio curricular, que nao
podera ser inferior a um semestre letivo;

c) condigbes imprescindiveis, para caracterizagcdo e definicdo dos
campos de estagios curriculares, referidas nos §§ 1° e 2° do artigo 1° da Lei
n°® 6.494, de 07 de dezembro de 1977;
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d) sistematica de organizacao, orientacdo, supervisdo e avaliagao de
estagio curricular (BRASIL, 1982 - grifo nosso).

Quatorze anos depois, estabelecem-se as Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (LDB - Lei n°® 9394/96), lei que, ao contrario do Decreto n® 87.497, instala,
no artigo 65, carga horaria minima de trezentas horas para Pratica de Ensino, em
todos os cursos de Licenciatura. A partir das diretrizes, a formacao de professores
passou a ser pensada "a partir de um corpo de conhecimento: saberes,
competéncias e habilidades, praticas de ensino [...]" (p.31).

Apods a LDB emergiram algumas resolugdes (BRASIL, 2001a e 2001b; 2002a
e 2002b), as quais reconhecem a importancia estagio para a formagéao, e o coloca

como um momento de aprendizagem da profissao.

A Resolugado da CNE/CP2/2002, intitulada Institui a carga horaria dos cursos
de licenciatura, de formagéo de professores da Educacdo Basica em nivel superior,

estabelece:

Art. 1° A carga horaria dos cursos de Formacdo de Professores da
Educacao Basica, em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduagéao
plena, sera efetivada mediante a integralizagdo de, no minimo, 2800 (duas
mil e oitocentas) horas, nas quais a articulagdo teoria-pratica garanta, nos
termos dos seus projetos pedagdgicos, as seguintes dimensdes dos
componentes comuns:

| - 400 (quatrocentas) horas de pratica como componente curricular,
vivenciadas ao longo do curso;

Il - 400 (quatrocentas) horas de estagio curricular supervisionado a partir do
inicio da segunda metade do curso;

[l - 1800 (mil e oitocentas) horas de aulas para os conteudos curriculares de
natureza cientifico cultural;

IV - 200 (duzentas) horas para outras formas de atividades académico-
cientifico-culturais.

Paragrafo unico. Os alunos que exercam atividade docente regular na
educacéao basica poderao ter redugédo da carga horaria do estagio curricular
supervisionado até o maximo de 200 (duzentas) horas (BRASIL, 2002b,

p.-1).

O parecer da CNE/CP 27/2001, o qual altera a redagdo do parecer do
CNE/CP 9/2001, e que antecede a CNE/CP2/2002, define que "O estagio obrigatorio
definido por lei deve ser vivenciado durante o curso de formagao e com tempo
suficiente para abordar as diferentes dimensdées da atuagao profissional”
(BRASIL, 2001b, p.1), e que, no estagio:

[...] é preciso que exista um projeto de estagio planejado e avaliado
conjuntamente pela escola de formacgao inicial e as escolas campos de
estagio, com objetivos e tarefas claras e que as duas instituicbes
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assumam responsabilidades e se auxiliem mutuamente, o que
pressupde relagdes formais entre instituicbes de ensino e unidades dos
sistemas de ensino. Esses “tempos na escola” devem ser diferentes
segundo os objetivos de cada momento da formacdo. Sendo assim, o
estagio ndo pode ficar sob a responsabilidade de um Unico professor da
escola de formagédo, mas envolve necessariamente uma atuagdo coletiva
dos formadores (BRASIL, 2001b, p. 1, grifo nosso).

Araujo (2014), ao analisar este mesmo documento, afirma que:

Este parecer abre espaco para pensarmos que a formagéo docente requer
a atuagao de “equipes pluricategoriais”, ou seja, a formagao de professores
nao pode ser de responsabilidade exclusiva de uma instituicdo ou de um
formador. O documento sugere que haja um envolvimento de vaérios
profissionais em uma agao colaborativa, de maneira que todos contribuam e
se comprometam com a formagao do futuro docente (ARAUJO, 2014, p.44).

Ha um reconhecimento da escola como /locus da construcdo do conhecimento
pratico e o envolvimento de seus profissionais no processo de pré-profissionalizagao

do graduando.

ApOs essas leis, apareceram outras, tais como Brasil (2006), novas Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Curso de Graduagdo em Pedagogia, e depois Brasil
(2008), Lei n® 11.788, e em seu primeiro artigo, no segundo paragrafo, estabelece
que estagio objetiva a aprendizagem das tarefas que sdo inerentes a atividade
docente, 0 que nos permite perceber que a escola tem um papel significativo a

formacgao pratica. De forma analoga, Cyrino (2012) afirma que tais leis:

[...] prescrevem estagios de uma maneira geral, ndo se entra na questdo ou
na perspectiva de valorizagdo da parte concedente, ou do espacgo escolar,
enquanto formador de professores, criando-se uma grande lacuna na
construgdo da profissionalidade docente e profissionalizagao do magistério.
Com isso, observamos que nao é prevista a preparagdo da instituicao
escolar para receber, assim como orientar o estagiario. A novidade é que
agora se fala de forma vaga que este professor pode receber formacéo
continuada por parte da instituicdo de ensino superior (p.34).

Além dessas leis, surgiram outras, sendo a mais recente a Resolugao numero
dois, de 1° de julho de 2015, a qual define as Diretrizes Curriculares Nacionais para

a formacéo inicial em nivel superior e para a formagao continuada.

A nova diretriz permite identificar alguns avancos a formagao de professores,
uma vez que reconhece a "docéncia como agao educativa e como processo
pedagdgico intencional e metddico, envolvendo conhecimentos especificos [...]"

(BRASIL, 2015, p.2), compreendendo a profissdo como um trabalho interativo
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(GAUTHIER et al., 2013; TARDIF; LESSARD, 2012 ), ao utilizar a palavra "acdo

educativa".

Além disso, no primeiro paragrafo do primeiro artigo, entende que € necessario
o envolvimento da escola basica com a universidade no processo de formacgao inicial

de professores, estabelecendo uma relagao de "colaboragao" entre ambos:

§ 1° Nos termos do § 1° do artigo 62 da Lei de Diretrizes e Bases da
Educagédo Nacional (LDB), as instituicbes formadoras em articulagao
com os sistemas de ensino, em regime de colaboragao, deverao
promover, de maneira articulada, a formagao inicial e continuada dos
profissionais do magistério para viabilizar o atendimento as suas
especificidades nas diferentes etapas e modalidades de educagao basica,
observando as normas especificas definidas pelo Conselho Nacional de
Educacao (CNE) (BRASIL, 2015, p.3, grifo nosso).

A palavra colaboragao é oriunda da palavra latina "collaborare", que significa
“cooperacgao, ajuda, auxilio, participagdo em obra alheia [...] idéia que contribui para
a realizagdo de algo” (HOUAISS, 2009, p. 97). Parece estar ligada a ideia de se

aproximar, compartilhar com o outro, ou seja, participar na formagéo do outro.

Vanz e Stumpf (2010), ao se aprofundarem na palavra colaboragdo para
estabelecerem uma definicdo ao termo "colaboracido cientifica", afirmam que
colaborar envolve uma interagao com o outro, "[...] que facilita ndo s6 a realizacao de
tarefas, mas, também, o compartilhamento do significado desta tarefa [...]" (VANZ;
STUMPF, 2010, p. 44).

Depreende-se da nova diretriz ser preciso que os professores da escola basica
participem da formagédo de seus pares, conforme consta no terceiro artigo, inciso
sexto do quinto paragrafo: "o reconhecimento das instituigdes de educacgéo basica
como espagos necessarios a formagao dos profissionais do magistério" (BRASIL,
2015, p.4, grifo nosso). Essa ideia € complementada no sexto paragrafo desse
mesmo artigo, no segundo inciso: "a insercdo dos estudantes de licenciatura nas
instituicobes de educagao basica da rede publica de ensino, espaco privilegiado da
praxis docente" (BRASIL, 2015, p.5, grifo nosso). Ou seja, a pratica ocorre em sala
de aula, na interacdo com os alunos e com o professor, proporcionando uma
primeira experiéncia ao estudante que se encontra no momento de transi¢do entre
habitus estudantil e o habitus professoral. Quanto ao fator experiéncia, o artigo doze,

terceiro inciso, prevé que:
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Il - nicleo de estudos integradores para enriquecimento curricular,
compreendendo a participacéo em:

a) seminarios e estudos curriculares, em projetos de iniciagdo cientifica,
iniciacdo a docéncia, residéncia docente, monitoria e extensao, entre outros,
definidos no projeto institucional da instituicho de educacdo superior e
diretamente orientados pelo corpo docente da mesma instituicdo; b)
atividades praticas articuladas entre os sistemas de ensino e
instituicoes educativas de modo a propiciar vivéncias nas diferentes areas
do campo educacional, assegurando aprofundamento e diversificacdo de
estudos, experiéncias e utilizagdo de recursos pedagogicos [...]
(BRASIL, 2015, p.10-11, grifo nosso).

Os estudos de Araujo (2014), Cyrino (2012) e Benites (2012) ja apontavam a
necessidade de uma relagcdo mais formativa entre o estagiario e o professor

experiente. Cyrino afirma que:

Assim, nas politicas publicas nacionais se torna fundamental que haja a
normatizagao da fungéo do professor-colaborador como professor-formador,
com a possibilidade de receber por isto, ter uma preparagao
institucionalizada especial, além de ter na sua carga de trabalho, espago
para a orientagédo do estagiario (CYRINO, 2012, p.203).

Benites (2012), em sua tese, identifica que os professores que recebem
estagiarios (professores-colaboradores) reconhecem a importancia de seu papel,

porém nao se consideram como formadores, pois existe:

[...] uma lacuna no que diz respeito a figura do professor-colaborador, com
relacdo a sua formacgao para se tornar um formador de professores, para
prepara-lo para o momento do estagio, bem como a auséncia de suportes
dado a esse professor. O professor-colaborador esta situado numa ‘zona
cinzenta’, sem muita valorizagdo, uma vez que em termos legais, o Unico
indicativo encontrado aponta para a possibilidade desse professor-
colaborador receber uma formagdo continuada pela instituigdo que
encaminha os estagiarios (BRASIL, 2001d), mas nao na esfera de uma

“proposta de formagao” para esta fungao (BENITES, 2012, p.26).

O estudo exploratério realizado por Souza Neto, Sarti e Benites (2013) sugere
que a falta de uma relagao formativa entre professores experientes e estagiarios traz
dificuldades ao processo de transi¢cdo desse estudante, da postura de aluno para
uma postura profissional. Ressalta que, como no Brasil ainda ndo existe a figura de
tutores ou mentores de professores, esses professores nao assumem formalmente a
funcdo de formadores e ndo costumam realizar interveng¢des formativas nas praticas

desses estudantes.

Os trabalhos revelam que o professor formador € uma figura que ainda nao
esta formalizada entre nds, mas que seria essencial para o estabelecimento de uma

formacéo pratica docente, mais proxima da profissdo. O professor formador é o



22

professor da escola que assume mais um papel profissional, para além da docéncia.
E a fungdo de acompanhar de forma mais sistematizada, promovendo reflexdes
entre os professores em formacgao. As pesquisas ressaltam a importancia da
participacdo dos professores na formacédo de seus pares, ou seja, a profissdo se
constituindo dentro de si (NOVOA, 2009).

Nesse sentido, essa nova resolugao parece reconhecer a necessidade de uma
formacéao pratica, em situacdo, ao utilizar o termo "experiéncias", e ao definir que o
estagio curricular supervisionado é uma "atividade especifica intrinsecamente
articulada com a pratica [...]" (BRASIL, 2015, p. 12), conforme consta no sexto
paragrafo do décimo terceiro artigo. O terceiro paragrafo da resolugdo preconiza que
no estagio:

§ 3° Devera ser garantida, ao longo do processo, efetiva e concomitante
relacado entre teoria e pratica, ambas fornecendo elementos basicos para o

desenvolvimento dos conhecimentos e habilidades necessarios a
docéncia (BRASIL, 2015, p.11, grifo nosso).

Desse modo, essa nova diretriz atribui a escola outra fungdo, a saber, nao
basta mais receber estagiarios, "recepciona-los", € necessario forma-los para a
pratica, ou seja, desenvolver o raciocinio pratico, quando se cita o termo
"habilidades" para a docéncia. Parece, nesse momento, um grande avango a
formacéo de professores, pois se torna visivel e reconhece a necessidade de existir
um mediador da escola na construgao dessas "habilidades", a figura do "formador de
campo" (ARAUJO, 2014). Esse mediador aparece no décimo primeiro artigo,
quando se apresentam alguns elementos que irdo compor a formacgao inicial,
sobretudo no inciso sexto:

VI - organizagéo institucional para a formagao dos formadores, incluindo
tempo e espacgo na jornada de trabalho para as atividades coletivas e para
o estudo e a investigagao sobre o aprendizado dos professores em
formacgao;

VIl - recursos pedagoégicos como biblioteca, laboratérios, videoteca, entre
outros, além de recursos de tecnologias da informacdo e da comunicagéo,
com qualidade e quantidade, nas instituicdes de formagao;

VIIl - atividades de criagdo e apropriagdao culturais junto aos
formadores e futuros professores (BRASIL, 2015, p.9, grifo nosso).

Tal artigo estabelece que a instituicdes de educagao, como, por exemplo, a
universidade, fara a formacdo desses "formadores de campo", ou, conforme

denomina a legislacdo, "formadores", como formagao continuada. Compreende-se
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que os "formadores", citados nessa legislagdo, sdo os professores da escola basica,
que assumirdo outro papel, ou seja, ensinardo seus alunos e participardo de forma

mais ativa na formacao de seus pares.

A partir do que foi exposto, parece que se torna explicita a necessidade de
existir a figura do formador, porém néo é clara a forma como isso ira ocorrer.
Estabelece-se um novo papel aos professores da escola basica, porém, de forma
superficial, deixando essa responsabilidade a instituicdo formadora, conforme
descrito no inciso sexto, supracitado.

Sendo assim, questiona-se: qualquer professor de escola basica consegue
ocupar o papel de formador? Um professor em inicio de carreira, que se encontra
em fase de sobrevivéncia, conseguiria assumir esse novo papel? Existem
ferramentas que intensifiquem as interagbes entre o professor formador e o

graduando? Que ferramentas sao essas? Como se apropriar delas?

Essas questbes s&o apenas alguns ensaios, a fim de que possamos refletir
sobre o0 novo papel do professor da escola basica. Porém, pesquisas que
possibilitem apontar critérios e ferramentas sdo necessarias, para que haja uma
formacgao de forma sistematizada e que contribua de maneira significativa para uma
formacgao pratica mais consistente, em que o estagio assuma o papel de primeira
‘exploracdo” da docéncia (HUBERMAN, 1992), de forma que possibilite a
construgédo de uma identidade profissional a partir das agdes (praticas) vivenciadas e
experiéncias no cotidiano, no contato com a cultura escolar e a teoria estudada. Faz-
se importante o acompanhamento por um profissional ja experiente, que apresente
ao estagiario um “ponto de vista propriamente docente” (SARTI, 2009, p. 146),

vinculado a sua cultura profissional.

Portanto, o professor que recebe o estagiario em sua classe € quem
possivelmente fara uma mediagdo na primeira insercdo deles na docéncia.
Pressupde-se que o estabelecimento dessa relagdo intergeracional podera
influenciar na construgdo gradativa de uma profissionalidade docente por parte do
estagiario, dia apds dia, durante os momentos de exploragao do oficio, por meio das

aberturas, diadlogos e trocas com os professores experientes (SARTI, 2009).
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Imbernon (2011) contribui para essa reflexdo, ao identificar em seus estudos
que € possivel pensar em consolidacdo do conhecimento profissional a partir do
“equilibrio entre os esquemas praticos e os esquemas teoricos” (p. 72) quando a
producao destes ocorre em situacao real com analises, reflexdes e intervencdes das
situagdes, tornando-as aprendizagens sobre as situagdes reais de ensino e
possibilitando o estagio um espago de formagdo “em um contexto educativo
determinado e especifico” (p. 70). Para ele:

Quando se relaciona o conhecimento profissional ao elemento contexto
educativo, as caracteristicas daquele se enriguecem com infinidades de
matrizes que n&o era possivel antecipar em um contexto ideal ou simulado.
E um contexto especifico que o conhecimento profissional se converte
em um conhecimento experimentado por meio da pratica, ou seja, o

trabalho, intervindo nos diversos quadros educativos e sociais em que
se produz a docéncia (IMBERNON, 2011, p.70, grifo nosso).

O autor aponta que é no contato com a pratica que se constréi o saber
profissional, pois € durante a acdo, na relagao e interacdo com os sujeitos, que é
possivel estabelecer relagcdo entre os saberes teoricos (universidade) e os saberes
praticos (escola), refletir sobre cada agao e atribuir sentidos:

E no cenario profissional que se aplicam as regras da pratica, em que o
conhecimento profissional imaginario, intuitivo ou formal se torna real e
explicito. Essa realidade é fundamental na geracdo de conhecimento
pedagogico e, como se da em um cenario completo, as situagdes
problematicas que surgem nele ndo sao apenas instrumentais, ja que
obrigam o profissional da educacgio a elaborar e construir o sentido de

cada situacgao (SCHON, 1992; 1998), muitas vezes Unica e irrepetivel
(IMBERNON, 2011, p.71, grifo nosso).

No entanto, tal como ressaltam Altet (2000), Pastré, Mayen e Vergnaud (2006),
o teor formativo dessa aproximagao com as situagdes de ensino requer a presenca
de um profissional experiente que intervenha nas agdes dos estagiarios para lhes
auxiliar nesse processo de construcido do sentido sobre a agdo, proporcionando,

com isso, a construgdo de um olhar profissional.

Partindo do referencial que vem sendo produzido no ambito da didatica
profissional, Pastré, Mayen e Vergnaud (2006) destacam as diferengas que marcam
o modo como profissionais experientes e iniciantes percebem as mesmas situacoes
profissionais. Para eles, enquanto os iniciantes aproximam-se dessas situacdes a
partir de uma perspectiva mais cognitiva, baseada em conhecimentos predicativos
mais gerais, profissionais experientes o fazem por meio de uma perspectiva

operativa, priorizando as informagdes que permitam uma melhor adaptacédo da agcao
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em busca de sua pertinéncia. Para tanto, esses profissionais experientes valem-se
de suas experiéncias anteriores relativas ao trabalho, ou seja, esquemas

construidos em outras situagdes vivenciadas ao longo da carreira.

Pressupde-se que o encontro entre duas geragbes (MANNHEIM, 1982)
distintas, estagiario e professor titular da classe, bem como vivenciando diferentes
momentos dos ciclos vitais dos professores (MARCELO, 1999), possa fazer emergir
modos de agir e de pensar dos sujeitos envolvidos, seus valores, compromissos,

opgdes e desejos ligados ao magistério.

Nesse sentido, entende-se ser relevante compreender como os aspectos,
ideais, valores, que estdo presentes nas praticas docente, nas relagdes
intergeracionais (SARTI, 2009), como cada geragao entende o trabalho docente e
quais sao as diferengas entre as reflexdes (MIZUKAMI et al., 2002), dificuldades e
preocupagdes (MARCELO, 1999) de quem esta iniciando a carreira (estagiario) e de
quem ja exerce a docéncia ha muito mais tempo. Assim, deseja-se que o0s
resultados dessa pesquisa possam contribuir com os estudos na area da educacéo,

mais especificamente no que se refere as aprendizagens dos professores.

Desse modo, o presente estudo teve por objetivo compreender como aspectos
relativos a geragdo (MANNHEIN, 1982) e ciclos vitais dos professores (MARCELO,
1999) se inter-relacionam na configuragdo das relagdes intergeracionais (SARTI,
2009) que foram estabelecidas entre a professora em exercicio (experiente) e a
estagiaria, durante seu estagio supervisionado de pratica de ensino, e como cada
uma das geragbes envolvidas se aproximou das mesmas situagdes de ensino.
Sendo assim, teve-se como objetivo especifico identificar e analisar: as percepgdes
sobre o trabalho docente que emergiram dos momentos iniciais das interagdes entre
professora e estagiaria durante o estagio supervisionado de pratica de ensino; as
percepcdes sobre o trabalho docente que emergiram das relagdes cotidianamente
estabelecidas entre a professora e estagiaria; 0 modo como cada uma das geragdes
em questdo percebeu o trabalho docente e que significados foram atribuidos; bem
como o modo como o pertencimento geracional e o momento vivido nos ciclos vitais
dos professores (MARCELO, 1999) se fizeram presentes no estabelecimento de

relacbes entre as duas geragoes.
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1. CONCEITOS CENTRAIS PARA A PESQUISA
1.1. Relagoes Intergeracionais

Tendo em vista a investigagao proposta, sobre a dindmica geragao/formacao, é
pertinente pensarmos na etimologia do termo gerag¢do. Conforme o dicionario
Houaiss registra, esse termo deriva do substantivo latino "generatio, onis", que esta
ligado ao verbo grego yiyvouar "gignomai”, cujo significado € vir a ser, tornar-se,
"nascer". Sob a perspectiva sociolégica, Mannheim (1982) explora o conceito
enfatizando seus aspectos sociais:

o fenbmeno social da “geracdo” nao representa nada mais que um tipo
particular de identidade de situagdo, abrangendo “grupos etarios”

relacionados, incrustados em um processo histérico-social (MANNHEIM,
1982, p.73).

E possivel afirmar que os estagiarios do curso de Pedagogia pertencem a uma
geracgao que esta vivendo um momento pré-profissional, momento propicio para uma
“iniciacdo em valores, representagdes, saberes e fazeres que constituem a cultura

pedagogica e estruturam a pratica docente cotidiana” (SARTI, 2009, p.134).

Nessa investigacdo, seguindo Mannheim (1982), o termo geragcdo sera
entendido para enfatizar a constituicdo do “homem em certas situagdes histoérico-
sociais”. Logo, € necessario entender o contexto histérico, social, em que os sujeitos
vivenciam, para compreender como eles re-significam o presente em que estdo

inseridos.

No caso do estudo proposto, pretende-se olhar para a formacido dos
estagiarios e compreender como eles a re-significam, para poder compreender seus
valores, ideais, aspectos que permeiam as relagbes formativas durante o estagio
supervisionado, pois, segundo Mannheim (1982), o homem “sempre se comporta de
uma maneira bastante diferente de acordo com o grupo particular do qual, em
qualquer momento, ele faz parte” (MANNHEIM, 1982, p.60).

Entende-se que o estagio figura como um momento propicio para que
professores e estagiarios compartiihem experiéncias e entrem em contato com
valores e sentimentos uns dos outros. Logo, entende-se que o estagio possa
revelar-se como um momento presente repleto de experiéncias de um passado

marcado por outras relagcdes estabelecidas em diversos espagos/tempos distintos.
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by

Portanto, mostra-se relevante considerar os aspectos relativos a geracéo
(MANNHEIN, 1982) e aos ciclos vitais dos professores (MARCELO, 1999), uma vez
que o cruzamento dessas informacdes permite olhar a fase de desenvolvimento
profissional em que o docente se aproxima, trazendo elementos que poderao
contribuir na analise das relagdes intergeracionais estabelecidas entre estagiario e
professor titular, a fim de compreender como esses aspectos influenciam a formacéao

de uma nova geracao profissional/docente (estagiarios).

Ressalto que, ao cruzar os aspectos de geragao e ciclos vitais dos professores,
serdo utilizadas duas expressdes, a saber. geracdo pré-profissional, que sera
empregada a estagiaria que se encontra no inicio da carreira, geragdo experiente,
que sera empregada a professora titular da sala que exerce a profissdo ha vinte e
sete anos, e ciclos vitais, que correspondem ao cruzamento do tempo cronolégico
com o tempo de carreira (MARCELO, 1999), que permitem compreender o
desenvolvimento do sujeito na carreira ao longo da vida. Este ultimo sera utilizado
como critério de escolha das participantes, os quais serdo detalhados no capitulo

dos procedimentos metodologicos.

Dessa forma, tanto os saberes quanto as praticas da geragao experiente
integrariam as relagdes estabelecidas com os estagiarios, sendo passada a cultura
do magistério de uma geragdo a outra. Esse processo implica sempre novas

configuragdes, uma vez que

Cada geracao é seguida por outra - caracteriza-se principalmente pelo fato
de que a criagdo e a acumulagao de culturas nunca séo realizadas pelos
mesmos individuos - em vez disso, temos o surgimento de novos grupos
etarios. Isso significa, em primeiro lugar, que a nossa cultura é desenvolvida
por individuos que entram de maneira diferente em contato com a heranga
acumulada (MANNHEIM, 1982, p.74).

Cabe considerar também que o magistério possui uma cultura especifica, a
qual sofre influéncias dos diversos aspectos que permeiam os espagos escolares,

conforme afirmado por Penin (1994):

Na escola, o professor € envolvido ndo sé por essa cultura geral sendo
também exposto ao que podemos chamar de cultura escolar. De fato, a
escola cria ou produz, ela prépria, um saber especifico, considerando, de
um lado, a confrontagdo entre os conhecimentos sistematizados disponiveis
na cultura geral e de outro, aqueles menos elaborados, provenientes tanto
da “légica” institucional quanto das caracteristicas da profissdo como ainda
da vida cotidiana escolar (PENIN, 1994, p.26).
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Portanto, pressupbe-se que as relagdes intergeracionais na docéncia
constituem canal de passagem dessa cultura e, para os estagiarios, de construgéo
de uma profissionalidade docente, dia apés dia, durante os momentos de exploragao
do oficio, por meio das aberturas, dialogos e trocas com o professor experiente.
Além desses aspectos presentes no ambiente pedagogico, € importante levar em
consideragao a expertise, ou seja, 0 conhecimento pratico construido pelo docente
ao longo tempo de exercicio de suas atividades. Parece importante considerar esse
fator, uma vez que cada professor influencia a formagdo de seus estagiarios,
oferecendo-lhes vivéncias e experiéncias (LARROSA, 2002) distintas. Para Sarti
(2009):

Os professores em exercicio sdo chamados a desempenhar o papel de
iniciadores de uma nova geragdo docente, algo que lhes possibilita
vivenciar novas aprendizagens, ao mesmo tempo em que sentimentos

de valorizagao de seus saberes e praticas profissionais (SARTI, 2009,
p. 134, grifo nosso).

[...] vivenciar experiéncias significativas de socializagao profissional, algo
que normalmente ocorre no interior de um ambiente assim heterogéneo
(SARTI, 2009, p. 137).

De acordo com a perspectiva apontada por Mannheim (1982) e Sarti (2009),
nota-se a riqueza que pode estar presente nas relagcbes estabelecidas entre duas
geragbes profissionais docentes. Ainda sobre os aspectos envolvidos nessas

relagbes, Sarti (2009) acrescenta que:
Para além das diferengas etarias, esses professores trazem consigo modos
por vezes diversos de conceber o ensino, a aprendizagem, os alunos, a
escola, as relagbes pedagdgicas, entre outros tantos fatores implicados na
docéncia. Revelam, em maior ou menor grau, marcas das geragdes de
professores as quais pertencem, que se distinguem em funcdo dos

contextos histéricos e sociais nos quais os sujeitos foram iniciados no
magistério (SARTI, 2009, p. 139).

Tanto na citagdo supracitada como nos trabalhos que investigam a
contribuicdo do professor da escola para a formagao do estagiario verifica-se o
quanto essa relagao entre essas duas geragdes séo formativas. Silva (2011) afirma
que "é possivel verificarmos que os modos de se aprender a ensinar ocorrem efetiva
e eficazmente quando o professor esta em contato com os alunos, com o contexto

escolar e na troca com professores mais experientes” (p. 349).

Além disso, Cancherini (2009) e Mariano (2006) chamam a atencéo para o

numero significativo de abandono no inicio da carreira, ligado a falta de relagao de
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parceria entre os professores mais experientes com os que estdo iniciando a

carreira.

Andrade (2012), em sua tese, aponta a necessidade da relacdo entre as
geragbes profissionais e entre os estagiarios com 0s mais experientes, pois
colaboram para uma formagdo mais significativa. O autor investigou o processo
reflexivo de estudantes de licenciatura em matematica, bem como os saberes que
surgem durante a colaboragdo dos professores titulares da sala de aula (professora
supervisora). Nos resultados, aponta que apenas metade dos participantes
(professor e estagiario) atendeu ao objetivo da pesquisa, ou seja, realizaram
trabalho docente compartilhado. O autor afirma que foi possivel notar:

[...] como é fundamental a interagdo do professor-supervisor com os
estagiarios para que se consiga potencializar uma aprendizagem mais
significativa da docéncia para os futuros professores e para delinear uma

perspectiva de desenvolvimento profissional autbnomo dos atores
envolvidos (p.173).

Araujo (2014) realizou uma investigagao relativa ao estagio envolvendo as
“parcerias intergeracionais” (SARTI, 2009) entre os professores da escola e
estagiarios. A partir dos dados obtidos, Araujo destaca trés categorias para a
caracterizagao das relagdes estabelecidas entre professores e estagiarios: recepgéo,
acolhimento e acompanhamento. A recepc¢do se caracteriza como sendo um nivel
elementar. O professor da escola autoriza a entrada do estagiario para que ele
observe as aulas e as praticas desse professor ou que realize sua regéncia sem que
haja a participacédo desse professor. Ja o acolhimento se configura em um nivel mais
elevado, pois o professor, além de receber esse estagiario, se envolve, interage e
realiza intervencbes em seu trabalho. O acompanhamento é considerado uma

relagdo mais formativa, pois, conforme afirma a autora,

[...] requer um grau mais avangado de engajamento por parte dos
professores colaboradores, que pressupde uma agdo formativa mais
sistematica e intencional. O acompanhamento figura entdo como um
“dispositivo formativo” (SARTI, 2013) no processo de estagio. O
acompanhamento define o lugar do professor como “formador de campo” e
frente a este papel possui praticas sistematicas. Sarti (2013) refere-se a
distingdo feita por Vial e Caparros-Mencacci (2007) do sentido de
acompanhar. Na relagdo entre professor e estagiario, o acompanhante
(professor) “coloca-se a servico do acompanhado para explorar suas
possibilidades e as escolhas feitas por ele”. O professor esta para “favorecer
o potencial acompanhado” e ndo servir de guia. Nesse processo de
formacédo o estagiario ‘liga-se por um tempo” a alguém que sera seu
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“‘companheiro” neste trajeto, o professor da escola, com a ideia de “apoia-
lo”; “sustenta-lo” (p.94) (ARAUJO, 2014, p.18).

Este trabalho busca avancar nesse mesmo sentido, considerando que
existem diferentes maneiras de cada professor se relacionar com seus estagiarios,

maneiras essas que irdo influenciar na formagao pratica desses estudantes.

Diante desse contexto, considera-se relevante o estudo sobre a relacao
intergeracional na formacéo inicial, pois, apesar de ocorrer no coletivo, é vivida de
modo singular por cada sujeito. Assim, cada professor que recebe o estagiario
assume um importante papel para o inicio da constru¢cado de sua identidade docente,
que se caracteriza nesse momento como de transicdo de aluno para professor e que
possibilita a esse profissional em formagao ter momentos de aprendizagem aos
aspectos praticos, proporcionando-lhe uma formac&o mais significativa para lidar

com o contexto profissional, conforme sera apontado nos proximos topicos.

1.2. Socializagao profissional: a transi¢ao de aluno para docente

Apesar de os estagiarios, estudantes do curso de Pedagogia, terem
permanecido muitos anos de suas vidas no ambiente escolar (ensino fundamental,
médio e agora superior), essas experiéncias foram de carater discente. Como
lembra Perrenoud (2002):

Durante a infancia e a adolescéncia, os alunos passam na escola entre
vinte e cinco e trinta e cinco horas por semana, durante doze, quinze ou
vinte anos. Mas na perspectiva dos adultos ndo se trata de um verdadeiro
trabalho, ndo é uma auténtica vida activa. Na escola n&o vivemos:
preparamos-nos para a vida. Na escola, ndo agimos: preparamos-nos para
agir. De um lado esta a escola, onde nio se vive ainda de facto, onde nos

preparamos para entrar na vida, a vida que conta, aquele em que teremos
um oficio e um vencimento (PERRENOUD, 2002 [1994], p.21).

O autor considera que “na escola, ndo agimos: preparamo-nos para agir [...]”
(PERRENOUD, 2002 [1994], p.21), indicando que, apesar de passarmos um tempo
significativo na escola, ndo se tem nessa vivéncia a agdo e a pratica do oficio
docente. O estagio €, portanto, o primeiro momento em que os alunos experimentam
um 'outro lado' da escola, o do trabalho docente. Trata-se de um momento de preé-
profissionalizacdo (espago vivenciado no estagio), no ambito do qual se aprende
perspectivas, posturas, modos de conceber o espago, o tempo, as aprendizagens e

outros aspectos da cultura profissional docente. E por meio das interacées com os
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professores experientes no estagio que os estagiarios podem vivenciar a
organizagao escolar, as rotinas, os conflitos, as hierarquias, entre outros aspectos

exposto por Perrenoud (2002):

A organizagdo escolar atribuiu aulas aos professores e aos alunos,
concede-lhes um espaco e recursos materiais, da-lhes direitos e obrigagdes,
impde-lhes regras de condutas, modelos de referéncia, métodos de
trabalho, normas de avaliagdo, horarios. A organizagédo pde a funcionar um
sistema de controle sobre a conformidade das responsabilidades de cada
um e prevé eventuais sangdes, tanto para os professores como para os
alunos. O todo é enquadrado por uma estrutura hierarquica em patamares,
que se apodia cada vez mais em servigos especializados (gestao de pessoal
e dos equipamentos, elaboracdo das didaticas e dos meios de ensino
correspondente, formagao dos professores) (PERRENOUD, 2002, p.32).

O autor permite uma reflexdo sobre o quao significativa € a relagado entre as
geragbes profissionais, pois considera a existéncia de um habitus propriamente
docente, fruto de processos de socializagao profissional:

Mas tudo leva a crer que diversos anos de pratica num tipo definido de
organizagdo arrastam consigo a formagao de um conjunto de esquemas e
acgoes, de pensamentos, de avaliagdo, de antecipagao, daquilo a que se
chama, em sociologia, um habitus. Estes esquemas, uma vez adquiridos,
ndo se transformam facilmente de hoje para amanha, e comandam uma
parte das novas experiéncias do individuo, tanto na construcdo de uma
imagem da realidade como nas condutas concretas que adapta em relagao

ao seu trabalho, aos seus colegas, a sua carreira, a sua formacgao, as suas
filiagdes politicas e sindicais (PERRENOUD, 2002, p.33).

Ressalto que o conceito de habitus, do qual Perrenoud (2002) se vale para
discutir a formacgao profissional docente, foi inicialmente proposto por Pierre
Bourdieu, para quem o habitus é:

[...] uma capacidade infinita de agregar em toda liberdade (controlada)
produtos-pensamentos, percepgoes, expressdes, acdes - que sempre tém
como limites as condi¢des historicamente e socialmente situadas de sua
producao, a liberdade condicionada e condicional que ele garante esta tao
distante de uma criagdo de imprevisivel novidade quanto de uma simples

reprodugdo mecanica dos condicionamentos iniciais (BOURDIEU, 2009,
p.91).

Os habitus, por sua vez, sdo construidos nas praticas, experiéncias adquiridas
e também limitadas de acordo com o tempo, o contexto sociocultural e o histérico
vivenciado no decorrer do oficio. Para Bourdieu, o habitus produz as praticas tanto
nos ambitos individuais como na coletividade, de acordo com os esquemas de
percepcdo, acdo e pensamento (em que um esquema de pensamento ndo é um
saber processual, e sim um saber sobre a maneira de fazé-lo) (PERRENOUD,
1994). Bourdieu (2009) deixa claro que € um processo de construgdo, o qual
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consiste em ‘estruturas estruturadas’ predispostas para operar como ‘estruturas

estruturantes’.

De acordo com o autor:

A teoria da pratica como pratica evoca, contra o materialismo positivista,
que os objetos conhecidos sao construidos, e ndo passivamente registrados
e, contra o idealismo intelectualista, que o principio dessa construgdo é o
sistema das disposi¢cdes estruturadas e estruturantes que se constitui na
pratica e que é sempre orientado para fungdes praticas (BOURDIEU, 2009,
p.86).

Além disso, Bourdieu afirma que a antecipagao de um determinado sistema ja
estruturado sé ocorre por meio das experiéncias anteriores, das “estruturas
estruturantes” anteriores:

As antecipagdes do habitus, espécie de hipdteses praticas fundadas nas
experiéncias passadas, atribuem um peso desmedido as primeiras
experiéncias; sdo, com efeito, as estruturas caracteristicas de uma classe
determinada de condicbes de existéncia que, por meio da necessidade
econdmica e social que fazem pensar sobre o universo relativamente
autdbnomo da economia doméstica e das relagdes familiares, ou, melhor das
manipulagbes propriamente familiares externas (forma da divisdo do
trabalho entre os sexos, universo de objetivos, modos de consumo, relagédo
entre os parentes etc.) produzem as estruturas do habitus, que estado, por

sua vez, no principio da percepcédo e da apreciagdo de toda experiéncia
ulterior (BOURDIEU, 2009, p.89).

As construgbes relativas a essas estruturas sdo singulares, o que o autor
denomina como “habitus individuais”, pois variam de acordo com a trajetoria social

do individuo e conforme experiéncias anteriores.

Dessa forma, € nesse momento pré-profissional que o estagiario inicia seu
contato como a perspectiva profissional da docéncia, iniciando a construcdo de um
habitus organizador de posturas propriamente docentes, que variam e dependem de
diferentes instancias produtoras de valores culturais, bem como das referéncias
identitarias (DUBAR, 1997) que terdo ao longo de sua trajetéria. Portanto, o conceito
de habitus desenvolvido por Bourdieu (2009) nos possibilita pensar nos processos
de socializacdo profissional docente, referentes a incorporacdo de uma estrutura
estruturante da identidade e das acgdes docentes. Trata-se de um processo que
depende das praticas, das experiéncias vividas de acordo com os esquemas de
percepcdo, de acdo e de pensamento dos sujeitos, sendo um processo de

construgéo.
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Cyrino (2012) afirma que "a instituicdo escolar, apesar de pautar-se em uma
cultura propriamente voltada ao ensino de conteudos especificos, bem como a
formacao do cidad&o, é formadora de um habitus professoral" (p.197). Silva (2011)
se apropria de Bourdieu para compreender o processo de transicao entre a postura
de aluno para docente, o que a autora denomina como habitus estudantil e habitus
professoral. Ela identifica que as praticas realizadas pelo sujeito o constitui, ao

afirmar que:

a pratica do professor e a pratica do aluno no ambito da escola constituem,
respectivamente, um habitus. Sao agentes que, de acordo com sua posi¢ao
social, em sentido largo e estrito, reproduzem modos de ser e estar no
efetivo exercicio de suas fungdes. Professores e alunos, ao fim e ao cabo,
tém um padrao de comportamento constituido pelas caracteristicas de suas
praticas (SILVA, 2011, p.338-339).

Diante dos apontamentos feitos por essa autora, parece relevante questionar o
que esse elemento, habitus, significa para a formagao inicial de professores, pois "o
exercicio de sua pratica € que consubstanciamos dois habitus em questdo, o de

guem ensina e o de quem aprende (p.340)."

Refletir o habitus como resultado de uma insergdo sociocultural nos sugere
pensar com Severino (2006, p.290) e Aguiar (2006) que a “insergdo sociocultural
envolve sempre uma significagdo valorativa”, construida por meio das relagdes

estabelecidas na dindmica entre espago/tempo/sujeito, quando afirmam que:

Desde sua génese mais arcaica, essa inser¢ao sociocultural envolve
sempre uma significagdo valorativa, ainda que o mais das vezes implicita
nos padrées comportamentais do grupo e inconsciente para os individuos
envolvidos, pois se trata de um compartihamento subjetivamente
vivenciado de sentidos e valores. A cultura, como conjunto de signos
objetivados, sé é apropriada mediante um intenso processo de subjetivagao.
O existir histérico dos homens realiza-se objetivamente nas circunstancias
dadas pelo mundo material (a natureza fisica) e pelo mundo social (a
sociedade e a cultura) como referéncias externas de sua vida. No entanto,
essa condi¢ao objetiva de seu existir concreto esta intimamente articulada a
vivéncia subjetiva, esfera constituida de diferentes e complexas expressoes
de seus sentimentos, sensibilidades, consciéncia, memoaria, imaginagao
(SEVERINO, 2006, p.290).

A partir das observacdes supracitadas, questiona-se quais sao as praticas
dos estudantes em formacg&o para a docéncia e a dos professores ja em exercicio e
0 que isso significa. Parece que Silva (2011) nos ajuda a responder tal quest&o, ao

dizer que:
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Um licenciando recebe informacbes, apreende saberes, vivencia
experiéncias com os conteudos curriculares que dizem respeito a profissao
docente e ao trabalho pedagdgico (para trabalhar apenas com macro
categorias da formagao), tem acesso a sistematizagdes organizadas com
dados empiricos, manuseia balizamentos tedricos, desenvolve varias
competéncias e procura a relagédo entre teoria e realidade, entre outros. Mas
ndo esta em tais situagdes, praticando o oficio docente, tampouco esta
produzindo ou reproduzindo o habitus professoral. Esta, por assim dizer,
reproduzindo o habitus estudantil. Nessas situagdes que somam o maior
namero de horas na formagdo, o aluno esta exercendo a pratica de
estudante e n&o a de professor (p. 351).

A autora afirma que na universidade o estudante dedica boa parte do tempo
envolvido com questdes do 'habitus estudantil', o que justifica as dificuldades que
sdo encontradas no inicio da carreira docente, a auséncia de repertérios ligados a
pratica. Constata que ocupar o lugar de estudante atribui a ele preocupagdes que
Ihe s&o inerentes, como se preocupar com aprendizagem dos conteudos ou
memorizagao de conceitos pedagdgicos, enquanto o professor se preocupa com a
aprendizagem de outros (dos alunos). Ou seja, "Os mestres ndo tém a fungao de
memorizar conceitos em sala de aula; eles tém, sim, a obrigagao de criar condigbes

para que seus alunos o fagam (p. 352)".

A partir dessa discussdo, observa-se a necessidade de aproximar os futuros
professores do contexto profissional, de forma sistematica, para que haja repertérios
ligados a ag&o por meio do contato maior com as tarefas docentes. Deste modo,

Silva (2011) conclui que:

A formagao pratica a que nos referimos devera ser do “mesmo tamanho” da
formacéao tedrica e possibilitar a estruturagdo do habitus professoral em
detrimento do habitus estudantil. Assim, o estudante devera estar na
docéncia propriamente dita. Esse aprendizado, obviamente, devera ter um
supervisor, mas o aprendiz € que assumira — sob supervisao, reitera-se — o
ensino real na sala de aula. Isso impediria que o aluno, quando ja professor,
realizasse a pratica docente com recursos de seu habitus estudantil, que é
estruturado por meio de habilidades cognitivas muito distintas das exigidas
pela docéncia, como ja observamos. O futuro professor tera chance de
abalar a inércia de seu habitus estudantil antes de exercer a profissao
propriamente dita, e parte significativa de seu habitus professoral, por sua
vez, ja sera estruturado antes de o discente ser docente. E, assim, os
alunos desses professores seriam beneficiados, pois, sem duvida, o tempo
que se leva para desestruturar o habitus estudantil a favor da estruturagédo do
habitus professoral traz muitos prejuizos aos estudantes (p. 355).

A partir dos apontamentos da autora, entende-se pertinente investigar o estagio
supervisionado e compreender os aspectos ligados a geracao (MANNHEIN, 1982) e
ciclos vitais dos participantes. A pesquisa de Huberman (1992) revela a existéncia

de ciclos no decorrer da carreira docente, os quais interferem no comportamento e
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atitudes dependendo da fase em que esse educador se encontra, que possibilite
analisar a significagdo valorativa (ideais, valores, experiéncias e vivéncias) a
permear as relagdes intergeracionais (professor/estagiario). Assim, pretende-se, no
ambito desta investigagao, reunir dados que oferecam informagbes a respeito do
momento profissional da professora envolvida e o quanto o fator geracdo experiente
interfere e influencia nesse momento de transicdo da estagiaria, durante seu

primeiro contato de pré-profissionalizagao.

1.3. Experiéncia e aprendizagem da docéncia

Antes de iniciar essa discussdo, questiona-se: por que a escola se configura
em um espacgo de formagdo docente? Silva (2011) oferece elementos sobre esta
questao considerando que a escola configura-se como espago em que "o professor
adquire consciéncia politica de sua condicdo, pois € no ambiente de trabalho que
aparecem conflitos, surgem questionamentos que possibilitam reflexdes e delas
necessitam" (p. 344). A autora afirma que o contato in loco, na sala de aula, permite
aos estagiarios ter vivéncias, experiéncias e saberes que permeiam o dia a dia
docente. Perrenoud (2002) observa que o contato com o contexto escolar € muito
rico, pois:

Em qualquer escola existe uma vida relacional muito rica e diversificada
entre alunos ou entre estes e os adultos. Raiva, amor, desejo, inveja,
admiragdo, devogdo, submissdo, apatia, entusiasmo, alegria, prazer,
angustia, expectativa, frustragdo, dominagdo, competicdo, cooperagao,
rejeicdo, segregacgdo, filiagdo, aprovagdo, isolamento, marginalidade,
lideranga, sexualidade, defesa do territério, sentido de propriedade,
legalidade e partilha: todos os componentes da vida sentimental e relacional
dos adultos se encontram na escola, as atitudes, as paixdes, os

mecanismos de agressao e de defesa, de identificagdo ou de projeccao que
funcionam, de resto, em todas as situagdées (PERRENOUD, 2002, p.29).

O autor nos possibilita enxergar que o dia a dia docente ndo envolve apenas o
ato de ensinar, que € complexo, mas € um ambiente de relagcbes com o outro e de
situacdes inusitados, no qual o docente em formacéo s6 ira vivencia-las ao ocupar

esse espaco. Tardif (2002) concorda com o autor, ao afirmar que:

[...] interiorizagéo de regras implicitas é adquirida com e na experiéncia. E aqui, a nosso
ver, que os saberes da histéria de vida e os saberes do trabalho construidos
nos primeiros anos da pratica profissional assumem todo o seu sentido, pois
formam, justamente, o alicerce das rotinas de agédo e sdo, ao mesmo tempo,
os fundamentos da personalidade do trabalhador (TARDIF, 2002, p. 102,
grifo do autor).
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De acordo com Tardif (2002), Silva (2011), Pimenta e Lima (2010), entre
outros, a experiéncia parece ser um elemento importante para compor a formagao
pratica. Sendo assim, trago uma reflexdo sobre o significado da palavra experiéncia
desenvolvida por Larrosa (2002), para compreender o significado que essa palavra
carrega, pois ela aparece com frequéncia nos trabalhos que investigam a formagéo

inicial:

A palavra experiéncia vem do latim experiri, provar (experimentar). A
experiéncia é em primeiro lugar um encontro ou uma relagdo com algo que
se experimenta, que se prova. O radical é periri, que se encontra também
em periculum, perigo. A raiz indo européia é per, com a qual se relaciona
antes de tudo a ideia de travessia, e secundariamente a ideia de prova. Em
grego ha numerosos derivados dessa raiz que marcam a travessia, O
percorrido, a passagem: peird, atravessar; pera, mais além; perad, passar
através, peraind, ir até o fim; peras, limite. Em nossas linguas ha uma bela
palavra que tem esse per grego de travessia: a palavra peiratés, pirata. O
sujeito da experiéncia tem algo desse ser fascinante que se expoe
atravessando um espacgo indeterminado e perigoso, pondo-se nele a prova
e buscando nele sua oportunidade, sua ocasido. A palavra experiéncia tem
0 ex de exterior, de estrangeiro, de exilio, de estranho e também o ex de
existéncia. A experiéncia € a passagem da existéncia, a passagem de um
ser que ndo tem esséncia ou razao ou fundamento, mas que simplesmente
“‘ex-iste” de uma forma sempre singular, finita, imanente, contingente. Em
aleméao, experiéncia é Erfahrung, que contém o fahrende, viajar. E do antigo
alto-alemao fara também deriva Gefahr, perigo, e gefédhrden, pér em perigo.
Tanto nas linguas germéanicas como nas latinas, a palavra experiéncia
contém inseparavelmente a dimensao de travessia e perigo (LARROSA,
2002, p.25).

[...] em espanhol, nessa lingua em que a experiéncia é “o que nos passa’, 0
sujeito da experiéncia seria algo como um territério de passagem, algo
como uma superficie sensivel que aquilo que acontece afeta de algum
modo, produz alguns afetos, inscreve algumas marcas, deixa alguns
vestigios, alguns efeitos. Se escutamos em francés, em que a experiéncia é
“ce qui nous arrive”, o sujeito da experiéncia € um ponto de chegada, um
lugar a que chegam as coisas, como um lugar que recebe o que chega e
que, ao receber, lhe da lugar. E em portugués, em italiano e em inglés, em
que a experiéncia soa como “aquilo que nos acontece, nos sucede”, ou
“happentous”, o sujeito da experiéncia é sobretudo um espago onde tém
lugar os acontecimentos. Em qualquer caso, seja como territério de
passagem, seja como lugar de chegada ou como espago do acontecer, o
sujeito da experiéncia se define ndo por sua atividade, mas por sua
passividade, por sua receptividade, por sua disponibilidade, por sua
abertura. Trata-se, porém, de uma passividade anterior a oposi¢cao entre
ativo e passivo, de uma passividade feita de paixdo, de padecimento, de
paciéncia, de atencdo, como uma receptividade primeira, como uma
disponibilidade fundamental, como uma abertura essencial (LARROSA,
2002, p.24).

Apoés entender o significado dessa palavra, trago a autora Mizukami et al.

(2002),a qual se apropria das ideias de Schoenfeld (1997) para explicar a
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organizacdo mental das experiéncias, que sdo as constituicbes abstratas
denominadas "esquemas". Esses, por sua vez, sdo abstragdes que 0s seres
humanos fazem a partir de suas experiéncias, utilizam-nas como meio de
interpretarem fatos ao interagirem com eles. Revela também que a memdria é
organizada em blocos e que ela é associativa. Dessa forma, quando algo vem a
mente de alguém, itens relacionados a esse pensamento também virdo, trazendo

nao somente o conhecimento, mas também as crencgas a ela relacionadas.

Marcelo (1999) indica que os adultos se desenvolvem e passam por diferentes
fases ao longo da vida com niveis de maturidade pessoal. Acrescenta que, ao
pensarmos em formacao de professores, devemos levar em consideracao a fase da
vida em que o sujeito esta vivenciando. Para compreender a atividade de formagéao
de professores, segundo o autor, € preciso analisar a experiéncia cotidiana dos

professores:

[...] sabemos que os docentes geram conhecimento pratico a partir da sua
reflexao sobre a propria experiéncia [...] a aprendizagem dos professores
deve partir de ou ter em conta problemas e necessidades percebidas pelos
proprios professores (MARCELO, 1999, p.55).

Porém, o autor salienta que nado sao todas as experiéncias que levam
necessariamente a aprendizagem. Dessa forma, surge a seguinte indagacéo: ocupar
0 espago escolar, ter contato com os alunos e com os acontecimentos que
perpassam esse lugar, ou seja, apenas a experiéncia € suficiente para formar um
profissional preparado para lidar com a realidade, a qual envolve "preparar uma
aula, enfrentar conflitos diversos, saber lidar com situacbes contraditorias,
embaragosas, encontrar meios de n&o sé interagir, mas também atender as

necessidades, as expectativas de seus alunos (SILVA, 2011, p.346)"?

Nesse sentido, os resultados obtidos pela investigagao realizada por Marcelo
(1999) parece contribuirem com esse questionamento, ao afirmar que ha “nove
possibilidades de resultados para uma determinada experiéncia (p.56)" na vida
adulta: presungao, nao consideracgao, recusa, pré-consciente, pratica, memorizacao,
contemplacgao, pratica reflexiva e aprendizagem experimental. Observa que as trés
primeiras possibilidades ndo levam a aprendizagem. No primeiro caso, o sujeito
considera que ja sabe o conteudo em questao; no segundo, ele ndo vé possibilidade
de resposta em uma determinada situagdo; no terceiro, ele se recusa mais

abertamente a aprender. Ja os demais casos conduziriam, segundo Marcelo (1999),
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a aprendizagem. Na pré-consciéncia, o0 sujeito interioriza inconscientemente o
conteudo; a quinta possibilidade refere-se a pratica de uma nova capacidade, ainda
sem aprendé-la totalmente; a sexta, referente a memorizagao, possibilita a aquisicao
e armazenamento de informagbes; a contemplagcdo possibilita que os sujeitos
pensem no objeto de suas aprendizagens, desde que nao exija um resultado visivel,
a pratica reflexiva esta relacionada a resolugao de problemas; a ultima possibilidade

esta ligada as aprendizagens no ambiente de atuacéo.

Sob o mesmo viés, Pastré, Mayen e Vergnaud (2006) avangam no conceito de
que o “adulto se desenvolve no curso de sua experiéncia profissional” (p.148),

entendendo a experiéncia como algo potente de formacgao inicial e continuada.

Os autores se apropriam dos trabalhos de Piaget (1974) para discutir a teoria
da acao e do conhecimento resultante da ac&o. Utilizam o conceito de esquema de
Piaget (1974), elemento central da teoria da adaptacdo. No ambito da teoria
piagetiana, o esquema é construido por meio do movimento de assimilagdo de

novos objetos e de acomodagao dessas novas propriedades assimiladas.

Os autores franceses trazem essa perspectiva oferecida por Piaget (1974) para
as situagdes de acao profissional sobre o real e da exploragdo das propriedades
reais. Enfatizam que Piaget € um autorrelevante na teoria construtivista, mas que
nao focaliza diretamente a contribuigdo do professor no processo de aprendizagem.
A énfase de seu trabalho recai sobre o papel do sujeito aprendendo, a partir de suas
préprias interagdes. Ja Vygotsky (1997) coloca énfase sobre a mediagéo por adultos
no processo de aprendizagem, o que introduziria, segundo os trés autores, ideias
para melhor compreender a agdo docente, por meio do conceito de "zona de
desenvolvimento proximal". Esta expressao significa o intervalo no qual a crianga
pode obter sucesso com a ajuda do outro, enquanto ndo é capaz por si s progredir.
Tal conceito pode ser empregado para refletir sobre as aprendizagensprofissionais,
aprendizagem de adultos a partir da ideia de “mediagao por tutela” (2006, p.149),
prevendo a atuagdo de um tutor que facga intervencdes junto ao profissional, de

forma adequada e em momentos oportunos.

Pastré, Mayen e Vergnaud (2006), partindo de Vygotsky (1997), ressaltam que
a experiéncia influencia no significado que o sujeito atribui a palavra ou a situagao.

Tal pressuposto € importante para discutir o sentido de uma situacdo de trabalho



39

e/ou de formagdo. Ainda sob a perspectiva de Vygotsky (1997), que distingue
"significado (sentido)" e "significacdo (significado)", enfatizam que o sujeito pode
atribuir significado a palavra, as varias experiéncias que ele pode ter associados a
esta palavra, podendo conferir-lhe sentido diferente do significado convencional da

lingua.

Dessa forma, os autores revelam que a partir das experiéncias vividas nas
situagdes de trabalho os sujeitos elaboram o conhecimento profissional, uma forma
operatoria do conhecimento que permite agir na situagdo, bem como elaborar
hipoteses e justificar "o que fazer" e "por que fazer". Similarmente, Altet (2001)
trabalha o conceito de “Reflexao sobre a agao”, que é, para ela, um tipo de reflexao
que acontece “antes ou apds a agao e que se baseia em conhecimentos explicitos”
(p-29), ao contrario de Schon (2000 [1983]), que trabalha o conceito de “Reflexdo em
agcao”, a qual é “fundamentada em cogni¢gdes implicitas enquadradas em uma

situagao que o profissional é incapaz de descrever” (p.29).

Altet (2001) apoia-se na perspectiva fenomenoloégica para se referir as

experiéncias praticas. Para ela:

A corrente fenomenoldgica que descreve a experiéncia vivenciada pelo
professor nos diz que o conhecimento pratico deste seria indissociavel de
sua vivéncia pessoal; os saberes profissionais também se desenvolvem em
campo, na pratica profissional, pela construgdo singular do sentido.
Segundo Tochon (1991), trata-se de “saberes estratégicos”, situados na
interse¢cao do cognitivo e do afetivo; ou de “saberes pragmaticos”, segundo
Tardif (1993b): “os saberes dos docentes n&o correspondem a um
conhecimento no sentido usual desse termo; ele se referem muito mais a
representagdes concretas, especificas; sdo praticas orientadas para o
controle das situagdes, a solugao de problemas, a realizagdo de objetos em
um contexto. Em resumo, trata-se de saberes pragmaticos, isto &, no
sentido primeiro do termo, de saberes construidos em contato com as
coisas em si, isto é, situagdes concretas do oficio de professor” (ALTET,
2001, p.29).

A autora, ao explorar os tipos de saberes, identifica que ha dois tipos. O
primeiro consiste em saberes tedricos “da ordem do declarativo” (p.29) que se
subdividem em dois tipos, “os saberes a serem ensinados, compreendendo os
disciplinares, os construidos pelas ciéncias e os tornados didaticos a fim de permitir
aos alunos aquisicdo de saberes constituidos e exteriores” (p.29) e “os saberes para
ensinar, incluindo os pedagogicos sobre a gestdo interativa em sala de aula, os
didaticos nas diferentes disciplinas e os saberes da cultura que os esta transmitindo”

(p-29). Ja o segundo tipo s&o os saberes praticos, que sdo interligados aos saberes
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tedricos. Para ela, “os saberes praticos, oriundos das experiéncias cotidianas da
profissdo, contextualizadas e adquiridos em situagdo de trabalho, sdo também
chamados de saberes empiricos ou da experiéncia (p.30).” A autora afirma que
esses saberes se subdividem em dois tipos: “os saberes sobre a pratica, isto é,
saberes procedimentais sobre o “como fazer” ou formalizados” (p. 30), e os Saberes
da Pratica:

[...] aquele oriundo da experiéncia, produto da acao que teve éxito, da praxis

e, ainda os saberes condicionais de Sternberg (1985) (saber quando e

onde): os savoir-faire* e os saberes da agao muitas vezes implicitos; situa-

se neste nivel o saber do professor profissional que permite distinguir o
novato do especialista (ALTET, 2001, p.30).

1.4. Formacgao profissional docente

Antes de discutirmos o que se entende por formacgao profissional, definiremos
profissgo, a partir de proposi¢des de Eliot Freidson (1998). O autor define a palavra
profissdo da seguinte maneira: “Uso a palavra “profissdo” para designar uma
ocupacao que controla seu proprio trabalho, organizada por um conjunto especial de
instituicbes sustentadas em parte por uma ideologia particular de experiéncia e
utilidade [...] (FREIDSON, 1998, p.33)".

O autor afirma que o tipo de trabalho desenvolvido por um sujeito pode ser

diferenciado em dois niveis: como ocupag&o ou como profissional. Define que:

Ocupagdo € o modo genérico de organizar o trabalho, sendo apenas
‘emprego” na sua forma menos organizada e “profissdo” na sua forma mais
organizada. Profissdo € um método formal l6gico e empiricamente possivel
de controlar a organizagdo do trabalho, que é diferente do método “méo
invisivel” do mercado perfeito ou do controle administrativo por meio de uma
burocracia racional-legal. E o conhecimento e a especializagdo sao
intrinsecamente ligados a ocupagéo e ao trabalho (mas nio a classe e a
organizagao), dentro de um leque que vai do conhecimento cotidiano e da
habilidade necessaria para a realizagdo do trabalho dito “ndo-especializado”
até o conhecimento tedrico e a competéncia discricionaria ligados ao
chamado “trabalho especializado ou profissional” (FREIDSON, 1998, p.26-
27).

Freidson (1998), em seu trabalho, defende que uma ocupagao podera ser

designada como profissédo, quando esta for constituida de trés elementos que se

inter-relacionam: Expertise, Autonomia e Credencialismo.

A expertise garante a autonomia profissional, pois sao sujeitos especializados,

detentores de conhecimentos e competéncias. Para aprender essas competéncias,
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diz ser necessario ter um treinamento, avaliagdes, e ter contato com a “pratica
necessaria para um desempenho adequado” (FREIDSON, 1998, p. 200), ou seja,
desenvolver-se enquanto profissional a partir das experiéncias em situacdes reais de
trabalho, que o permita desenvolver habilidades pertinentes a um determinado
trabalho, ser capaz de realizar o trabalho com eficiéncia. Além disso, ressalta que
um profissional tem preocupagdes limitadas. Isso significa que sdo preocupagdes

especificas ao trabalho.

A autonomia é um elemento que permite reconhecimento e status a profissao.
Esse reconhecimento advém do fato de que sujeitos pertencentes a uma
determinada profissdo sao possuidores de um tipo especifico de conhecimento e ao
mesmo tempo “capazes de julgar e avaliar o mérito dessa questao”, pois “sdo
capazes de selecionar o trabalho que fazem e decidir como fazé-lo.” (p.25). Observa
que esses elementos garantem a autonomia e, por consequéncia, um “poder

profissional”, ao dizer que:

Aspectos decisivos da autonomia profissional, garantidos pelo
reconhecimento de que somente o0s possuidores daquele tipo de
conhecimento especializado s&o capazes de julgar e avaliar o mérito dessa
questdo, e desse tipo de autonomia que se extrai o poder profissional. Ela
requer a capacidade de uma profissdo controlar uma area do conhecimento,
tendo o monopdlio sobre o campo, sem depender de outras profissbes para
a sua pratica rotineira. A autonomia, portanto, articula-se com outros
aspectos que garantem sua preservacdo e eficacia (FREIDSON, 1998,
p.19).

O autor revela que a autonomia de fato depende do credencialismo e da

expertise, ao mesmo tempo. Ele afirma que:

a autonomia total é sustentada por um monopdlio ocupacional que
compreende diversas dimensdes. Antes de mais nada, trata-se de um
monopdlio econdmico: a profissdo controla o recrutamento, o treinamento e
o credenciamento para poder regular diretamente o nimero de praticantes
disponivel para satisfazer a demanda. Isso tem implicagbes Obvias para a
renda. No entanto, o monopdlio econdbmico é viavel, porque a autonomia
profissional também inclui um monopdlio politico sobre uma area de
expertise; a profissao é feita como o porta-voz representativo para assuntos
relacionados com seu corpo de conhecimento e competéncias e por isso
seus representantes atuam como orientadores especializados da legislagao
e das normas administrativas relacionadas com seu trabalho. Mais ainda, a
profissdo tem um monopdlio administrativo ou supervisional sobre os
assuntos praticos associados a seu trabalho: seus membros ocupam as
classes organizacionais relacionadas como o estabelecimento de padrdes
de trabalho, com o direcionamento e a avaliagdo do trabalho. A norma é
mais a “revisdo pelos pares” do que a diretriz hierarquica (FREIDSON,
1998, p.207).
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Para ele, o credencialismo tem o papel de regular a profissdo (controlar e
definir seu conteudo e avaliagdo técnica), ou seja, na organizagao formal da
profissdo, bem como a ética profissional. O controle é realizado pelos proprios pares,
garantindo um poder profissional, e tem como papel garantir que todos os
credenciados sejam qualificados para o trabalho, sendo competentes e éticos. Além
disso, a expertise depende do credencialismo “para atestar a capacidade minima de
realizar um determinado tipo de trabalho (FREIDDSON, 1998, p.203).”

Freidson (1998) define que profissionais sdo aqueles:

[...] com total capacidade de controlar o seu préprio trabalho, estdo
organizados em associagdes, independentes do Estado como do capital, e
organizam e administram a pratica de um corpo de conhecimento e
competéncia ou jurisdigdo demarcados inequivocamente e monopolizados
por seus membros. Essas associagdes determinam as qualificagbes e o
numero daqueles que devem ser treinados para a pratica, a substancia
desse ftreinamento, os requisitos para a conclusdo satisfatéria do
treinamento e a admissao na pratica e os termos, as condi¢cdes e metas da
prépria pratica. Determinam também os critérios técnicos e éticos pelos
quais sédo avaliadas as praticas de seus membros, e tém o direito exclusivo
de exercer disciplina sobre os membros. Dentro dos limites das regras e
padrbes estabelecidos por suas associagdes de competéncias, os membros
individuais sao autdnomos em seus locais de trabalho. E os profissionais
atuam como autoridades Ultimas sobre aquelas questdes pessoais, sociais,
econOmicas, culturais e politicas englobadas por seu corpo de
conhecimento e competéncias. Seus modos de formular e interpretar os
acontecimentos permeiam tanto a consciéncia popular quanto a politica
oficial (FREIDSON, 1998, p.68).

Para dar continuidade a discussdo, expde-se o0 conceito de formacéao
profissional dos professores para compreender quais sdo os elementos que compde
essa formacgao, a partir das perspectivas apontadas por Altet (2001). A autora afirma
que o status de profissional s6 ocorrera na docéncia quando o professor for
reconhecido detentor de uma especificidade do ensino “profissionais do ensino e da
aprendizagem (ALTET, 2001, p.23)". Diz que a docéncia sé passara do nivel de

oficio para profissao quando ocorrer:

[...] a passagem do oficio artesanal, em que se aplicam técnicas e regras, a
uma profissdo, em que cada um constréi suas estratégias, apoiando-se em
conhecimento racionais e desenvolvendo sua especializagdo de agéo na
propria situagdo profissional, assim como sua autonomia (ALTET, 2001,
p.25).

A autora traz a definicdo de professor profissional ao dizer que:
Definimos o professor profissional como uma pessoa autbnoma, dotada de

competéncias especificas e especializadas que repousam sobre uma base
de conhecimentos racionais, reconhecidos, oriundos da ciéncia, legitimos
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pela Universidade, ou de conhecimentos explicitos, oriundos da pratica.
Quando sua origem é uma pratica contextualizada, esses conhecimentos
passam a ser autdbnomos e professados, isto é, explicitados oralmente de
maneira racional, e o professor é capaz de relata-los (ALTET, 2001, p.25).

A autora assevera que a profissionalizacdo é composta de “um processo de

racionalizacdo dos conhecimentos posto em agao e por praticas eficazes em uma

determinada situacdo (p.25)”. Diz ainda que um profissional € aquele que sabe

utilizar suas competéncias durante a acao, independentemente da situacao, e para

isso é necessario refletir em acao e se adaptar-se a situagao.

A autora revela que, historicamente, existem quatro figuras predominantes,

associadas ao trabalho docente:

- o0 professor MAGISTER ou MAGO: modelo intelectual da Antiguidade, que
considerava o professor como Mestre, um Mago que sabe e que nao
necessita de formagao especifica ou de pesquisa, uma vez que seu carisma
e suas competéncias retoéricas sao suficientes;

-0 professor TECNICO: modelo que aparece com as Escolas Normais; a
formagéo para o oficio ocorre por aprendizagem imitativa, com o apoio na
pratica de um ensino varias vezes experimentados, que transmite o seu
savoir-faire, os seus “truques”; o formador € um pratico experiente e serve
como modelo; as competéncias técnicas dominam;

-0 professor ENGENHEIRO ou TECNOLOGO: esse modelo apoia-se em
aportes cientificos trazidos pelas ciéncias humanas; ele racionaliza a sua
pratica, procurando aplicar a teoria; a formagao & orientada por tedricos,
especialistas do planejamento pedagdgico e da didatica;

-0 professor PROFISSIONAL ou REFLEXIVO: nesse quarto modelo, em
nossa opinido, a dialética entre teoria e pratica € substituida por um ir e vir
entre PRATICA-TEORIA-PRATICA; o professor torna-se um profissional
reflexivo, capaz de analisar as suas proprias praticas, de resolver
problemas, de inventar estratégias; a formagéo se apoia nas contribuigbes
dos praticantes e dos pesquisadores; ela visa a desenvolver no professor
uma abordagem das situagdes vividas do tipo ACAO-CONHECIMENTO-
PROBLEMA, utilizando conjuntamente pratica e teoria para construir no
professor capacidade de analise de suas praticas e de metacognicao
(ALTET, 2001, p.25-26).

Para ela, uma das especificidades do professor € capacidade de criar as

condi¢des de aprendizagem dos alunos, bem como mediar a interatividade na classe

que, para a autora, engloba quatro dimensées: alunos-professor-conhecimento-

comunicacédo. A relagdo ensino-aprendizagem se faz complexa e incerta pelo fato de

[...] ligada aos imprevistos que tem origem nessas agbes em andamento e
no desconhecimento proveniente das reag¢des dos alunos. Isto requer uma
grande quantidade de tomada de decisdo, uma mobilizagdo dos
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conhecimentos dentro da acao e, até mesmo, uma modificagao de decisoes
na agdo em sala de aula (ALTET, 2001, p.27).

Altet (2001) afirma que ha dois tipos de praticas distintas, as quais requerem
conhecimentos e competéncias profissionais especificas: Dominio Didatico e
Pedagdgico, sendo eles, respectivamente, a “gestdo da informagéo, da estrutura do
saber pelo professor e de sua apropriagao pelo aluno”, e “o campo do tratamento e
da transformacao da informacao transmitida como Saber para o aluno, por meio da
pratica relacional e as acdes do professor para colocar em funcionamento condi¢des
de aprendizagem adaptadas (ALTET, 2001, p.27)".

A autora define que competéncias profissionais advém da cognigao,
afetividade, conativa e pratica e se apoia em Beillerot (1989, 1994) para definir saber
como “aquilo que, para um determinado sujeito, € adquirido, construido, elaborado
por meio do estudo ou da experiéncia (BEILLEROT, 1989, 1994 apud ALTET, 2001,
p.28)". A autora traz a definicdo de Anderson (1986) para refletir sobre as
competéncias dos professores. Diz que ha trés tipos de saber: “o declarativo “(saber
que)”, o procedimental “(saber como)” e o condicional ou contextual “(saber quando
e onde)” (ALTET, 2001, p.28). Diz que essa é uma abordagem cognitivista que
colaborou para entender um pouco o processo de decisdo dos professores, pois a
docéncia é uma atividade que envolve problemas complexos, em que o profissional
se vale de recursos do raciocinio légico, indutivo e/ou dedutivo. A autora traz
também as ideias de Pieters (1994), para quem o conhecimento ndo € segmentado
em saberes declarativos, procedimentais ou condicionais, havendo uma interligagao

entre esses componentes:
Quando se conhece algo, pode-se conhecer ndo apenas as informagdes
factuais (saber declarativo), mas também o modo de utilizar esse saber em
certos processos ou rotinas (saber procedimental); pode-se ainda

compreender quando e onde esse saber pode ser aplicado (saber
condicional) (PIETERS, 1994 apud ALTET, 2001, p.30).

Altet (2001) diz também que os saberes da agao necessitam da “adaptagéo a
situagao” (p.30), pelo fato de que o saber da pratica s6 é construido na situagdo. Em
acao, diz ainda que esse saber & “contextualizado, encarnado e finalizado,
transformando-se em um saber adaptado a situacédo” (p.31), e que essa adaptagao
“é construida a partir da experiéncia vivida, com a ajuda de percepgdo e
interpretacdes dadas as situagdes anteriormente vividas” (p.31).
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Dessa forma, Altet, a partir de seus estudos em 1994 sobre o processo de
ensino-aprendizagem, afirma que a formagéo do profissionalismo se da por meio do
desenvolvimento da “metacompeténcia: o saber analisar’, ou seja, analisar e refletir
sobre as praticas vivenciadas. Revela que no resultado de duas pesquisas foi
possivel identificar trés aspectos importantes para a formacdo de profissionais a

docéncia:

a. A formagao “parte da pratica” e “faz refletir sobre as praticas reais”.
Ela deve “explicitar as praticas por meio da mediagdo de um
questionamento, de uma explicagdo.”

b. Os professores e os formadores adquirem seu saber profissional “em
campo, na agao, por seus proprios meios,por meio de sua experiéncia”. O
saber profissional oriundo da pratica parece-lhe essencial. A formacéao
inicial “iniciou-0os” no oficio, mas seu profissionalismo constitui-se
progressivamente por meio de suas experiéncias praticas, tendo sido
construido por eles proprios. Seja qual for a formagéo inicial recebida (e as
suas formas sdo extremamente variadas), os professores citam em primeiro
lugar a influéncia de sua formacgdo pratica, que lhes fez adquirir “o
conhecimento do que é preciso fazer e de como fazé-lo”. Sdo exemplos
disso o recurso a experiéncia vivida, o conhecimento intimo das situagdes, a
imersao no oficio, os estagios para observagdo do trabalho de colegas, as
iniciativas pedagdgicas testadas e as inovagbes. Para eles, a formagao
profissional € uma construgdo pessoal que se apodia em agbes praticas
cotidianas em sala de aula, seguidas de reflexdo e da analise dessas agdes,
analise esta levada a efeito juntamente com um formador, um tutor ou
outros professores de mesmo nivel. O profissionalismo é construido ndo s6
com a experiéncia e a pratica em sala de aula, mas também com a ajuda de
um mediador que facilita a tomada de consciéncia e de conhecimento,
participando da analise das praticas, em uma estratégia de co-formacgao
(ALTET, 1994).

c. Os formadores dizem que “sentem falta de instrumentos apropriados
para analisar as praticas e as situagdes” e que os conceitos produzidos pela
pesquisa didatica e pedagdgica parecem-lhes capazes de ajuda-los a
explicitar suas ag¢des (ALTET, 2001, p.32).

Altet (2001) estabelece, também, um dialogo com Raymond Bourdoncle (2000),
ao fazer uma comparagao entre a formacgao geral e a formagéao profissional. O autor
elenca os seguintes fatores para a formagao profissional: uma sele¢do em que os
sujeitos devem passar por testes, entrevistas e juri; avaliacdo baseada em

competéncias e realizada por um conselho de experts (composto por pares).

Bourdoncle ressalta a necessidade de critérios no recrutamento de
profissionais para manter e/ ou elevar o status e manter um controle significativo
sobre os integrantes, que devem apresentar certas caracteristicas sociais e culturais

que contribuam para uma respeitabilidade do grupo e que impeg¢a uma
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7

heterogeneidade excessiva. Afirma que na formacgéo profissional € necessario
construir a identidade profissional correspondente a atividade, colocando o sujeito

na situacao real, a fim de torna-lo apto a exercer sua atividade.

E possivel considerar, a partir das palavras de Tardif (2013), a importancia do
conhecimento construido por meio das vivéncias e experiéncias adquiridas a partir

do cotidiano docente, uma vez que,

. Os conhecimentos dos professores nao sdo saberes tedricos; séo
conhecimentos enraizados no trabalho e em suas experiéncias como
professores; portanto, eles provém de uma epistemologia da pratica
(SCHON, 1983,1987) mais do que do conhecimento tedrico (DURAND,
1996). Isso significa que é preciso abordar esses conhecimentos a partir do
que os professores fazem, ou seja, a partir de seu trabalho real
(BLACKLER, 1995)

. Os conhecimentos dos professores parecem em grande parte
determinados pelo contexto das interagées com os alunos. Desse ponto de
vista, podemos dizer que sdo conhecimentos que nao se relacionam com
objetos ou procedimentos técnicos (como o0s conhecimentos dos
engenheiros, por exemplo), mas sim que se voltam para outros assuntos.
Em suma, sdo conhecimentos articulados a interagdes humanas e que
carregam forcosamente as marcas destas interagées. Por exemplo, um
professor ndo deve apenas saber como ensinar, ele deve também saber
fazer reconhecer e aceitar sua propria competéncia por seus alunos. O
reconhecimento social parece, portanto, o cerne da problematica dos
saberes dos professores (TARDIF; LESSARD, 1999).

. Para os professores, seus conhecimentos estdo profundamente
ancorados em sua experiéncia de vida no trabalho. Isso ndo quer dizer que
os professores nao utilizem conhecimentos externos provenientes, por
exemplo, de sua formagéo, da pesquisa, dos programas ou de outras fontes
de conhecimento. Isso quer dizer, no entanto, que esses conhecimentos
externos sao reinterpretados em fungao das necessidades especificas a seu
trabalho (TARDIF, 2013, p.268).

A partir das citagdes acima, é possivel notar que a formacdo inicial, mais
especificamente a pratica (formagado na agéo), deve ocorrer no campo, vivenciar o
dia a dia docente, nas relagoes interpessoais, nos conflitos e nas conquistas durante
o processo de construcao do saber pratico - construido a cada tarefa que compdem

a atividade docente.

E importante ressaltar que estar em campo e vivenciar o cotidiano s&o
elementos importantes. Porém, alguns autores apontam que para a construgéo
desse conhecimento pratico fazem-se necessarios alguns elementos basicos, tais
como: acompanhamento de um professor experiente que faca intervencdes e
confrontacbes sobre as ag¢des do estagiario, permitindo, assim, que ele realize

analises e reflexdes sobre suas préprias praticas, bem como que esse professor
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avalie, ao longo do estagio, o processo de construgdo dos saberes praticos (durante
as agdes em cada situagao) desenvolvidos pelo estagiario. Dessa forma, preparam-
se melhor os professores, com competéncias praticas sobre o trabalho a ser

desenvolvido na escola.

Tanto Altet quanto Bourdoncle e Tardif (entre outros) apontam a necessidade
de a formacéao pratica dos futuros professores ocorrer entre os pares. Os autores
salientam que esse aspecto faz parte das caracteristicas de uma formagao
profissionalizante, a qual visa a um controle profissional especifico — entre outras
caracteristicas —, como: uma formacg¢ao que permita, durante sua pratica, construir e
desenvolver as competéncias profissionais necessarias ao exercicio da profissao
docente; fazer analises das praticas, que possibilite chegar o mais proximo das
realidades profissionais, ou seja, aprender a refletir sobre o que fazer e o que foi
feito em situacdo, para entender o funcionamento do agir profissional, desde as
rotinas até situacdes inusitadas. E necessario “analisar as situagdes experienciadas

para preparar os professores” (ALTET, 2000, p.34, tradugdo nossa).

7

Ademais, para Altet (2000), uma formagao profissinal € aquela que se
desenvolve a partir de uma pratica reflexiva, isso quer dizer, uma analise da pratica.
A autora enfatiza que a analise das praticas sobre as atividades desenvolvidas em
sala de aula durante os estagios promove a construgdo da identidade profissional,
aléem de promover o desenvolvimento de competéncias profissionais a partir da
tomada de consciéncia e de um olhar critico sobre sua prépria agao, que permite

refletir sobre o sentido da agao, bem como teorizarsua prépria pratica.

Ela afirma que essa tomada de consciéncia pode ser construida a partir da
autoconfrontacéo, que “pode ser realizada com a ajuda de dispositivos mediadores,
como videoformacao, verbalizacdo de recordacdes por estimulo ou entrevista de
esclerecimento que favorecam a verbalizagdo, a tomada de consciéncia e de
conhecimentos.” (ALTET, 2001, p.33). Tal recurso possibilita ao sujeito “homear e
interpretar as praticas e as situagdes, ao racionalizar os conhecimentos pedagdgicos
que se transformam em conhecimentos da pratica conscientizada” (ALTET, 2001,
p.33-34), uma vez que os sujeitos percebam aspectos de suas agdes, sendo um
dispositivo de analise de sua propria pratica, e ao teorizar, estabelece uma relagao

dialética entre a teoria e pratica.
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E a partir da analise e reflexdes sobre as proprias praticas que se constroem as
competéncias da profissdo, pois, de acordo com os autores Pastré, Mayen e
Vergnaud (2006), a competéncia ndo pode se resumir ao saber o que fazer, nem
mesmo a saber como fazé-lo; necessita saber quando fazé-lo, pois uma acao
realizada em momento inoportuno pode ter efeito oposto. A partir da reflexdo dos
autores, é possivel entender a relevancia em compreender os gestos, posturas
adotadas em determinadas situacdes durante a acio e analisa-las se foi coerente ou
nao e quais os resultados atingidos. Dessa forma, torna a atividade em situagao
produtiva e construtiva ao mesmo tempo. Conforme € definido pelos autores, a
atividade produtiva e atividade construtiva sdo inseparaveis, em que toda atividade
produtiva € acompanhada por uma atividade construtiva. Mas isso nao significa dizer
que a atividade produtiva e atividade construtiva possuem 0 mesmo espago
temporal: a atividade produtiva termina com a conclusdo da acgdo, seja sucesso ou
fracasso; ja a atividade construtiva pode continuar muito além, especialmente
quando um sujeito retoma sua ag¢ao passada para realizar um trabalho de analise
reflexiva, a fim de reconstruir e melhorar a compreensao. Logo, € possivel afirmar
que a aprendizagem acompanhada € uma atividade produtiva e construtiva.
Portanto, é possivel perceber a importdncia da aprendizagem em situacdo da
atividade e do acompanhamento de um profissional (que tenha uma expertise), para

que o profissional em formacgao possa desenvolver competéncias profissionais.

A partir dessas consideracdes, € possivel identificar que a docéncia € uma
ocupacao que apresenta elementos constituintes de uma profissdo, pois € um
trabalho que requer uma expertise - conhecimentos especificos ao processo de
ensino-aprendizagem, além de ser complexa e imprevisivel; existe a necessidade de
analisar cada caso. Conforme Tardif (2013), “o0 ensino ndo é mais uma atividade que
se executa, mas uma pratica na qual devemos pensar, que devemos problematizar,

objetivar, criticar, melhorar (p. 561).”

Sendo assim, a partir da afirmacgao acima se questiona: por que no Brasil e em
diversas outras localidades o professorado ndo se afirma com uma profissdo bem
estabelecida? Para tentar compreender essa indagacao, trago o autor Gauthier et al.
(2013), o qual aponta alguns problemas que dificultam a profissionalizagdo da
docéncia, entre os quais o fato de o ensino ainda nao possuir a “formalizacdo dos

saberes necessarios a execucdo das tarefas que lhe s&o proéprias” (p.20), sendo
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esta uma das caracteristicas essenciais de uma profissdo. Ele tece criticas a
expressao “Ensinar se aprende na pratica, errando e acertando”, destacando que a
experiéncia, por si s6, nao garante aprendizagem de conhecimentos especificos e

de forma apropriada, ao dizer que:

Basear a aprendizagem de um oficio unicamente na experiéncia ndo deixa
de ser uma pratica que custa extremamente caro, na medida em que isso
significa deixar a cada docente o cuidado de redescobrir por si mesmo as
estratégias eficazes, com o perigo de acumular sobre os alunos, durante um
certo tempo, os efeitos negativos. No entanto, se nas outras profissdes
existem saberes a serem aprendidos como parte da formagao, por que
também nao poderia ocorrer o mesmo com a educacdo? Por que nao
poderiamos encontrar no ensino saberes especificos que poderiam ser
isolados, descritos e analisados, capitalizados e aprendidos num processo
de formagao? Advogar unicamente em favor da experiéncia é prejudicar a
emergéncia do reconhecimento profissional dos professores, visto que se
reconhece uma profissdo principalmente pela posse de um saber especifico
formalizado e adquirido numa formagao de tipo universitario (GAUTHIER et
al., 2013, p.24).

Outro elemento dificultador refere-se ao credencialismo, posto que nao sao os
préprios pares que avaliam ou regulam a formacdo dos professores (NOVOA,
1999,2011; TARDIF, 2013). Em muitos lugares, como no Brasil, ndo existe a figura
do professor "formador de campo" (ARAUJO, 2014, p.68), professores da escola
basica que, além de ensinar seus alunos, contribuem na formacao praticas dos
estagios. Araujo (2014) define que o professor formador de campo tem um:

[...] papel ativo na formagado docente representa um papel adicional a ser
desempenhado pelo professor em exercicio. Além de desenvolver-se
enquanto profissional que domina saberes do ensino, o saber-fazer,
paralelamente, se faz necessario desenvolver-se enquanto formador de
adultos, uma area que requer outros saberes e competéncias que
possibilitam a concretizagdo dessa parceria. Portanto, ao participarem da
formagao de outros professores, os professores experientes realizam um

alto investimento de energia, que deve ser considerado (ARAUJO, 2014, p.
68-69).

Nessa perspectiva, Novoa (2011) diz que “é preciso passar a formagédo de
professores para dentro da profissdo” (p. 18), ou seja, € necessario que os proprios
professores participem da formagao dos seus pares e que ocorra a reflexao a partir
do seu proprio trabalho, sendo, assim, produtores dos seus proprios saberes. Névoa
(2011) revela ser este um dos aspectos fundamentais para a valorizagao do trabalho

docente, e que possibilitaria maior autonomia ao magistério.
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A falta de reconhecimento da expertise docente, a permeabilidade do
magistério como espago de trabalho e a falta de controle dos professores sobre os
processos formativos que lhes s&o dirigidos impdem dificuldades para o processo de
profissionalizacdo do magistério e para a emergéncia de uma formagao que esteja
mais a servigo do trabalho docente. Partindo desse contexto, a presente pesquisa se
volta para a consideracao do potencial formativo presente em situagdes vinculadas a

atividade docente, tal como sera exposto no capitulo seguinte.
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2. PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Neste capitulo sera descrito o caminho percorrido durante a pesquisa, pautada
sob uma perspectiva qualitativa que, segundo Marli André (1995), busca os
significados atribuidos pelos sujeitos as suas agbes e interagdes, os quais se
orientam para a apreensao e a descri¢do dos seus significados culturais. Considera-
se que tal perspectiva, subsidiada pelo referencial tedrico escolhido (antes
explicitado), favorega uma apreensao mais apurada sobre os significados atribuidos

nas relagdes intergeracionais estabelecidas entre estagiaria e docente.

Os préximos topicos irdo apresentar respectivamente: procedimentos de coleta
de dados; critério de escolha e descrigdo das participantes; breve descricdo da
escola para mostrar um pouco a estrutura do local onde a pesquisa foi realizada;
preparacdo do trabalho de campo e a descricdo de como foi utilizado cada

instrumento na coleta dos dados; os procedimentos de analise dos dados.

2.1. Procedimentos de coleta de dados

Os dados foram reunidos por meio de observacdes realizadas em aula, com o
recurso de videogravagodes e entrevistas semiestruturadas. Para esta ultima, utilizou-
se o recurso de videoconfrontacdes, potencializando tais entrevistas, que foram
denominadas neste trabalho como Sessdes de Videoconfrontacdo. Os pressupostos
que respaldam os procedimentos de videoconfrontacdo serdo mais bem explorados

nos itens a seguir.

2.1.1 Videogravagdo como recurso para coleta de dados

A opcédo por empregar videogravagbes para a coleta de dados desta
pesquisa, demandou a realizagao de estudos sobre procedimentos de pesquisa e de

formacao que assumem essa perspectiva na area de formacéo de professores.

Sensevy (2013) afirma que a videogravagao permite uma reapresentagao da
agao, uma espeécie de "analogo da agao", e que as imagens das videogravagdes sédo

densas, dando origem a infinitas descrigdes. O autor revela que as imagens contidas
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no video séo repletas de detalhes concretos, que refletem a realidade (espago-
tempo), incluindo a nogcdo de temporariamente. Assim, torna-se capaz a
compreensao do fluxo temporal da pratica. A videogravagdo permite ter acesso a
uma descricdo especifica da realidade, pois € uma ferramenta capaz de registrar a
voz, a0 mesmo tempo em que permite perceber como aquelas vozes estao
incorporadas em corpos em movimentos, tendo acesso aos significados e sentidos
atribuidos ao sujeito da acao. Além disso, € possivel manipula-la: retroceder, colocar
em movimento lento, rapido, zoom. Essa manipulacido permite ter acesso aos
detalhes que durante a agdo poderiam passar despercebidos, aspectos estes que
tornam a videogravagdo uma ferramenta potente. E uma ferramenta que nos permite
tomar consciéncia de como agimos com o outro, em nivel microscépico, a partir das
manipulacbes, como, por exemplo, no movimento Ilento, vencendo a
irreversibilidade do préprio tempo, ou seja, amplia a capacidade de percepgéo,
acessando a "invisibilidade" de algumas manifesta¢des corporais.

2.1.2. Videoconfrontagao

A videoconfrontagdo envolve a confrontagdo de ag¢des (suas ou de outrem)
por meio de videogravagdes sem, no entanto, prever que 0s proprios sujeitos
assumam um envolvimento mais sistematico com a analise das a¢gées com as quais
se confrontam. Tendo em vista os objetivos desta pesquisa, considera-se que esta
categoria se revela como a mais adequada para designar os procedimentos

assumidos nas entrevistas realizadas com os sujeitos.

A videoconfrontagdo também é apropriada pelos autores Ria e Rayou (2011),
que estudam a ergonomia cognitiva, visando a descrever a dinamica complexa da
atividade profissional. Trata-se de recurso que considera os contextos de incerteza,
emocoes, expectativas, preocupacdes, dificuldades, as experiéncias vividas,
tentando compreender os significados presentes na ag&do. Os autores revelam que a
rotina profissional € construida ao longo das experiéncias,as quais envolvem um
corpo de conhecimento que estdo relacionados ao "como fazer" e que sao

incorporados por meio das praticas.

Ria e Rayou (2011) afirmam que € necessario desenvolver gestos

profissionais adequados aos contextos de ensino. Para isso, desafiam os sujeitos
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em formagédo a se confrontarem com as videogravagdes, com a complexidade de
situagdes reais, ou seja, por meio da videoconfrontagdo, promovendo a constru¢ao e
a desconstrugdo de praticas, bem como a aprendizagem de conhecimentos e
competéncias presentes nas situacdes de trabalho. Sendo assim, observa-se que
Ria e Rayou (2011) utilizam a videoconfrontagdo como uma ferramenta na formagao
pratica de professores. Croce-Spinelli e Mercier-Brunel (2012) afirmam que a
videoconfrontagdo € uma ferramenta que parece atuar como um instrumento
cognitivo, que possibilita visualizar o real e identificar o pensamento que esteve

presente em determinada agéao.

Tanto Croce-Spinelli e Mercier-Brunel (2012) quanto Ria e Rayou (2011)
afirmam que, para prover a ressignificacdo das agdes, € necessario que o sujeito
realize reflexdes sobre as praticas analisadas. Dessa forma, os autores se valem do
procedimento de videoscopia, o qual tem como ferramenta a
videoconfrontagdo.Todavia, a videoscopia requer analises dos videos, exigindo do

sujeito um nivel de reflexdo, ultrapassando a descrig&o.

Esse procedimento é utilizado pelos autores objetivando o desenvolvimento
de conhecimentos e competéncias ligadas a acgao profissional, submetendo os
sujeitos a analisar suas proprias praticas. Sendo assim, apoia-se na experiéncia
vivenciada pelo sujeito, problematizando-a e ampliando o valor desta experiéncia ao

ser ressignificada pelo sujeito.

Nessa pesquisa, a videoconfrontagcdo € apropriada como instrumento de
coleta de dados, que, por meio das descri¢cdes, permitiu as participantes revelarem
suas percepgoes e os significados que atribuem as suas agbes, conforme explorado

no capitulo a seguir.

2.2. Preparagao do trabalho de campo

Antes de iniciar o trabalho de campo, foi necessario submeter o projeto desta
pesquisa ao Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos do Instituto de
Biociéncias - UNESP, campus de Rio Claro. Apos a aprovacao, por meio do parecer
n°® 626.173, foi protocolado um requerimento de autorizagdo para a pesquisa junto a

Secretaria da Educacido do municipio por meio do Processo Administrativo n°® 6955,
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em 16/12/2013, constando o projeto de pesquisa, o cronograma das filmagens
(baseado no plano de trabalho que a estagiaria ira desenvolver na escola) e o

parecer de aprovacado do Comité de Etica.

Assim que a solicitagcdo foi autorizada pela Secretaria da Educacdo do
municipio, entrou-se em contato com trés professoras que mais se aproximavam dos
critérios propostos por esta pesquisa. Todavia, foi possivel acompanhar apenas uma

professora, que sera denominada Giovana.

Entrou-se em contato com o Diretor e Vice-Diretora da escola para explicar os
objetivos da pesquisa. Apos o aceite por parte da administracdo da escola, foram
assinados os Termos de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) pela professora
e estagiaria, bem como pelos pais dos alunos, a fim de esclarecé-los de que as

filmagens serdo utilizadas apenas para fim de pesquisa.

Antes de iniciar as filmagens, a pesquisadora foi apresentada aos alunos pela
professora como uma estudante da universidade que estava na classe para filmar o
trabalho que a estagiaria e a professora estavam desenvolvendo com eles. Para
tentar minimizar os impactos da filmadora na sala de aula, mostrei-lhes o
equipamento e expliquei que ele ficaria o dia todo na sala para fazer as gravagdes.
Além disso, iniciei minhas visitas a classe uma semana antes de iniciar o trabalho de
campo efetivo, para que os alunos acostumassem com a minha presenca
(pesquisadora) e da filmadora na sala de aula. Essa foi uma estratégia utilizada para
tentar minimizar os impactos da presenca da filmadora na classe, pois Sadalla
(1998) relata que, em sua pesquisa, a presencga da filmadora em sala de aula alterou
o comportamento dos alunos, até que com o tempo os alunos se acostumaram e
"até mesmo se esquecendo dela em varios momentos" (SADALLA, 1998, p.39).
Larocca (2002) também utilizou procedimentos de videogravacdo e descreve que
somente quatro dias apos estar em contato inicialmente com os alunos foi possivel
inserir gradativamente a filmadora.

Em nossa pesquisa, a professora Giovana sugeriu que uma semana seria um

tempo razoavel para seus alunos lidarem com essa questéo.
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2.3. Critério de escolha das participantes

Para escolher as professoras, inicialmente, foi solicitada a Secretaria da
Educacao do Municipio de Rio Claro uma relacdo com os nomes dos professores
que aceitaram, no primeiro semestre de 2014, receber estagiarios da disciplina de
"Estagio supervisionado de pratica de ensino nos anos iniciais do ensino

fundamental" do curso de Pedagogia da UNESP- RC.

Por que a escolha desse curso e disciplina? Esse curso tem uma
caracteristica diferenciada, pois a docente responsavel pela disciplina propde um
trabalho de parceria entre o professor da escola e o estagiario. O resultado da
proposta foi sentido pela pesquisadora do trabalho quando estava em formacao.
Isso gerou questionamentos e a motivou a iniciar essa investigagcdo, conforme se
encontra na apresentacdo desta pesquisa. Porém, além da motivagao pessoal,
pesquisas ja realizadas por Cyrino (2012) e Araujo (2014) com participantes
envolvidos com essa disciplina apontam resultados positivos no que se refere a
qualidade das relagdes estabelecidas entre os professores experientes e o0s
estagiarios.

A partir da proposta de parceria intergeracional (SARTI, 2009, 2013), a escola
passa a fazer parte da formagéao, ou seja, os professores participam da iniciagado da
construgdo do conhecimento pratico de seus pares. Nessa proposigédo, o estagio é
considerado, "[...Jcomo espacgo de iniciagdo dos estudantes universitarios na cultura do
magistério (SARTI, 2009; SOUZA; SARTI; BENITES, 2013) e, portanto, de socializagao
profissional docente" (SARTI, 2013, p.84-85). Nessa perspectiva, Sarti (2013) afirma

que:

Professores experientes no magistério sdo considerados como agentes da
formagao proposta e nela atuam por meio do estabelecimento de parcerias
docentes com os estagiarios. Trata-se de professores voluntarios que decidem
receber os estagiarios desse curso de Pedagogia da UNESP e, como ocorre
comumente no pais, ndo assumem um papel institucional nessa formagao: nao
ha dispositivos sistematicos para sua sele¢éo e formagéo e sua atuagao nao lhes
rende quaisquer vantagens econdmicas ou profissionais (no sentido de uma
progressdo na carreira, por exemplo). Assim, o projeto em andamento desde
2006 sobrevive em funcédo de acordos estabelecidos, a cada ano, entre o curso
de Pedagogia em questio e a Secretaria Municipal de Educagéo de Rio Claro.
Cinco escolas da referida rede participam anualmente do projeto, sendo seus
professores convidados a receber os estagiarios e a atuar em sua formacgao
(SARTI, 2013, p. 85).

Sarti (2013), ao analisar os relatérios de estagio, que "sdo compostos por uma
parte principal, elaborada pelas duplas e, também, por um texto escrito individualmente,
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espaco em que professora e estagiaria apresentam sua visdo particular sobre a
experiéncia vivida" (p.87), identifica que:

O estudo desses relatorios, realizado por meio de procedimentos relativos a
andlise de conteudo, sugere que professoras e estagiarias consideraram as
parcerias realizadas como oportunidade de compartilhar a vida da escola, em
suas especificidades e contradi¢goes, e de partilhar aprendizagens sobre o
ensino e sobre os alunos. Em seus relatos individuais, as estagiarias
ressaltaram as chances que tiveram de perceber com maior clareza a
diversidade de atividades, de imprevistos e de urgéncias que se impdem ao
cotidiano docente. Puderam, ainda, partihar com as professoras algumas das
insegurangas e angustias que acompanham o trabalho docente na escola: as
muitas e variadas metas a serem atingidas, a multiplicidade de projetos que por
vezes se sobrepdem, o tempo fragmentado imposto pelo calendario escolar, os
limites de recursos e de tempo para o trabalho com os alunos etc. (SARTI,
2013, p. 87-88, grifo nosso).

A autora salienta que a relacdo com uma docente mais experiente contribui a

formacéo pratica:

[...] a parceria com uma professora experimentada possibiitava que as
estudantes do curso de Pedagogia experimentassem o cotidiano escolar e da
sala de aula a partir de um ponto de vista mais préximo da docéncia. Pouco
a pouco, elas percebiam a existéncia de um ‘modo docente’ de considerar os
alunos, a aprendizagem, os conteudos do ensino, o calendario escolar, etc. Elas
percebiam que essa perspectiva partihada pelas professoras caracterizava-se,
sobretudo, por saberes de ordem pratica, que possibilitavam sua agéo diante
dos diferentes eventos vividos em sala de aula (SARTI, 2013, p. 89, grifo
Nosso).

Sendo assim, compreende-se que a proposta de parceria intergeracional é um
espaco rico para a investigacao. Tal explanagao se faz necessaria para entender o
contexto do qual a estagiaria desta investigagao fez parte, bem como o critério de

escolha de algumas docentes.

As docentes, por sua vez, foram selecionadas (a partir do conceito de ciclos
vitais dos professores (MARCELO, 1999), o qual considera o tempo de carreira
docente) e convidadas a participar da pesquisa juntamente com sua estagiaria. O
tempo de carreira parece ser um elemento importante, pois algumas pesquisas que
vem apontando a contribuicao de professores experientes na formacao de
novos professores (ALTET, 2000; ARAUJO, 2014; IMBERNON, 2011; MARCELO,
1999; NOVOA, 2009; SARTI, 2009, 2013; TARDIF, 2010, entre outros). Sarti (2013)
afirma que " [...] professoras ja estabilizadas na carreira docente e que, portanto,
sentem-se mais seguras para se langcarem a experimentagdo e diversificagdo no
ensino (HUBERMAN, 1992) [...]" (p.89) e "Ao acompanhar as praticas inaugurais das
estagiarias, as professores experientes tornam-se suas companheiras, partiham sua

sala de aula, seus conflitos, expectativas e perspectivas sobre o trabalho docente"
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(p-89). O tempo de carreira parece ser algo relevante para se levar em consideragéao.
Isto posto, duas duplas formadas por professora e estagiaria aceitaram participar.
Esta pesquisa, todavia, ira apenas descrever uma dupla, a que atendeu aos

objetivos da pesquisa.

Outro critério de escolha das professoras, que esta contido no conceito de
ciclos vitais dos professores (MARCELO, 1999), foi que essas deveriam ter entre 40
e 55 anos, pois tal faixa etaria tende a reunir professores com maior maturidade
docente. Essa fase teria como caracteristica a disposicdo dos professores em
assumir novos compromissos na escola (MARCELO, 1999; SIKES, 1985). Marcelo
(1999) se apropria dos estudos de Leithwood (1992) e, ao analisar o
desenvolvimento das competéncias profissionais, identifica que ao logo da carreira
os professores adquirem competéncias profissionais e, assim, quanto mais tempo de
atuacao o sujeito tiver, maior possibilidade de estar mais comprometimento com o
trabalho, podendo inclusive contribuir com o trabalho de outros colegas que estéo

iniciando a carreira.

Apesar de o critério de escolha estar pautado na idade cronologica e
desenvolvimento profissional da participante, faz-se necessario considerar o tempo
de carreira. A professora em questao tem 27 anos de carreira, podendo transitar
possivelmente entre a terceira e quarta etapa, marcada respectivamente por
sentimento de "por-se em questao” (15 a 25 anos) e de serenidade e distanciamento
afetivo (25 a 35 anos), segundo proposta de Huberman (1992). De acordo com o
autor, a terceira fase abrange dois perfis diferentes:

Os sintomas de tal atitude podem ir desde uma ligeira sensagao de rotina
até uma “crise” existencial efectiva face a prossecugao da carreira. Para um
outro perfil-tipo, nota-se o desenvolvimento progressivo de uma rotina a

partir da fase de estabilizagdo, sem que as pessoas passem por uma
atividade inovadora significativa (HUBERMAN, 1992, p.42).

E uma fase marcada pela tomada de consciéncia, balanco profissional que,

segundo o mesmo autor, pode corresponder a uma ou a varias fases:

Por-se em questdo corresponderia a uma fase -ou varias fases-
“arquetipica(s) da vida, durante a(s) qual (quais) as pessoas examinam o
que terdo feito da sua vida, face aos objetivos e ideais dos primeiros
tempos, e em que encaram tanto a perspectiva de continuar o mesmo
percurso como a de embrenharem na incerteza e, sobretudo, na
inseguranga de outro percurso (HUBERMAN, 1992, p.43).
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Ja a quarta fase, que pode ser caracterizada por grande tranquilidade em sala
de aula, ha grande repertério de agdes ja consolidadas, o que permite antecipar

suas acoes e reacdes dos alunos.O autor afirma que:

Com efeito, estes professores evocam uma "grande serenidade" em
situagcdo de sala de aula ("Consigo prever praticamente tudo o que vai
acontecer-me e tenho respostas na manga"). Apresentam-se como menos
sensiveis, ou menos vulneraveis, a avaliagdo dos outros, quer se trate do
director, dos colegas ou dos alunos. Falam explicitamente de "serenidade",
de ter, enfim, "chegado a situagdo de me aceitar tal como sou e ndo como
os outros querem" (HUBERMAN, 1992, p.45).

Apesar dos apontamentos acima, cabe ressaltar, no entanto, que Huberman
(1992) enfatiza que essas fases por ele sugeridas ndo s&o necessariamente vividas

por todos os professores e do mesmo modo.

Marcelo (1999), ao analisar os estudos de Huberman (1992) e Sikes (1985),
afirma que, na terceira etapa, os professores tendem a melhorar sua capacidade,
investem em diferentes métodos e praticas e procuram estimulo profissional fora da
sala de aula. Identifica que ha outro grupo que procura promogao profissional em
fungcbes administrativas e ha um terceiro grupo que aos poucos reduz seus
compromissos com a profissdo (crise existencial referente a continuidade na

carreira).

Na presente pesquisa, o critério de selecdo das professoras incluiu a faixa
etaria delas, tomando-se por referéncia os estudos de Marcelo (1999). Ele se
apropria das pesquisas de Sikes (1985) e propde os "ciclos vitais dos professores”
(MARCELO, 1999, p.62), segundo os quais o0s sujeitos tendem a apresentar
determinadas caracteristicas de acordo com a sua idade cronoldgica,quando afirma
que suas pesquisas pretendem "estabelecer relacdes entre as idades e ciclos vitais
dos professores e as suas caracteristicas pessoais e profissionais" (MARCELO,
1999, p.62). O autor, em sua pesquisa, analisa as etapas que os professores
vivenciam quando integrados a uma faixa etaria. Refere-se a cinco fases distintas:
primeira etapa, de 21 a 28 anos, denominada de “fase da exploracdo das
possibilidades da vida adulta (MARCELO, 1999, p.63)” e também preocupac¢des com
a questdo da autoridade e com os conteudos. Essa faixa etaria corresponde a
estagiaria, que revela ter 22 anos. A segunda fase vai dos 28 aos 33 anos,
revelando-se como uma fase de maior estabilidade no trabalho, que permite aos

professores ter mais interesse “no ensino do que no dominio do conteudo”
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(MARCELO, 1999, p.63). Na terceira fase, que compreende dos 30 aos 40 anos,
pode-se encontrar uma grande investimento profissional por parte dos professores,
que apresentam uma “grande capacidade fisica, e intelectual, o que significa
energia, implicagdo, ambigao e confianga em si mesmo (MARCELO, 1999, p.63)". A
penultima fase inclui sujeitos de 40 a 50/55 anos, que se aproxima da professora
participante dessa pesquisa, que tem 47 anos. De acordo com Marcelo (1999),
nessa fase os professores adotam “novos papéis na escola e no sistema educativo,
podendo ser esses "professores que mantém os principios e os costumes da escola
(MARCELO, 1999, p.64)" e colaboram com o trabalho dos colegas que estao
iniciando na profissdo, sendo uma caracteristica importante para a proposta dessa
investigacao. A ultima fase, denominada fase da “jubilagdo” (MARCELO, 1999, p.64)
inclui professores de 50 a 55 anos, caracterizada por um afrouxar das exigéncias

com relagcéo aos alunos.

Conforme os dados acima, a professora participante dessa investigacéo se
encontra na quarta etapa, que compreende a faixa etaria de 40 a 55 anos. Marcelo
(1999) define que a quarta etapa tende a ser caracterizada por uma procura em
situacbes estaveis, e os professores se questionam sobre sua eficacia como
profissional. Ha& dois grupos: o primeiro tem por caracteristica a serenidade e
distanciamento afetivo, ndo se preocupando com os problemas cotidianos da classe
e com promogao profissional, colocando énfase em desfrutar o ensino; o segundo
grupo sente-se estagnado e amargurado e ndo tem interesse pelo desenvolvimento

profissional.

Marcelo (1999) traz as ideias de Leithwood (1992) para analisar o
desenvolvimento das competéncias profissionais ao longo da carreira, contribuindo
bastante para as analises dos dados, pois o autor identifica seis etapas ao relevar
trés elementos que compde o desenvolvimento docente: modelo de integragado do
desenvolvimento psicoldgico, ciclos vitais e desenvolvimento da competéncia

profissional.

A partir desses aspectos, a primeira etapa € denominada de "desenvolvimento
de aptidées de sobrevivéncia" (MARCELO, 1999, p.67), em que o professor entra
em contato com diferentes modelos de ensino, apesar de "ainda nesta etapa seja
incapaz de refletir sobre a escolha de um modelo ou outro" (MARCELO, 1999, p.68).

A segunda etapa se chama "competéncias nas aptidées basicas de ensino"
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(MARCELO, 1999, p.68), a qual exige do professor mais dominio na gestdo de
classe, avaliagcdo dos alunos e na aprendizagem dos alunos. A terceira € o
"desenvolvimento de flexibilidade de ensino" (MARCELO, 1999, p.68), que requer
que o professor tenha incorporado as competéncias de gestdo de classe e que
adeque o modelo de ensino a necessidade dos alunos. A quarta fase se caracteriza

como o0 momento em que os professores:

[...] adquirem competéncia profissional de forma ampla e reflexiva,
tomando a gestdo da classe integrada num programa, e nao tratada da
forma independente, assim como possuem ja um dominio especializado na
aplicagdo de um amplo repertério de modelos de ensino. A avaliagdo dos
alunos é levada a cabo de forma formativa e sumativa através da utilizagéo
de varias técnicas (p.68).

Na quinta fase, os docentes sao mais capazes de contribuir no
desenvolvimento didaticos de seus pares, posto que ja dominam as competéncias
profissionais necessarias. A ultima fase se caracteriza como um momento em que
esses profissionais sdo aptos a participarem de decisdes educativas, conforme

descrito abaixo:

Se as etapas anteriores representam um processo de aquisicdo de
competéncias profissional em nivel de ensino, nas etapas seguintes o
componente didatico da lugar ao de assessoria. Tal como nas etapas das
preocupagbes dos professores, existe uma etapa de colaboragao.
Leithwood — seguramente baseando-se no modelo CBAM, ainda que ndo o
reconheca explicitamente — identifica a etapa que denomina contribuigéo
para o desenvolvimento didatico dos colegas, na qual o professor pode
desempenhar atividades de assessoria, tutoria, supervisdo de colegas que
se encontram em etapas anteriores. A Ultima etapa do desenvolvimento da
competéncia profissional € denominada por Leithwood com participagado
em decisdées educativas de alto nivel no sistema educativo (MARCELO,
1999, p.68,grifo do autor).

Sustentamos a hipbétese de que a professora selecionada como participante
desta pesquisa aproxima-se da quarta fase, quando cruzamos sua idade e o tempo
de exercicio da profissdo. Dessa forma, entende-se que, ao considerar esses
aspectos, sera possivel compreender melhor os conteudos presentes nas relagcdes
estabelecidas entre professores e estagiarios durante as praticas de estagio.
Ressalto que ndo houve critérios especificos para a escolha da estagiaria. Assim, a

dupla foi selecionada exclusivamente em fung¢ao da caracteristica da professora.
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2.3.1. Geragao A (dados sobre a professora)

A professora experiente sera chamada nesta pesquisa por Giovana. Ela tem 47
anos de idade e 27 anos de exercicio de sua profissdo, conforme ja mencionado
acima. Nesse topico, sera apresentado um pouco da trajetéria dessa docente, desde

sua formacao inicial até os dias de hoje.

Giovana entrou no curso de magistério em 1981 e iniciou o curso de
Pedagogia em 1991, momento em que se discutia sobre a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo (LDB/1996), que normatiza a formagéo inicial e continuada,

considerada um avancgo para a formacgao de professores.

Durante a entrevista inicial, a professora forneceu varios dados sobre sua
formacédo e carreira, informando que foi durante sua formacgao inicial que ela se
decidiu mais claramente pela carreira docente. Contou que em sua formacao esteve
em contato com excelentes professores no magistério, que a encaminharam para o
reforco escolar, tendo um contato prolongado com criangas com dificuldades de
aprendizagem. Sempre pensou em trabalhar com criangas com dificuldades e, para
isso, tentou ingressar em escolas para criangas deficientes, porém n&o se adaptou.
Depois, trabalhou em uma empresa particular como recepcionista. Um ano depois,
tornou-se auxiliar de educagao, ajudando uma professora de uma escola particular.
Para ela, esse contato foi muito interessante, pois tinha respaldo do coordenador
pedagogico em reunides semanais. Naquela instituicdo havia iniciativas de
formacéo, pois as professoras discutiam textos referentes a educacao, buscando se
atualizar. Além disso, as docentes apresentavam rotinas semanais para o
coordenador pedagogico, elementos que Giovana diz vivenciar hoje na rede publica,
ou seja, 10 anos depois. Ressalta que essa experiéncia, esse modo de trabalhar
baseado em planejamento de rotinas semanais, foi muito importante para sua

carreira.

Conta que permaneceu nessa escola por quatro anos, depois teve varias
experiéncias em empresas, trabalhou no SESI por alguns meses com educagéo
infantil e depois se efetivou como professora no ensino basico, na rede estadual e

municipal até os dias de hoje.

Relatou que sua primeira experiéncia docente foi muito boa, pelo fato em ter

aprendido varios elementos sobre o ensino. Ela considera que foi entdo que
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"construiu uma base". Entretanto, foi quando iniciou a carreira no ensino publico
estadual é que se sentiu mais exigida: “[...] tive de tirar todas as cartas da manga
para poder trabalhar com questdo pedagdgica, didatica, trabalhar com questao

comportamental, na periferia tem muito problema com comportamento”.

Revela também que na sua formagao inicial comegou pelo magistério; o que a
"marcou" foi a professora que trabalhava com reforgo escolar. Ela levava as meninas
para ter aulas de reforco, e foi nesse momento que se identificou muito com as
criangas com dificuldades de aprendizagem. Destaca também a experiéncia no
curso de Pedagogia, realizado uma universidade publica do estado de Sao Paulo.
Na ocasido, realizou um estudo de caso relativo a uma crianca que "tinha muita
dificuldade". Nesse trabalho, ela acompanhou uma menina por algum tempo na
escola, fazendo alguns tipos de atividades. Considera a experiéncia "fantastica", que
a marcou muito, percebendo que “que nao importa o jeito de vocé trabalhar, importa
a crianga aprender, entdo isso ficou muito marcante”. Afirmou hoje considerar que
essa trajetoria foi importante em sua carreira. Diz que aprendeu a ser professora no
decorrer da vida, com destaque para o0 momento no curso de magistério em que
dirigia o olhar para criangas com dificuldades. Ressalta, também, a importancia de

ter trabalhado em varias situacées diferenciadas.

Ao ser questionada sobre o estagio durante sua formacgao, disse que quando
cursou Pedagogia ja atuava como professora. Lembra que no estagio realizado no
curso magistério "ficava no fundo da sala s6 observando"; a intervengédo era com a
professora na sala de aula, observando, tanto a professora na sala como a
professora de didatica. Sua professora do magistério analisava suas regéncias, que
eram poucas, ressalta. Giovana afirmou n&o se lembrar de realizar qualquer reflexao
sobre suas regéncias do estagio. Lembra que a professora de didatica retomava na
sala de aula as aulas que os estagiarios haviam realizado, falando “vocé fez isso, fez
aquilo?” Ela se recorda que assistia as aulas das outras amigas; entdo, de certa
forma, acredita que fez reflexdo sobre sua prépria aula e na das outras também.
Ressalta, porém, ser totalmente diferente do que vivenciou no curso superior em
Pedagogia, e disse ainda que ndo da para comparar com a formagao oferecida
atualmente, que para ela "avangou em varios aspectos". Destaca que atualmente,
quando recebe estagiarios da UNESP, as regéncias sado planejadas conjuntamente,

algo que n&o acontecia antes.
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Além da formacgao inicial no magistério, Giovana diz que posteriormente fez o
curso de Educacdo Artistica, Pedagogia e especializagdo em Alfabetizagéo, entre

outros cursos oferecidos pelo Estado e Municipio.

Na entrevista, a professora falou sobre sua experiéncia na escola em que atua
desde 1993. Diz que foi muito interessante, pois passou por varias mudancas.
Quando iniciou suas atividades naquela escola, havia cinco periodos: “era um
absurdo, era entra e sai que vocé nao fazia ideia, e tinha, além do fundamental |, o
fundamental Il, tinha até oitava série naquela época...”. Aquele periodo, considerado
dificil por Giovana, foi seguido por outro, em que a escola ficou responsavel apenas
pelo ensino fundamental | e pode realizar um trabalho que considera mais efetivo,
por meio de um coletivo docente mais unido. A partir de entdo, ela conta, passou a
conseguir realizar atividades que havia aprendido durante sua experiéncia como

professora na escola particular.

Ela considera a equipe escolar da escola municipal em que atua "muito boa",
destacando que o atual diretor ja esta a frente da escola ha sete anos. Afirma que a
atuacao planejada do diretor vem contribuindo para um trabalho continuo, e acredita
que isso tem sido muito positivo para seu desempenho profissional naquela escola.

Com relagao a sua atuacéo junto aos estagios, atualmente, afirma que se sente
no "dever" de receber estagiarios, pois ela prépria ja fora recebida como estagiaria
em sua formacgdo. Para ela, a relagdo com estagiarios € uma oportunidade positiva:
“vamos ampliando nosso entendimento, vai trocando ideia, cabeg¢a nova, com ideias

novas, faz diferenca”.

Considera "muito interessante" a proposta de estagio da universidade a qual
Rita esta vinculada, pois em tal proposta o estagiario e professor desenvolvem um
trabalho em conjunto. Para ela, nesse formato de estagio, o contato com o estagiario

traz contribuicdes para o trabalho que o professor esta desenvolvendo.

Ressalta, porém, que a permanéncia do estagiario em sua aula altera a rotina
do trabalho docente, por ser “um elemento novo, € mais um adulto na sala, até eles
se acostumarem demora um pouco, eles ficam mais agitados, porque eles querem
falar, querem contar, entdo agita sim ...”. Mas destaca que n&o ha mudancgas

significativas no que se refere ao trabalho realizado junto aos alunos, pois este é
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planejado com antecedéncia, e que o trabalho a ser realizado em parceria com o

estagiario afina-se com tal planejamento.

2.3.2. Geragao B (dados da estagiaria)

A estagiaria sera nomeada aqui como Rita. Ela cursava, no periodo de coleta
de dados, o terceiro ano do curso de Pedagogia da UNESP, campus de Rio Claro.
Esta pesquisa acompanhou os momentos de pratica, regéncia, durante o estagio

supervisionado no ensino fundamental, em um primeiro ano.

Nas aulas da estagiaria, trabalhou-se o projeto "Boa alimentagao"”,
desenvolvido em parceria com a professora experiente. O projeto visava a ensinar
aos alunos a importancia em se alimentar de frutas, legumes e verduras, bem como

incentivar a pratica de exercicios fisicos.

A partir da proposta apresentada pela estagiaria, as aulas de regéncia da
estagiaria foram planejadas da seguinte forma:

. Primeira aula: trabalhar a classificagdo dos alimentos: carboidratos,
proteinas, gorduras, vitaminas e sais minerais. Explicar cada um deles a
partir de alimentos concretos. Elaborar um cartaz com os alunos, dividindo-o
em duas partes, a saber, uma parte os alunos terdo de colar figuras que
representardo alimentos que nédo se devem ser consumidos com frequéncia,
e outro lado representado com alimentos saudaveis.

. Segunda aula: contar a histéria de uma alface, a "Tafa". Levar os
alunos a horta da escola. Discutir a importancia de higienizar os alimentos e
fazer a experiéncia do feijao.

. Terceira aula: Explicar aos alunos a diferenga entre horta e pomar.
Fazer salada de frutas na sala de aula e explorar o tato e o olfato por meio
das frutas.

. Quarta aula: passar o filme "Ta chovendo hambdrguer I”, para
explorar com alunos quais sdo os alimentos saudaveis e ndo saudaveis.

. Quinta aula: trabalhar a autoimagem. Contar a histéria “Ninguém é
Igual a Ninguém”, para destacar a importancia de respeitar as pessoas e as
diferengas de cada um. Levar as criangas a sala de espelhos, para que se
percebam. Escutar a musica “Vocé é Especial’ — Aline Barros, para dangar
em frente do espelho e perceberem seus movimentos. Fazer um
autorretrato em folha sulfite, olhando-se no espelho. Realizar a dindmica do
espelho (uma caixa de sapato fechada, com um espelho dentro), para
passar em cada carteira, e dizer aos alunos que dentro da caixa tem a
imagem da pessoa mais importante do mundo.

. Sexta aula: Explicar a importancia dos exercicios fisicos para a
saude. Perguntar aos alunos quais eram os esportes que eles mais
gostavam de fazer. Levar um cartaz com varias atividades fisicas, para os
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alunos identifica-las. Realizar um circuito na quadra, em conjunto com a
professora responsavel por essa aula de Educacéo Fisica.

. Sétima aula: Retomar todos os conteldos trabalhados e montar uma
piramide alimentar em conjunto com os alunos. (Planejamento de regéncia
de Rita, 2014).

A partir da entrevista inicial realizada com a estagiaria, constatou-se que ela
tinha, a época, vinte e dois anos de idade. Embora Rita ainda n&o estivesse inserida
em uma carreira docente, posto que assumia o papel de estagiaria, parece possivel
associar sua situagao em classe a algumas das caracteristicas vinculadas ao inicio
da carreira docente. Nesse sentido, Marcelo (1999), ao se apropriar dos estudos de
Sikes (1985), afirma que a faixa etaria na qual Rita se encontrava é caracterizada,
do ponto de vista da insercdo profissional, como uma fase de exploracdo e

inseguranga da profissao.

Marcelo (1999), citando Leithwood (1992), refere-se a essa fase como sendo
marcada pelo desenvolvimento de aptiddes de sobrevivéncia diante das situacdes
docentes, em que o sujeito ainda nao é capaz de refletir sobre suas tomadas de

decisdes. Trata-se, assim, de uma fase de “autoprotecéo e concretismo cognitivo”
(p.68).

Para conhecer um pouco a participante da pesquisa, realizou-se uma entrevista
inicial com a estagiaria. Além da idade, foi questionada sobre como ocorreu a
escolha pelo curso. Ela explicou que nao desejava inicialmente cursar a Pedagogia.
No entanto, por "gostar de crianga" e ter mae e tia pedagogas (proprietarias de uma
escola), estava sempre em contato com o ambiente escolar. No entanto, segundo
seu depoimento, nunca havia considerado a possibilidade de se tornar professora.
Contou que, aos 16 ou 17 anos, comecou a dar aula para criancas de 7 a 12 anos
na igreja que frequenta e foi naquele momento que comegou a se interessar mais
pela docéncia. Ela afirma que no inicio ndo gostou muito do curso de Pedagogia nos
primeiros anos, tendo mudado de opinido durante o estagio. Foi a partir de entao
que ela se identificou mais com o trabalho docente, a partir de uma maior

aproximacao com a realidade docente.

Ao ser questionada sobre como eram as aulas que ela ministrava na igreja com
as criangas, revelou que antes da faculdade aprender a dar aula era visto sob

perspectiva técnica:



66

A minha tia é lider do ministério infantil, a minha tia que tinha a escola com
a minha mae, entdo, ela desde sempre, me ensinou no departamento
infantil, eu sempre via o que ela fazia, e fui vendo o que ela fazia,
acompanhando o que ela fazia, entdo chegou... quando comecei a dar aula
sozinha, eu ja sabia fazer. Porque eu via ela fazendo, ajudava ela a fazer.
Porque quando ela fazia pros cultos de manha nas missas de domingo, eu
estava junto, eu ia a casa dela e ajudava ela a fazer, eu via e ela
falava...olha, eu vou fazer isso. Ela me ensinou a fazer, ai eu ndo precisei
mais mostrar o que ia fazer pra ninguém. Mas ela perguntava...o que vocé
fez? Ai eu falava o que eu tinha feito. Toda vez ela perguntava, “deu certo?”
Tinha bastante crianca, ela sempre se interessou em saber o que eu fazia
com as criangas, mas nunca falou assim... “Que histéria vocé vai contar?”
(Entrevista Inicial/Estagiaria).

Rita contou que essa experiéncia na igreja contribuiu para o estagio no que se
refere a relacdo com as criangas, mas nao para o contato com a professora. Rita

considera ser mais facil conversar com as criangas do que com a professora.

Na entrevista inicial, Rita explicou que ndo se sentia nha mesma posi¢ao da
professora, durante o estagio. Para ela, os alunos a viam como uma ajudante da
professora, que ndo é chamada por eles de professora. Revelou que escolheu
aquela escola para realizar o estagio pois ja a conhecia, tendo atuado nela como
monitora anteriormente. Mas, mesmo conhecendo a escola, antes de iniciar o
estagio achava que "néo daria certo", que choraria bastante e ficaria muito nervosa.
No primeiro contato com a professora, teve a impressao que ela seria muito rigida e
de que nao iria gostar de suas aulas. Porém, afirmou, ao iniciar o estagio, que a
professora era bem diferente do que ela imaginava. “Ela me ajudou bastante, ainda
estd me ajudando, me da muita opinido quando a gente esta pensando sobre o que

fazer”.

2.4. Descrigao da escola

A sala de aula observada € um primeiro ano, com vinte e nove alunos, no
periodo da manha (7h as 11h30).

A escola em que a sala esta inserida se localiza em um bairro periférico da
cidade de Rio Claro, Estado de Sdo Paulo. Ela oferece turmas em trés turnos:
matutino e vespertino para o Ensino Fundamental | e noturno para a Educagéao de
Jovens e Adultos (EJA).

A escola ocupa quase todo o quarteirdo em que esta localizada e o espago

esta distribuido entre uma secretaria, sala de diregdo e vice-diregdo, sala da



67

coordenacdo pedagogica, nove salas de aula,sala dos professores, sala de
recursos, sala de informatica, sala multimidia, sala de jogos, banheiros separados
por sexo para o publico e um exclusivo para uso de funcionarios, biblioteca,
refeitorio, cozinha, cozinha administrativa, trés almoxarifados (sendo dois para
guardar materiais diversos e um para materiais de Educacdo Fisica), quadra
poliesportiva, parque, dois patios, depdsito de lixo (area coberta e a céu aberto),
estacionamento e no fundo da escola ha uma horta, que fornece verduras a escola e

venda a comunidade.

Na area externa, tanto o patio quanto os corredores sdo cobertos. O interior de
todas as salas é de cor verde claro e as carteiras escolares possuem trés cores:
laranja, amarelo e azul escuro. As salas contam com uma lousa, escrivaninha para a

professora, estantes e armarios para a guarda de materiais diversos.

Na sala dos professores, ha armario de materiais de arte e escaninhos para os
professores especialistas, enquanto os professores 'polivalentes', que atuam nos
anos iniciais, nao possuem escaninho. O espaco € divido em dois ambientes, sendo
um reservado para o trabalho dos professores, com uma mesa menor e uma mesa
para o computador com uma impressora, e do outro lado ha uma mesa maior, que é

sempre usada por eles durante o intervalo.

Na biblioteca, ha livros direcionados ao ensino fundamental | e EJA, bem como
livros que contemplam questdes sobre a formacido de professores. Além disso, ha

servico de xerox.

Ha uma cozinha administrativa, espaco este utilizado para preparar o café e

lanche dos funcionarios.

O corpo profissional dessa escola inclui professores polivalentes, professores
especialistas para as disciplinas de inglés, leitura, xadrez, educacgéao fisica e artes;
professora de recurso, trés monitoras de corredor, uma monitora para cada aluno de
inclusdo, uma professora e uma monitora substituta, totalizando 33 professores, 29

funcionarios e quatro gestores.



68

2.5. Instrumentos de coleta de dados

A coleta de dados iniciou-se em abril de 2014 e os instrumentos utilizados
foram: entrevistas semiestruturadas com a professora e a estagiaria, videogravagoes
das aulas por meio da observagao, as quais foram utilizadas nas sessbes de

videoconfrontagado, que serdo detalhadas nos proximos topicos.

As primeiras entrevistas semiestruturadas foram realizadas no inicio do
trabalho de campo para conhecer as participantes da pesquisa (roteiros no Apéndice
1 e 2 deste trabalho). Para o procedimento de videoconfrontagao, foram realizadas
videogravagoes durante a atuacao da estagiaria junto aos alunos. Apds o exame do
video produzido, elaborou-se um roteiro dos episédios — breves registros sobre o
tema que o episodio abordava (Apéndice 3), bem como um roteiro das sessdes de
videoconfrontagdo para a estagiaria e outro para a professora (Apéndice 4). As
entrevistas semiestruturadas foram realizadas em dias, horarios e locais distintos,
conforme a escolha da professora e da estagiaria entrevistada. As entrevistas com a
professora ocorreram em uma sala no interior da escola, enquanto com a estagiaria

aconteceram na biblioteca da universidade, em uma sala reservada.

Cada sessao de videoconfrontacdo teve duragcdo de cerca de uma hora. O
material apresentado as participantes em cada sessao dizia respeito a um dia de

aula e envolvia aproximadamente seis episodios.

As entrevistas iniciais e as das sessdes de videoconfrontacdo foram filmadas
(mediante o consentimento dos informantes), transcritas integralmente e
posteriormente devolvidas as participantes da pesquisa para autorizagao de seu uso
e possiveis complementagdes/corregdes. As flmagens, nesses casos, possibilitaram

uma analise mais detalhada das entrevistas, incluindo a descrigao de gestos.

No decorrer do trabalho de campo foram agendadas sete sessbes de
videoconfrontagdo, nas quais a professora e a estagiaria foram chamadas,
individualmente, a comentar os episddios (recortes das cenas filmadas), explicando
suas acdes. Nessas sessOes, esperava-se que elas comentassem e oferecessem

explicagdes para as cenas a que assistiam.
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2.5.1. Entrevista inicial

Para uma caracterizagdo adequada dos aspectos geracionais envolvidos e das
vivéncias profissionais, privilegiaram-se os momentos iniciais de contato com a
professora e estagiaria e a realizagdo de uma entrevista inicial com cada uma das
participantes. Esses procedimentos tiveram por finalidade tracar um perfil da
professora, a fim de compreender melhor como ela vivencia atualmente o
magistério, como ocorreu seu préprio processo de formagado, suas expectativas
referentes a estagiaria e a que geragao e etapa profissional pertencem. A entrevista
com a estagiaria possibilitou delinear melhor seu perfil estudantil, suas visdes sobre
diversos aspectos escolares, suas expectativas profissionais e a geragao social a
qual pertence. Essas aproximagdes iniciais tiveram por objetivo, também, coletar
dados que possibilitassem analisar as concep¢des das participantes sobre a

formacao de professores e o estagio supervisionado de pratica de ensino.

2.5.2. Filmagens das aulas da estagiaria

ApdOs a entrevista inicial com cada participante (professora e estagiaria),
iniciou-se um breve periodo de observacao de aulas. Para tanto, foi estabelecido
contato com o ambiente durante uma semana antes de iniciar as videogravagdes,
para que eles, a estagiaria e a professora pudessem se familiarizar com os

procedimentos e a presenca da pesquisadora e da filmadora em sala de aula.

Tanto a pesquisadora quanto a filmadora ficaram localizadas no fundo da sala,
préximas a um ponto de energia, pois 0 equipamento conseguia se manter cerca de
uma hora e meia. A pesquisadora sentava em carteira, similar a dos alunos, e a
filmadora em um tripé pequeno, sobre a mesa, sendo manuseado pela pesquisadora
para poder mover o foco da camera conforme a movimentagdo da estagiaria pela

sala de aula.

Ocorreram videogravagdes de sete aulas ministradas pela estagiaria. Cada
aula teve duragdo de quatro horas, totalizando 28 horas de videogravagdes. O
equipamento utilizado foi uma camera Handycam Sony FullHD, modelo HDR-PJ230,
e as imagens foram salvas em AVCHD.
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As videogravagdes constituiram uma estratégia com finalidade de captar as
acdes dos sujeitos com maiores detalhes, pois “a imagem, com ou sem
acompanhamento de som, oferece registros restritos, mas poderosos das agodes
temporais e dos acontecimentos reais — concretos, materiais” (BAUER; GASKELL,
2008, p.137).

Uma das dificuldades encontradas ao trabalhar com este recurso foi com a
questado do audio, pois ha varios momentos, entre as cenas filmadas, em que nao é
possivel compreender a fala do aluno ou da professora devido ao barulho do
ambiente. O exame dessas falhas leva a considerar a necessidade de utilizacao de

microfones, ou mais de uma filmadora.

2.5.3. Episodios

ApOs cada videogravagédo, deu-se inicio ao trabalho de selegao das cenas para
compor os episddios referentes aos momentos de atuagao da estagiaria, que foram
objeto de analise nas sessdes de videoconfrontagdo com as participantes. A
elaboragcdo dos episodios, recortes das videogravagdes, foi realizada a partir de
cenas consideradas mais 'potentes' para esta pesquisa, ou seja, cenas em que havia
intervengdes da professora experiente, na interagdo entre a estagiaria e os alunos.
Pressupunha-se que tais cenas ofereceriam elementos para que estagiaria e
professora expusessem suas percepg¢des sobre o trabalho docente durante as
sessdes de videoconfrontagéo.

Para a edi¢cdo das videogravagdes (material bruto), foi necessario assistir duas
a trés vezes, marcando o tempo exato de possiveis episédios. Apdés uma breve
selecdo, foram assistidos novamente os provaveis episédios, para marcar

exatamente o tempo em que eles se iniciavam e quando eram finalizados.

Apds a selecgdo, as videogravagdes foram editadas no programa VSDC Free
Video Editor. O procedimento de recortar cada parte da videogravagao durava
aproximadamente vinte minutos, variando o tempo conforme o tamanho do arquivo,
pois cada um tinha cerca de 10GB. Esses recortes eram salvos em formato MP4 e
posteriormente eram editados no programa Windows Movie Maker, um recurso do

Windows Vista que permite criar filmes. Por meio do programa eram montados os
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episodios, inseridas as legendas nos recortes. A legenda informava a data e o tempo
que separava um episdédio do anterior. O total de tempo utilizado para a edicéo dos
episodios de cada aula foi de aproximadamente dezesseis horas, totalizando cerca
de 112 horas.

Das sete aulas videogravadas, surgiram vinte e trés episddios, sendo

distribuidos da seguinte maneira:

e Primeira aula: quatro episodios; o primeiro com duragdo de dois minutos
e trinta e trés segundos (tamanho do arquivo 23,7MB); o segundo com
duragdo de trés minutos e quarenta e trés segundos (tamanho do
arquivo 23,9MB); o terceiro episodio durou dois minutos e quarenta e um
segundos (tamanho do arquivo 17,9 MB); o quarto episodio teve duragao
de trés minutos e dois segundos (tamanho do arquivo 19,9MB).

e Segunda aula: quatro episddios; o primeiro teve duragdo de quatro
minutos e trinta e oito segundos (tamanho do arquivo 43,8MB); o
segundo durou sete minutos (tamanho do arquivo 53,1MB); o terceiro
teve a duracao de trés minutos e quarenta e oito segundos (tamanho do
arquivo 30,0 MB); o quarto durou seis minutos e treze segundos
(tamanho do arquivo 48,4 MB).

e Terceira aula: trés episodios; o primeiro, quatro minutos e trinta e quatro
segundos (tamanho do arquivo 56,7 MB); o segundo teve duracdo de
seis minutos e trinta e cinco segundos (tamanho do arquivo 86,9 MB); o
terceiro episédio durou quatro minutos e seis segundos (tamanho do
arquivo 55,3 MB).

e (Quarta aula: um episédio, com duragdo de seis minutos e dezoito

segundos (tamanho do arquivo 79,3MB).

¢ Quinta aula: cinco episodios; o primeiro, com duragao de trés minutos e
dezessete segundos (tamanho do arquivo 27,7MB); o segundo durou
cinco minutos e cinco segundos (tamanho do arquivo 43,6 MB); o terceiro
teve duragdo de quatro minutos e sete segundos (tamanho do arquivo

54,9MB); o quarto teve duragéo seis minutos e seis segundos (tamanho
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do arquivo 78,0MB); o quinto durou dois minutos e vinte e sete segundos
(tamanho do arquivo 22,0MB).

e Sexta aula: dois episédios; o primeiro durou quatro minutos e cinquenta
e dois segundos (tamanho do arquivo 54,0MB); o segundo teve a
duragcdo de dois minutos e cinquenta e seis segundos (tamanho do
arquivo 34,6MB).

e Sétima aula: quatro episddios; o primeiro teve duracdo de quatro
minutos e oito segundos (tamanho do arquivo 60,3MB); o segundo durou
dois minutos e quarenta e dois segundos (tamanho do arquivo 40,5MB);
o terceiro durou trés minutos e quatorze segundos (tamanho do arquivo
44 ,6MB); o quarto durou seis minutos e treze segundos (tamanho do
arquivo 91,4MB).

Ressalto que a descri¢cao das interacdes que ocorreram em cada episodio, na
primeira aula realizada pela estagiaria, se encontra no Anexo 1. Os episddios foram
utilizados nas sessdes de videoconfrontagcdo com a estagiaria e a professora

experiente, conforme exposto a seguir.

2.5.4. Sessoées de videoconfrontagao

Foram realizadas sete sessbes de videoconfrontacdo com cada participante.
Cada sessao durava cerca de uma hora, resultando no total quatorze sessdes/ horas
de entrevistas. Cada participante foi confrontada com vinte e trés episddios,
totalizando quarenta e seis episddios focalizados. Durante as sessbes de
videoconfrontagdo realizadas com a professora experiente e a estagiaria, foram
oferecidas informagbes prévias as participantes. Foi-lhes explicado que seriam
apresentados alguns episédios de uma mesma aula, um episodio de cada vez e
que, depois, ser-lhes-ia solicitado que comentassem o que |hes chamava a atengao.
No decorrer das entrevistas, a pesquisadora realizava intervengdes com o objetivo
de chamar a atencéo das entrevistadas para algum momento da aula considerada
especialmente interessante no que se refere a decisdes e agdes assumidas pela
estagiaria. Para cada uma das aulas selecionadas foi elaborada uma descrigéo
sintese (Apéndice 3) sobre o conteudo dos episddios e indicando possiveis questdes
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(Apéndice 4) a serem feitas as participantes. Tais sessdes de videoconfrontagao
foram organizadas com a presenca de apenas uma das participantes de cada vez.

Conforme ja mencionado por Sadalla (1997) e Larocca (2002), essa técnica
permite que o participante da pesquisa expligue sua acdo em uma determinada
situacao real, o que possibilita identificar os elementos presentes em suas tomadas
de decisdo. Essa metodologia permitiu ter acesso a descricbes e explicagdes
elaboradas por cada uma das participantes, que explicitavam em seus depoimentos
as relagdes estabelecidas durante as interagdes.

Entende-se que essas sessbes possam ser favoraveis para os sujeitos
perceberem aspectos de suas acdes que, no cotidiano e no calor do trabalho
docente, ndo costumam ser percebidas e refletidas. Esse tipo de intervencgéo junto
aos sujeitos pode possibilitar a eles momentos de intensa reflexdo sobre sua propria
pratica (SADALLA, 1997; LAROCCA, 2002). Considera-se que esse recurso
possibilite uma exploragdo mais aprofundada das acbes das participantes,
favorecendo que estas se confrontem com suas experiéncias, vivéncias e saberes
que permeiam as relagdes estabelecidas entre professora e estagiaria durante o

estagio.

Dessa forma, entende-se que essa metodologia seja pertinente e produtiva no
que se refere a dois aspectos interligados: 1. A coleta de dados para esta pesquisa,
identificando as percepcdes das participantes sobre a docéncia e o sentido que
atribuem a suas acgbes (e do parceiro na relagdo); 2. Para possibilitar as
participantes envolvidas momentos formativos, de reflexdo sobre suas préprias
praticas. Embora esse ultimo aspecto n&do seja um objetivo deste trabalho, a
possibilidade de que tais processos formativos sejam vivenciados pelos sujeitos

envolvidos deve ser considerada.

2.6. Procedimento de Analise

Os dados reunidos por meio do trabalho de campo foram analisados no que se
refere ao seu contetdo (LUDKE; ANDRE, 1986; FRANCO, 2007), a partir das
categorias iniciais de geracdo (MANNHEIN, 1982) e ciclos de vitais dos professores
(MARCELO, 1999).
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Nessa técnica de analise, os dados devem ser examinados e fragmentados em
categorias, de acordo com o conteudo que emergem dos mesmos. O processo de
analise se inicia com a escolha da unidade de analise, que se divide em duas partes:
unidade de registro e unidade de contexto. As unidades de registro sdo "segmentos
especificos do conteudo para fazer as analises, determinando, por exemplo, a
frequéncia com que aparece no texto uma palavra, um tépico, um tema, uma
expressdo, uma personagem ou um determinado item" (LUDKE; ANDRE, 1986, p.
42). A unidade de contexto explora "o contexto em que uma determinada unidade
ocorre, e ndo apenas a sua frequéncia" (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 42). As autoras

ressaltam que ndo sao usadas necessariamente os dois tipos de unidades.

Apoés a escolha do tipo de codificagdo, a préxima etapa € a forma de registro,
que, de acordo com Ludke e André (1986), pode ocorrer muitas variagdes, pois:

Alguns preferirdo ir fazendo anotagbes a margem do proprio material
analisado, outros utilizaram esquemas, diagramas e outras formas de
sintese da comunicagdo. Essas anotagdes, como um primeiro momento de
classificagdo dos dados, podem incluir o tipo de fonte de informacao, os
tépicos ou temas tratados, 0 momento e o local das ocorréncias, a natureza
do material coletado etc. (LUDKE; ANDRE, 1986,p.42).

Apds essa organizagdo dos dados, que envolve leituras exaustivas, o
pesquisador deve examina-los para descobrir temas e tematicas que aparecem com
mais afluéncia. Essa etapa, apesar de ter caracteristica indutiva, permite a

construgéo das categorias.

As categorias emergem inicialmente a partir do referencial te6rico em que a
pesquisa esta pautada. Porém, essas categorias vdo se alterando por meio da
dindmica entre a teoria e os dados empiricos. As autoras indicam que elas podem
surgir ao procurar mensagens recorrentes que aparecem em contextos variados;
s&o base "para o primeiro agrupamento da informagdo em categoria" (LUDKE;
ANDRE, 1986,p. 43). Dados que nao fizerem parte dessa categoria ndo deverdo ser
descartados, mas "classificados em um grupo a parte para serem posteriormente
examinados" (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 43). As autoras descrevem que existe outro
critério para avaliar as categorias, que sdo "homogeneidade interna,
heterogeneidade externa, inclusividade, coeréncia e plausibilidade” (LUDKE;
ANDRE, 1986, p. 43). Porém, Lidke e André (1986) salientam que "ndo existem

normas fixas nem procedimentos padronizados para a criagao de categorias, mas se
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acredita que um quadro tedrico consistente pode auxiliar uma selec¢ao inicial mais
segura e relevante" (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 43).

ApOs essa etapa, é necessario examinar o material novamente para se ampliar
a analise e identificar os elementos que necessitam de maior aprofundamento.
Nesta ultima fase, € necessario um novo "julgamento das categorias quanto a sua
abrangéncia e delimitagdes" (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 43). Afirmam os autores,
todavia, que "quando a exploracdo de novas fontes leva a redundancia de
informagdo ou acréscimo muito pequeno” (LUDKE; ANDRE, 1986, p .43) significa

que esta chegando o momento de concluir o estudo.

Nesta pesquisa, considerou-se que as etapas propostas por essas autoras
seriam favoraveis para um tratamento adequado dos dados desta pesquisa durante
todo o processo analitico, tendo em vista uma apreensdo cada vez mais densa
desses dados ao longo da exploragao, subsidiada pelas categorias tedricas eleitas

para a investigagao.

Antes de iniciar as analises, foi necessario transcrever as duas entrevistas
iniciais, sendo uma com a professora experiente e outra com a estagiaria, bem como
os vinte e trés episddios e quarenta e seis entrevistas da videoconfrontagdo. Todas
as gravagdes foram transcritas integralmente e enviadas para as participantes da
investigacdo. Apds essa etapa, foi realizada a organizagdo dos dados a partir de
leituras destacando as mensagens mais recorrentes, procedimento denominado
como "unidade de registro". A partir dessas unidades de registro, realizou-se a
separagao e classificacdo, atribuindo significado aos dados brutos, que seréo
discutidos a seguir.
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3. O QUE OS DADOS PERMITEM APONTAR?

Os dados coletados por meio das entrevistas e sessdes de videoconfrontagéo
foram explorados tendo em vista compreender os significados que os sujeitos
atribuem as suas acgdes. Foi possivel identificar elementos e percepg¢des que
compdem as praticas de uma professora experiente e de uma estagiaria do curso de
Pedagogia a partir das categorias iniciais de geracdo (MANNHEIN, 1982) e ciclos de
vitais dos professores (MARCELO, 1999). Esta investigacdo mostra alguns
elementos 'invisiveis' nas praticas docentes que, ao ganharem visibilidade, podem
nos auxiliar no aprimoramento das propostas de formagao docente, sobretudo no

que se refere aos estagios supervisionados.

A partir desses procedimentos de analise, identificaram-se trés eixos
tematicos que serdo explorados neste capitulo: preocupagdes profissionais,
dificuldades operatodrias e relagdes intergeracionais.

3.1. Dificuldades e preocupacoes profissionais de professores iniciantes

A partir da exploragcdo dos dados empiricos reunidos € possivel perceber que
existem diferencas entre a professora experiente e a estagiaria no que se refere a
suas preocupagdes no ensino. Marcelo (1999), baseando-se em Hall e Hord
(1987), afirma que “uma preocupagao seria a representagdo constituida por
sentimentos, inquietacbes, pensamentos e consideracbes por uma questao
particular ou uma tarefa" (p. 61) e que ha distingdo na percepgao de cada professor
sobre a situagao, devido ao esquema de desenvolvimento de cada um. Além disso,
revela que os professores, em um nivel de maturidade mais elevado, tém
preocupacdes distintas dos professores principiantes. A partir de seus estudos,
identificou trés etapas de preocupacdes pelas quais os professores passam durante
a carreira: “preocupagdes sobre si mesmo, sobre as tarefas e sobre os alunos
(MARCELO, 1999, p. 61)".

As proposicoes de Marcelo (1999) se afinam as de Gaulke (2013), o qual,
realizando uma breve revisdo bibliografica sobre as teorias das preocupagoes,

identificou que "as preocupacgdes dos estudantes professores relacionadas ao
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ensino sdo: a preocupacido com o eu, com a tarefa e com o impacto na

aprendizagem dos alunos" (p.19).

Gaulke (2013) acrescenta que a preocupagao com o "eu" é denominada de
"sobrevivéncia", sendo as trés principais preocupac¢oes, "a disciplina na gestao
de sala de aula, ajustes pessoais e institucionais e caracteristicas pessoais.
Seria a preocupacdo relacionada com o eu ao lidar com sentimentos de

adequacao (ou adaptacao) e competéncia" (p.19). A autora salienta que

A preocupacdo com a tarefa é relacionada a questdées do momento da
aula (gerenciamento de tarefas), com a assimilagdo do conhecimento
pedagdgico ou diretamente ligado a “logistica de ensino” — a gestédo e
organizagao de meios e materiais para o ensino. Ja a preocupag¢ado com
0 impacto na aprendizagem dos alunos representa preocupagdes com
motivacdo, diferengas individuais nos alunos e conquista e realizagao
dos alunos (GAULKE, 2013, p.19).

Gaulke (2013) explica que a primeira fase se refere ao bem-estar dos
professores; a segunda, as competéncias pedagdgicas, bem como ao dominio
de conteudo; e a terceira, o docente esta voltado a aprendizagem dos alunos.

Dessa forma, ela recomenda que:

[...] os estudantes — futuros professores — sejam inseridos nos
contextos de ensino da vida real, porque é neles que os niveis de
preocupacgao tendem a ser elevados. Além disso, € a necessidade de
ensinar que faz surgir uma maior “necessidade de saber” por parte dos
estudantes (GAULKE, 2013, p.19, grifo nosso).

Um levantamento de pesquisas junto a Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertacbes (BDTD) com o termo "professor iniciante" possibilitou encontrar 25
trabalhos que trazem dados sobre as dificuldades e preocupagdes que o0s
professores encontram no inicio da carreira. Essa pesquisas foram produzidas entre
2004 a 2014, sendo 18 dissertagdes e 7 teses, que foram produzidas por Soares
(2004), Lotumolo (2014), Cancherini (2009), Pienta (2007), Costa Filho (2014),
Simon (2013), Massetto (2014), Rocha(2005), Silva(2014), Pizzo (2004), Mariano
(2006), Longhini (2006), Moraes (2005), Montalvao (2008), Nono (2005), Ferreira
(2005), Gaulke (2013), Gama (2007), Costa (2013), Conceicdo (2014), Kaefer
(2014), Costa (2012), Elias (2011), Leone (2011) e Machado (2014). Nem todos os
trabalhos tinham o objetivo de investigar esses aspectos, mas evidenciam a

presenca desses.
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As pesquisas dos autores supracitados evidenciaram que as principais
dificuldades encontradas pelos professores iniciantes sdo: com o conteudo; tempo;
lidar com a violéncia e indisciplina dos alunos; criar estratégias para amenizar as
tensdes na condugao dos processos de ensino; a gestdo da aula; dindmica da aula;
a motivagao dos alunos; atender as necessidades de aprendizagem individuais; lidar
com a escassez de materiais didaticos; avaliagdo; enfrentar a sua soliddo no
enfrentamento dos problemas; gerenciamento dos tempos de aprendizagem de cada
crianca; a falta de apoio institucional; a tomada de decisdes diante de situacdes
conflituosas; relacionamento com os pares, alunos e pais; desenvolver aulas
interessantes e cativantes; transpor didaticamente aquilo que foi aprendido na
faculdade para o contexto escola; lidar com os sentimentos iniciais de inseguranca,
ansiedade, medo e falta de confianca; incluir o aluno com necessidade especial nas

aulas e em conseguir aproveitar uma situagéo de aprendizagem.

A maioria das preocupacoes das professoras em inicio de carreira se refere
aos aspectos de sobrevivéncia na carreira, entre as quais estdo: lidar com o tempo;
problemas disciplinares; ter o controle da classe; preocupagdo com sua propria
pratica pedagogica “o que fazer” e/lou “como fazer”; o planejamento das aulas;
conteudos a serem ensinados; cumprir com suas responsabilidades; conseguir a

receptividade dos alunos e com seu proprio desempenho.

A partir desses vinte e seis estudos, € possivel afirmar que os professores
que estdo iniciando na carreira docente se encontram nas duas primeiras etapas
apontadas por Marcelo (1999), quer dizer, a preocupagbes sobre suas proprias

acoes e as tarefas inerentes a esta profissao.

Outros autores que trazem contribuicdes para esse assunto sdo Hall e Hord
(1987), pois desenvolveram uma escala que contempla sete etapas de
preocupagdes (tomada de consciéncia, informacéo, pessoal, gestdo, consequéncia,
colaboragéo e reenfoque). Eles afirmam que um mesmo professor podera vivenciar

mais de uma etapa ao mesmo tempo:

. 0- Tomada de consciéncia: Pouca preocupagdo ou implicagéo

relativamente a inovagao. Nao se pensa muito nisso.

. 1- Informagédo: Tomada de consciéncia geral sobre a inovacdo e
interesse por aprender mais detalhes. O professor ndo parece estar
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preocupado, enquanto pessoa, relativamente a inovagao. Esta interessado
nos aspectos substantivos: caracteristicas gerais, efeitos, requisitos...

. 2- Pessoal: O professor desconhece as exigéncias da inovagao: se é
capaz de cumprir essas exigéncias e o seu papel na inovagdo. Inclui a
andlise do seu papel em relagdo a estrutura de recompensas da
organizagéo, tomada de decisdes e conflitos potenciais com as estruturas
existentes. Podem incluir-se aspectos relativos ao financiamento e
implicacdo do programa para si mesmo e para os colegas.

. 3- Gestdo: Presta-se atengédo aos processos e tarefas da inovagéo e
ao melhor uso da informagao e dos recursos: aspectos relativos a eficacia,
organizagao, gestao, horarios, exigéncias de tempo.

. 4- Consequéncia: Presta-se atencdo ao impacto da inovagdo nos
alunos, para a sua avaliagao. Preocupagao com a pertinéncia da inovagao
para os estudantes, a avaliagdo do seu aproveitamento e as mudancgas
necessarias para melhorar esse aproveitamento.

. 5- Colaboragdo: O tema é a coordenagdo e cooperagao com outros
no uso da inovagao, com o objetivo de servir melhor os estudantes.

. 6- Reenfoque: Explorar as vantagens adicionais da inovagéo, maiores
possibilidades de mudanga ou reajustamentos. O professor tem algumas
ideias sobre alternativas de inovagao proposta ou existente (HALL; HORD,
1987 apud MARCELO, 1999, p.62).

A partir dos dados supracitados, serdo analisadas as preocupacgdes de Rita,

estagiaria que fez parte dessa investigagao, no tépico seguinte.

3.2. Preocupacgoes da estagiaria na situagao de ensino

Nossa representante da geragcao B (a estagiaria) parece estar no nivel um da
escala desenvolvida por Hall e Hord (1987), pois os dados mostram que em suas
aulas ela estava autocentrada, com preocupagdes em suas agdes (consigo mesma).
Preocupava-se em seguir o roteiro pré-estabelecido e organizar a atividade para
facilitar o trato com os alunos, chegando a tornar a atividade pouco proveitosa no
que se refere a aprendizagem das criangas. A preocupag&o em seguir o roteiro pré-
estabelecido é evidenciado na 1?2 aula, no 1° episddio e 3° episddio. Observou-se
que, na primeira aula, a estagiaria estava preocupada em cumprir todo o conteudo
programado, néo se atentando para a finalidade da aula — que é aprendizagem dos
alunos. Na sessao de videoconfrontacdo da primeira aula, foi solicitado que ela
falasse sobre o audiovisual que acabara de assistir:

Me ver falando e ninguém prestava atencdo. Risos. Eu acho que me
preocupei tanto em falar, falar, falar e falar que niao consegui enxergar
as criangas, quem estava com a méo levantada, quem nao estava, sei 13,
acho que fiquei tdo nervosa que ndo olhava, ndo conseguia enxergar
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nada, s6 queria falar, falar, falar, falar (12 aula, 1° Episddio, Relato de
Rita).

Percebe-se que o foco de Rita estava nela propria, em seguir o roteiro que
havia montado para essa aula. Por estar autocentrada, ndao percebia as
possibilidades de incluir as criangas em suas ag¢des. Esse autocentramento fica
evidente no terceiro episddio da mesma aula, quando a professora experiente
precisou chamar a atencdo de Rita, para que ela pudesse perceber que havia
criangas com os bragos levantados, querendo falar (participar da aula). Rita

comenta:

E a professora deu uma baita chamada de atencdo, mas valeu apena,
porque na hora fiquei meio sem graga, meio nem sabia o que fazer, tipo “ai
meu Deus ela chamou minha atengio”, mas ai, a partir dai que eu comecei,
ah, eu acho, né, nado sei nos préximos videos, que eu falo “nossa como que
eu nao prestei atengdo”, que ai que eu comecei a prestar atengdo mais
se as criangas estavam com bracgos levantados ou ndo, mas isso faz
parte né? Risos (12 aula, 3° Episddio, Relato de Rita).

Outro exemplo, que mostra que a estagiaria estava autocentrada, ocorreu no

quarto episodio da segunda aula, ao relatar que:

Essa parte foi a que a gente foi molhar né, primeiro eu ndo tinha nem
pensado das criangas colocarem a agua, €, elas mesmos colocarem a agua
no copinho, eu falei ah, "eu vou fazer porque é mais pratico, mais facil,
mais rapido"”, e também nem tinha pensado em elas fazerem, e dai
quando a professora me deu o toque, dai é verdade s6 que dai faltava
poucas criangas e ai nas proximas vezes que a gente molhou, cada um
colocava agua no seu, porque dai como a professora disse, "eles precisam
fazer a atividade", tipo colocar a mao, por que dai nunca mais eles
esquecem né (22 aula, 4° Episodio, Relato de Rita).

A estagiaria estava centrada em suas agdes e seu critério de escolha estava
voltado para o "mais pratico, mais facil, mais rapido" para ela, dessa forma, a
atividade proposta acabou n&o sendo utilizada como recurso pedagogico.
Novamente a estagiaria precisou do auxilio da professora, pois, nhaquele momento,
nao foi capaz de perceber a importancia do envolvimento dos alunos na atividade.
Nessa atividade, estava preocupada com o tempo, ao dizer,

Eu achei que foi importante, porque nao tinha, ela abriu os meus olhos para
algo que eu nao tinha nem pensado, que é importante que a crianga, ela
faca atividade, ela sozinha, porque depois ela nunca mais vai esquecer. E
para mim, estando |4, era mais pratico, mais facil molhar e explicar, tirar o

excesso da agua e pronto né, para nao perder tempo. E ai até que deu
certo, depois nas outras vezes (22 aula, 4° Episodio, Relato de Rita).
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A preocupagao com o tempo também aparece no 2° episodio da 72 aula.
Nesta aula, a estagiaria se propds a montar a piramide alimentar junto aos alunos.
No inicio da atividade, estava apresentando os alimentos aos alunos, entregando-os
para que eles os colocassem na piramide. Apds alguns minutos, a professora
sugeriu-lhe chamar alguns alunos para escolher os alimentos, verificando se eles
sabiam diferenciar quais faziam parte da fileira dos carboidratos, verduras e assim

por diante, pois esse conteudo ja havia sido trabalhado.

A estagiaria, ao assistir a gravagao de sua interagdo com a professora, revela
que nesse momento estava preocupada com o tempo:
Para eles entenderem légico que é melhor, dai vocé vai vé se eles sabem
mesmo quais sdo os carboidratos ou ndo. Mas, eu sabia que iria demorar
muito mais, e o tempo que eu tinha era bem curto; entéo iria ter que ser
muito rapido, muito. E eu ja ndo tinha separado e teria que ficar procurando

as figurinhas tal, e por fim ficou meio perdido. Foi isso (72 aula, 2° Episddio,
Relato de Rita).

E interessante observar que essa preocupacdo com o tempo aparece com
maior recorréncia no caso dos professores que se encontram no inicio da carreira,
segundo o levantamento realizado pelas 26 pesquisas antes referidas. Nesse caso,
€ possivel perceber que a preocupagao de Rita em relagdo ao tempo esta ligada ao
objetivo de executar a atividade, esquecendo a tal finalidade é promover a
aprendizagem dos alunos. Quando Rita é questionada pela pesquisadora, responde:
"O que estava planejado para ser feito nesta aula?" (72 aula, 2° Episddio,

pesquisadora), forneceu a seguinte resposta:
Eu ia explicar sobre a piramide, explicar cada negocinho igual estava sendo
e chamando; mas eu enrolei demais. Entdo eu falei de muito cereal, que
nao deveria falar. Deveria ter falado assim: “Os carboidratos sdo esse esse

esse esse esse e esse; vem agora colocar um carboidrato”, e ai eu ia e
colocava um carboidrato.

Pesquisadora (00:13:25): Entado vocé falaria e entregaria o alimento que
representa o carboidrato na mao da crianga, e ela s6 colocaria na
piramide?

Estagiaria (00:13:34): E, era isso (72 aula, 2° Episddio, Relato de Rita).
No depoimento de Rita, fica evidente que ela sé tinha um objetivo no
momento: montar a piramide. Sedo assim, € possivel afirmar que a atividade nao foi

realizada por ela como um recurso com fins pedagogicos.
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A partir desse diagnostico, surge o seguinte questionamento: Qual foi a
percepcao de Giovana, a professora da classe, ao assistir as gravagdes feitas nas
aulas da estagiaria? Sua experiéncia pratica influencia sua maneira de perceber
situagdes de ensino? A seguir serdo feitos alguns apontamentos referentes a essas

questoes.

3.3. Preocupacoes da professora na situagao de ensino

A partir das contribuicbes de Hall e Hord (1987), é possivel afirmar que, no
nivel de desenvolvimento profissional em que se encontra, a professora Giovana
dispbe de recursos para avaliar o impacto de seus atos na aprendizagem dos
alunos. Tais recursos também pareciam lhe permitir identificar elementos presentes

na atuacgao da estagiaria.

Ao assistir ao primeiro episddio da primeira aula de Rita, e ao ser questionada
sobre qual era seu objetivo quando pediu a estagiaria atengcdo aos alunos que
estavam com os bragos levantados querendo falar, Giovana explicou que sua
intencdo era que os alunos pudessem participar da aula, preocupando-se com

aprendizagem deles:

Para colaborar, para que o assunto que ela estava tratando fosse visto e
escutado melhor pelos alunos né. Porque sendo, é, vocé fala por falar
nao adianta, precisa chamar a atengao da molecada né. Por exemplo, ali
observei muitas criangas saindo do lugar, conversando né. Qual seria 0 meu
jeito 14, ah, “Tales entdo como é que € mesmo que eu estava falando?”,
“‘entdo né Ana, o que € mesmo que a professora falou? Entdo eu puxava
para a crianga que ndo estava prestando atencdo, falo o nome e
introduzo ou entdo dou a continuidade para aquilo que eu estou falando,
mas é evidente que a Rita ndo ia ter esse olhar, porque foi o primeiro
momento dela esse né. Ela estava muito nervosa, ela estava, vocé viu que
ela estava cobrindo as maos de tdo nervosa que ela estava. Estava toda
molhada, eu vi depois, estava tudo molhada a mé&o, entdo assim, €, eu
tentei proporcionar um ambiente legal para que a aula dela, é, fosse legal
né (12 Aula, 1° Episddio, Relato de Giovana).

A professora parece mais preocupada em atingir, com as agdes docentes, a
maior parte dos alunos, envolver o coletivo as suas acdes. Preocupa-se com o fato
de a aula ser produtiva no que se refere a aprendizagem dos alunos, ao dizer: "[...] é

importante que a criancga fale, para ver se esta prestando ateng¢ao naquilo que esta
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sendo colocado, e para ver a opiniao deles sobre o assunto" (12 aula, 3° episodio,
Relato da Professora).

Ela expde suas razdes — que s&o de ordem pratica — para justificar suas
preocupacgdes. A estagiaria ndo parece aproximar-se da situagado a partir de uma
mesma perspectiva, ndo considerando o comando inicial dado pela professora.

Combinou-se deixar falar apenas os alunos que levantassem o braco:

E, exatamente ha o comando dado no inicio, que mesmo ela (a estagiaria)
nao conseguiu atender o comando né. Eu ja tinha combinado com o grupo
que era para ter levantado o brago para poder falar, para nao virar bagunca
e ela ndo acatou esse comando né. O que a gente tenta fazer nas aulas, é
justamente deixar com que as coisas fluam, mas de uma maneira que
todos participem e que seja produtivo, se todo mundo falar junto
ninguém vai entender, por isso o combinado. Entdo, o trato que eu tenho
com as criangas €& esse, vamos combinar antes, entdo eu fiz um
combinado e ai passei a bola para ela, e ela ndo atendeu né. Dai ficou
dificil mesmo né, no comego, e eu vendo que a coisa estava meio
bagungada eu nao consigo ficar quieta né. Deveria ter permitido que ela
continuasse do jeito dela, mas ai ndo seria produtivo a aula, o meu
objetivo é que as aulas sejam produtivas (12 Aula, 1° Episédio, Relato de
Giovana).

Outra preocupacgao de Giovana, que surgiu na sessao de videoconfrontagao
ao assistir as aulas da estagiaria, € o material pedagdgico, no que se refere ao
tamanho (grande ou pequeno):

Em seguida a estagiaria mostra outra figura e diz:
“-Alguém consegue identificar isso daqui?”
E a professora diz:

“-Ah, ta longe tia Rita”

Uma crianga diz:

“-Eu sei, um ovo”

E outra diz:

“-Sardinha”

A estagiaria fala:

“-Um ovo, muito bem lara”

A professora diz:

“-E ovo?”

A estagiaria balan¢a a cabeca (respondendo a pergunta da professora com
esse gesto) e diz:



84

“_E ovo, um ovo faz muito bem”
Nesse momento a professora diz:

“-Espera ai que eu vou pegar um ovo de verdade pra vocé, espera ai, ja
volto ja” (12 Aula, 2° Episddio).

Giovana, ao ser questionada pela pesquisadora sobre o episddio supracitado
"Como vocé faria se tivesse no lugar dela?", fornece a seguinte resposta:
E mais assim imagens maiores, como ela fez com o frango, com a caixinha
de leite, o peixe, & claro que ela nao ia trazer o peixe aqui, mas teria que ter
desenhado um peixe grande para eles verem, entendeu? O ovo, se ela
ndo conseguisse 0 ovo, poderia ter pegado um ovo da cozinha da casa,
tirado o que tinha de dentro e enchido com alguma coisa para nao estourar
na mao, né, e trazer o ovo. S&o coisinhas assim para ficar mais visivel, por

que as figuras pequenas, é, atrapalharam um pouco (12 Aula, 2°
Episédio, Relato de Giovana).

Além do tamanho, Giovana se atenta a organizagdao do material, pois revela
ser um fator importante para a compreensido dos alunos. Nesse momento da aula,
Rita apresentou alguns alimentos e figuras que representavam os carboidratos,
proteinas e frutas, e, conforme mostrava aos alunos, colocava de forma aleatéria
sobre a mesa. Quando a pesquisadora perguntou a Giovana "Na organizagcédo da

mesa, 0 que vocé achou?", ela ponderou:
Entdo teve um momento que estava tudo bagung¢ado, muito misturado,
ai nao sei se vocé pegou esse pedaco, mas, eu pedi para ela, "Rita vamos
separar". Ai nés demos uma paradinha, ela parou de falar e ai ela
organizou, todas as frutas de um lado, os carboidratos, as proteinas né. Ela
separou, €, teve um momento que eu pedi para ela dar uma paradinha e
separar, assim fica confuso, a gente sabe que é tudo importante, mas ela

ndo estava separando. Precisava ter separado (12 Aula, 3° Episddio,
Relato de Giovana).

Giovana, ao preparar sua aula, parece se preocupar com a escolha dos
materiais a serem apresentados aos alunos. Nesse caso, preocupou-se com O
tamanho das figuras que a estagiaria estava utilizando. Além do tamanho, fala sobre
a necessidade de organizar esses materiais sobre a mesa, para que quando o aluno
olhasse, pudesse identificar quais sdo os alimentos que tem carboidrato, por

exemplo.

Ressalto que a falta de organizagdo de materiais se repetiu na sétima aula (a
ultima), ao montar a piramide alimentar com os alunos. Na sessdo de

videoconfrontagdo com a professora sobre essa aula, seu comentario foi "ai que
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enroscou um pouco porque os objetos ndao estavam todos organizados para
facilitar o trabalho dela (72 Aula, 2° Episddio, Relato de Giovana)". Nesse caso, a
organizacado dos materiais possibilitaria a estagiaria ter maior agilidade na agéo e no
atendimento aos alunos. A propria Rita, durante a sessao, ao se ver na situagao, diz
"[...] o tempo que eu tinha era bem curto; entdo iria ter que ser muito rapido, muito. E
eu ja nao tinha separado e teria que ficar procurando as figurinhas tal, e por fim
ficou meio perdido (72 Aula, 2° Episédio, Relato de Rita)". Parece que Rita, ao
planejar a atividade, ndo sentiu necessidade de levar as figuras organizadas para
agilizar seu trabalho; porém, ao ser confrontada com a situagéo, identificou que, ao
ficar procurando as figuras, atrapalhou-se na agao.

Outra preocupacdo manifestada por Giovana se refere a organizagdo das
informagdes passadas aos alunos. Na segunda aula, a estagiaria trabalhou com os

alunos o processo de germinagao do feijao:

Na sequéncia, a professora fala com a estagiaria, porém, ndo é possivel
escutar o que ela diz. E logo em seguida, a estagiaria diz aos alunos:

“Hoje a gente vai ver como a plantinha germina. Alguém sabe o que é
germinar?”

Nesse momento uma aluna levanta a mao, mas parece que a estagiaria
nao percebe, pois a aluna acaba abaixando a mao sem dizer o que queria.
Enquanto isso, a estagiaria pega um giz e comecga a fazer algo na lousa de
costas para os alunos. Os alunos comeg¢am a falar o mesmo tempo, quando
a professora se levanta do lugar onde estava sentada e solicita:

”- Roberto, agora € o seguinte: eu exijo que vocés prestem atencao na Rita,
porque esta muito desagradavel, ela € uma visitante, ela esta dando uma
aula muito legal aqui na sala, s6 que tem gente brincando e eu nao estou
gostando, guarda o lapis. O Lucas, guarda o lapis, guarda o que tem na tua
mao e vamos prestar atengdo na Rita”

Apbs a professora falar, a sala fica em siléncio, e a estagiaria comega a
explicar sobre a germinacao fazendo desenho na lousa e enquanto desenha
fica de costa para a sala. Em seguida ela diz:

-“Hoje a gente vai ver como germina. Germinar € o processo em que a
sementinha vira uma mudinha, uma plantinha.”

Neste momento uma das criancgas fala:
“-Uma mudinha? O que é uma mudinha?”
E a estagiaria continua com sua explicagao dizendo:

“-E isso a gente ndo precisa colocar na terra”, enquanto a estagiaria fala, ao
mesmo tempo aponta para a lousa, para o desenho que fez. E nesse
momento, a professora diz:

“Explica o que é mudinha, senido eles vao pensar que ela nao fala
(risos)”.
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E a estagiaria diz:

“Eu vou explicar. A sementinha, 6, a sementinha a gente, o que a gente
precisa? A gente precisa ...” (22 aula, 1° episédio).

Nesse trecho, observa-se que a estagiaria ndo se preocupou em explicar o
significado das palavras que eram desconhecidas pelos alunos. A professora
interveio. O aluno perguntou "o que é uma mudinha" e a estagiaria continuou sua
explicacéo, seguindo seu roteiro pré-estabelecido. Nessa mesma aula, ao explicar o

desenvolvimento do feijao, Rita cometeu alguns equivocos referentes ao conteudo:

[...] A estagiaria diz:

“E, € mais ou menos isso, a plantinha parece uma &rvore bem
pequenininha, e € mais ou menos isso que ela é. Porque, depois que essa
mudinha crescer, que a gente vai regar ela. Ah, a mudinha, a planta ela
precisa de agua, ela precisa do sol, ela precisa do ar, do oxigénio. A gente
também precisa né, para respirar 6; porque a plantinha € um ser vivo, igual
a gente, assim 6 (nesse momento a estagiaria respira fundo), ela precisa
respirar [...]. E essa plantinha vai crescer, vai crescer, vai formar um monte
de folha”,

Nesse instante varios alunos dizem:

““Uma arvore, uma arvore ”

E a professora fala para a estagiaria em tom de voz baixo:
“-Um pé de feijao nao fica assim!”

E a estagiaria comega a apagar o desenho da arvore da lousa e a
professora diz para a estagiaria:

“-Arvore assim, sdo mais frutiferas, o feijaio é mais... (ndo possivel
compreender). Vocé nao pode comegar do feijao e passar pra macieira,
por exemplo. A macieira é assim, como vocé fez. Agora o feijao, ela vai dar
uns palitinhos, um monte de folhas e as vagens ficam penduradas entre as
folhas.”

Enquanto a professora explica para a estagiaria como é o desenho de um
pé de feijdo, é possivel perceber que ha alunos em pé e conversando, e
assim que a professora termina de falar com a estagiaria, diz aos alunos:

“~Agora vamos sentar. O, a professora Giovana vai falar uma coisa
importante! Tem varios tipos de sementinha, aquela sementinha que da
aquela arvore grandona, assim com tronco, com caule grosso é outros tipos
de plantinhas. Quais sado por exemplo? As frutas né, como a maga, a
laranja, o abacate, até aquela jaca que nés vimos la fora tem tronco grosso.
Agora o feijaozinho, sabe Tales, o feijao é assim, olha, que acontece. ”

Nesse momento, a professora vai até a lousa, desenha e fala com os
alunos:

“-A folha do Feijao é assim, 6, ela parece um coracao a folha do feijao, né.
E para dar essa vagem, o feijdozinho fica guardadinho aqui dentro, e para
da essa vagem primeiro vai sair uma florzinha pequeninha no caule, ai vem
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0s animaizinhos assim, a abelhinha e a borboleta, vai pegar a coisinha
amarela que esta aqui e vai misturar com o pozinho amarelo que esta aqui,
e 0 pozinho amarelo que esta aqui vai misturar ai, e € daqui que nasce
depois a vagem. E, é assim que acontece. Mas, o feijio ndo da aqueles
tronco grossao, ele vai ficar um caule fininho, parecido com um canudinho
para tomar Milk Shake, sabe aqueles canudos meio assim, é aquele, ndo é
grossdo, mas € aquele canudinho que a gente toma, fica mais ou menos
daquele jeito, ta. Agora a professora vai voltar para o lugar dela ”,

E nesse momento a professora senta-se em uma cadeira proxima a parede,
do lado direito da sala [...] (22 aula, 2° episédio).

Diante da cena, Giovana comenta,

Ah, é isso ai né. E, por isso que é importante o planejamento; ela fez o
planejamento, sé que quando ela mostrou a semente do feijdo, ela tomou
como exemplo, o desenvolvimento da planta feijdo e acabou se
atrapalhando no final, dai ela falou, "ai ndo era para eu ter falado do feijao"
e ela deveria ter mostrado o feijdo depois, que ela tivesse passado por
tudo isso, era o que estava no planejamento. Ai ela mostra a semente, e
dai que eles iriam entdo observar o desenvolvimento daquele graozinho,
como que era a germinagdo, né? (risos). Mas tudo bem, eu acho que é
valido, eu acho que nao tem coisa errada, tem coisas que a gente aprende,
né, ta tranquilo. Agora tem que tomar cuidado, né, porque se ela
estivesse numa situagao de uma sala dela, ela estaria passando uma
informacgao errada (2%aula, 2° episédio, Relato de Giovana).

Giovana ressalta a importancia da clareza e organizagdo na comunicagdo com
os alunos. Outra preocupacao de Giovana diz respeito a repeticdo das informacdes
de diferentes formas e em diferentes momentos da aula, tendo em vista atingir o
maior numero de alunos. Na quinta aula da estagiaria, quando estava prevista
exibicado do filme “Ta chovendo hamburguer I”, para dar continuidade ao projeto “Ser
Saudavel”’, a professora solicitou que a estagiaria retomasse o conteudo que vinha
sendo trabalhado nas aulas sobre alimentacdo. O cartaz que vinha sendo utilizado
com as criancgas sobre o tema estava pendurado no fundo da sala de aula, antes de
iniciar o trabalho com o filme. Enquanto a estagiaria retoma todo o conteudo que ja
havia trabalhado com os alunos, a professora vai buscar a televisdo para que os

alunos assistam ao filme, conforme descrito no episédio abaixo:

Ao iniciar este episddio, aparece a legenda “42 aula da estagiaria” e abaixo
a data em que esta aula ocorreu "(23/05/14)". Na sequéncia inicia-se o
episddio da aula, com a professora falando com os alunos:

“- Eu vou dar uma olhadinha 14, e a Rita vira aqui (na frente da sala de aula)
lembrar umas coisas que vocés aprenderam, nessa semana.”

Em seguida a professora diz a estagiaria:
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‘- Se quiser pegar o cartaz ou pedir para eles virarem ou sentar de
cavalinho na cadeira.”

Uma crianga diz;
“- Cavalinho?”
A professora diz:

“_E vira assim, 0, vira na cadeira, senta de cavalinho na cadeira, brinca de
cavalinho.”

Logo em seguida a professora diz a estagiaria:

“-E ai vocé mostra a cartolina la... (n&o foi possivel ouvir o restante, devido
ao barulho dos alunos.)”

Assim que a professora finaliza seu dialogo com a estagiaria, sai da sala e
as criangas comegam a mover com a cadeira, batendo o pé da cadeira com
o chéo e falam em voz alta:

“-Rita, Rita, Rita. Rita”
A estagiaria diz:

“-Lucas, Bruno. Mas o que é isso? Vamos lembrar quais séo as coisas boas
que a gente pode comer.”

E alguns alunos dizem ao mesmo tempo:
“-Banana, leite, maca, acerola, berinjela, laranja, péra, tomate, alface”
A estagiaria diz:

“-Como se chama o filme?”

Os alunos respondem:

“-Ta chovendo hamburguer um”

A estagiaria diz:

“-Téa chovendo?”

Os alunos dizem:

““Hamburguer um”

A estagiaria pergunta:

“Hamburguer é saudavel?”

Os alunos respondem:

“- Naooo”

Nesse momento a estagiaria esta com a mao sobre uma cartolina, que esta
colada na parede do fundo da sala de aula, e diz aos alunos:

“-Nao né. Onde esta o hamburguer?”
Os alunos dizem:

“-Lé, |a'n



89

A estagiaria aponta o dedo para a figura do hamburguer sobre a cartolina e
diz:

“-Aqui. E se a gente comesse s6 hamburguer, o que aconteceria? ”

Uma crianga responde:

“- A gente vai ficar gordo.”

A estagiaria diz:

“-O que mais?”

Outra crianga diz:

“-Comeca a chover pizza, sorvete!”

A estagiaria diz:

“-806 coisa ruim né!”

Logo em seguida a estagiaria diz para o aluno:

“-Tadeu, vamos prestar atengdo?”

Na sequéncia diz aos alunos:

“Olha eu vou contar até trés e vai passar o ziper. Ndo é porque a
professora nao esta aqui, que vocés nao vao ficar quietos. Ouviu dona
Luana? Bruno, eu estou falando!”

Apds chamar a atencdo dos alunos, aponta o dedo para algumas figuras
que estao coladas no cartaz e continua explicando aos alunos:

“-A gente vai ver no filme, que a gente ndo pode s6 comer essas coisas
ruim, né. Por qué?”

Uma aluna diz:

“-Porque ¢é doce.”

A estagiaria diz:

“-Porque é doce. E se a gente come, a gente tem que?”
Um aluno responde:

“-Gastar”

A estagiaria prossegue com o dialogo:

“-Gastar. E dessas coisas que a gente comer, o que faz bem para a gente?”
Alguns alunos respondem:

“-Vitamina.”

A estagiaria diz:

“-Isso, tem vitamina ! E faz bem para o qué? Lembra da historinha da Tafa?
O que a historinha da Tafa dizia? ”

Um aluno responde:
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“-Ela € um alface”

A estagiaria pergunta:

“-Mas ela ajuda a gente em qué?”

Alguns alunos falam ao mesmo tempo:

“-A fazer a casquinha.”

A estagiaria diz:

“-As frutas tém bastante o qué?”

Alguns alunos falam ao mesmo tempo:

“-Vitamina”

A estagiaria diz:

“-Vitamina que deixa a gente forte. E se a gente ndo come nada?”
Uma crianga responde:

“-A gente fica fraquinho”

A estagiaria aponta para as figuras da cartolina e diz:

“.E, a gente fica fraquinho, fica fraquinho! Entdo a gente tem que comer
muito dessas coisas aqui, 0, para ficar forte e para crescer, para nao ficar
doente.”

Enquanto a estagiaria falava, um aluno chamava pela estagiaria:
“-O Rita, Rita, Rita”

A estagiaria diz ao aluno:

“-Fala Ricardo”

O aluno diz:

“-Ontem eu coloquei um monte de comida no prato para mim, e ai eu comi
tudo.”

A estagiaria pergunta ao aluno:

“- E era coisa boa ou coisa ruim?”
O aluno responde:

“-Coisa boa”

Nesse momento a professora diz:
“-Boa sempre vai ser (risos)”

A estagiaria diz a professora:

“-E (risos).”

Em seguida a estagiaria diz ao aluno:
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“-Mas era saudavel ou ndo saudavel? O que era? Vocé lembra o que tinha
para comer?”

O aluno responde:

“_E, arroz, feijao, e frango”

Enquanto esse aluno falava com a estagiaria, outra aluna disse:
“Em uma janta eu comi dois pratos de comida”

Um aluno diz:

“-Eu comi frango”

A estagiaria respondeu:

“- Frango tem proteina né, que deixar a gente, 6, forte.”

Nesse momento ha varios alunos falando ao mesmo tempo, e a estagiaria
continua com o dialogo:

“-Entdo se a gente come as gorduras, a gente tem que gastar. E como que
a gente gasta?”

Algumas criangas dizem:
“-Correr, fazendo exercicio”
A estagiaria diz:

“-Fazendo exercicio, muito bem Anal! E depois que a gente faz exercicio e a
gente fica cansada, como é que a gente repbe as energias? O que a gente
toma?”

E duas criangas respondem respectivamente:

“-Leite, agua”

A estagiaria diz:

“-A agua, a gente tem que tomar a agua para néo ficar desidratado, muito
bem. O que mais tem aqui, 6, que a gente deve comer? E o que ndo tem
aqui que a gente deve comer?”

Dois alunos respondem ao mesmo tempo:

“-Pizza, chocolate”

E a estagiaria pergunta?

“-Mas a gente deve comer?”

E uma aluna diz:

“-Mas nao é para comer chocolate!”

Outro menino aponta para o lado direito do cartaz e diz:

“-Essas coisas que estdo aqui, ndo sao saudaveis”

A estagiaria responde ao aluno:

“-Isso ndo é saudavel.”
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Em seguida a estagiaria diz aos alunos:

“Vamos lembrar os nomes que nos vimos na primeira aula? Que é o
carboidrato, as proteinas, as vitaminas e os sais minerais. Muito bem.”

Em seguida, entram duas funcionarias da escola na sala de aula trazendo
uma televisdo, a qual sera utilizada para passar o filme que se chama “Ta
chovendo hamburguer I”. Essa é a ultima cena deste episodio (42 Aula, 1°
Episodio).

Na sessao de videoconfrontacdo em que o episédio acima Ihe foi apresentado,

a estagiaria revelou pouca clareza sobre o significado pedagodgico da retomada do
conteudo solicitada pela professora:

“Ah, neste momento foi “enroleixon”. A professora queria que eu retomasse

tudo com eles, pra meio que voltar (o contetdo) pra eles assistirem ao filme”

[...] toda aula ela fazia a mesma coisa. Toda aula eu falei a mesma coisa"
(42 Aula, 1° Episddio, Relato de Rita).

Ao ser questionada sobre como organizaria a mesma aula sem a intervengao
da professora, afirmou: “Eu ja ia comegar o filme. Colocaria o filme; ai, depois,
quando aparecesse alguma coisa do filme, eu ja pausaria, falaria um pouco com
eles e ja retomaria algumas coisas ao longo do filme e n&o antes para depois assistir

ao filme”.

Ja para a professora, tal estratégia de retomada do conteudo assumia um
sentido didatico-pedagogico: "é interessante essa repeticao, né, porque ela repetiu
muitas vezes a mesma coisa; se a gente for analisar durante todo o trabalho que ela
desenvolveu. Mas foi muito bom, porque fixou, né?" (sobre a 42 Aula, 1° Episodio).
Repetir o conteudo significava possibilidade de aprendizagem para os alunos:
“Parece que é repetitivo, mas isso ai € muito importante. Muito importante. Porque é
necessaria essa repeticdo para fixagao, que até agora no finalzinho do ano, quando
eles viam alguma coisa eles se reportavam para as aulas dela .” Ela acrescenta:

Se vocé tiver cinquenta por cento ou mais, sinta-se feliz. Por isso é
importancia estar repetindo e repetindo, porque se vocé nao
conseguiu que ele te escute, ndo prestou atencdo uma vez, vocé vai
conseguir na segunda, na terceira, na quarta e quem sabe na quinta,

né? E aqueles que prestaram a atencdo na primeira vao reforcando.
Entendeu? (42 aula, 1° episddio, Relato de Giovana).

As percepcdes que a professora Giovana tinha sobre a situacdo em questao
pareciam ainda inacessiveis para a estagiaria, que ndo se mostrava capaz de
considerar suas acoes e as reagdes dos alunos de forma mais contextualizada. Nao

parecia possivel para ela, naquele momento, pontuar suas agdes em funcido do
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ensino, que demanda antecipar o impacto de cada decisdo junto aos alunos. Sua
presenca diante dos alunos era pouco estratégica, portanto.

Outro aspecto apontado pela professora se refere ao momento em que Rita

explicava o conteudo, no segundo episddio da segunda aula:

A estagiaria continua falando e desenhando na lousa:

“-Olha so6, fazer um buraco, cavar aqui, 6, viu Luiz, 6, fazer um buraquinho
na terra colocar essa plantinha aqui 6, vai estar aqui 0, a raiz ja esta aqui, e
a plantinha vai estar aqui 6. Vai encher de terra aqui e vai deixar s6 um
pouquinho aqui 6. E a gente vai regar, e depois o sol, vai bater sol nela, o
oxigénio vai estar aqui, né, e a gente nao precisa soprar nela para ter ar. E
essa plantinha vai crescer, vai crescer, vai crescer e sabe no que ela vai se
transformar? ”

Enquanto a estagiaria estava falando e desenhando na lousa um aluno
levanta de sua cadeira, se dirige até a estagiaria e diz algo que nao é
possivel de ouvir, e em seguida esse aluno sai da sala, e a estagiaria
continua explicando o processo de germinagao aos alunos (22 aula, 2°
episodio).

Na sessao de videoconfrontagdo, Giovana explica que é importante manter
todos os alunos na sala de aula enquanto se ensina um conteudo, para que nenhum
deles perca as explicagdes oferecidas pela professora. Rita ndao parece ter se
atentado para essa questao:

Entdo, nesse momento eu nao deixaria sair (o aluno), porque eu estou
explicando e nesse momento n&o sai, depois sim. E, a questdo de quando a
crianga, quando vocé esta explicando alguma coisa a crianga nao sai
da sala, entdo isso é uma coisa importante, ela tem que prestar
ateng¢do naquilo que se estad explicando né, tanto é que quando eu
comego alguma atividade que eu néo quero que interrompa eu pego antes
para ir ao banheiro. E “quem quer ir ao banheiro, quem quer ir tomar agua

tal”, para naquele momento ele nao ter que se ausentar e nao perder aquilo
que esta sendo colocado. [...] (22 aula, 2° episddio, Relato de Giovana).

Outra questao apontada por Giovana € a necessidade de trabalhar com os
alunos de maneira individual, embora envolvendo o coletivo. Em algumas aulas 22,
52 62 e 7%) ministradas pela estagiaria, Giovana disse ter sentido falta de um
envolvimento dos alunos na aula, ao que ela atribuiu a dispersdao de muitos deles.
Na segunda aula, as criangas estavam falando sobre o pé de fruta, que cada uma

tem em sua casa, conforme descri¢gao do episodio:

Ao iniciar este episodio, aparece a legenda “2 minutos depois... ” e na
sequéncia inicia-se um episédio da aula, o qual mostra a estagiaria em
frente a turma, falando com um aluno:

“-Pé do qué?”
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A crianga responde:

“-Goiabeira”

A estagiaria diz:

“-Uma goiabeira, uma goiabeira. Na sua casa?”,

N&o foi possivel ouvir a resposta da menina, e logo em seguida a estagiaria
diz:

“Nossa! ”

E na sequéncia a professora pergunta a estagiaria:
“O que tem na casa dela?”

A estagiaria responde:

“-Um pé de goiaba”

E a professora fala (em um tom elevado):

“-Ai que delicia! Na minha casa quando eu era pequenininha também tinha,
agora nao tem mais”

Algumas criangas comegam a chamar a professora:

“Pro, pro, pro”

Ela diz:

“-Deixa eu levantar o brago”

A professora levanta o brago, e nesse momento duas crianga também.
Enquanto isso, a estagiaria chama uma menina que estava com o brago
levantado para falar, e ela diz:

“-Pitanga”

E a estagiaria diz:

“-Pitanga, nossa, que delicia”,

Na sequéncia, a estagiaria chama a professora para falar, e a professora
diz:

“-Eu tenho dois pés de acerola na minha casa”
E varias criangas falam “ Aeeee”

Logo em seguida um menino diz:

“-Eu tenho dois pés de jabuticaba”

E a estagiaria diz:

“-Jabuticaba? Nossa que delicia!”

Outra crianga diz :
“-Eu tenho trés pés de jabuticaba ”

E a estagiaria diz:
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“-Nossa”
Uma menina levanta o braco, e a estagiaria diz:
“Fala Sara”

A menina diz algo, porém nao é possivel escutar, pois ha varias criangas
falando ao mesmo tempo. Assim que a menina termina de falar a estagiaria
diz:

““Vamos escutar, Luiz, vamos escutar o que a Sara tem na casa dela”
E a menina diz:

“-Na minha casa tem um pé de acerola e um pé de maracuja”

A estagiaria diz:

“-Um pé de acerola e um de maracuja, que delicia”

Logo em seguido, o menino (Marcos) que estava sentado ao lado desta
menina que havia acabado de falar, diz algo para estagiaria, porém nao
é possivel ouvir devido ao barulho da sala. Em seguida, a estagiaria
retorna a frente da sala e a professora diz:

“-O Rita, se vocé quiser comegar a experiéncia ja, por causa do horario”.
E na sequéncia a professora fala (em um tom elevado), para os alunos:
“-Atencao, agora vai ser uma coisa muito legal, hein” (22 aula, 3° episddio).

Na sessdo de videoconfrontagdo desse episddio, a professora diz que é

necessario retomar a fala do aluno no coletivo:

O Marcos falou, falou, falou um monte de coisa, a sala toda ficou numa
maior baguncga porque nao estava escutando, e ela nao retomou o que
ele tinha falado; e entdo até hoje a gente ndo sabe o que ele falou, né,
(risos). E até é importante assim, a criangca que fala baixo respeitar, porque
alguns que tem vergonha ou ndo tem o tom de voz alto, mas vocé tem que
depois é retomar e falar para classe o que ele falou, porque a fala dele
também é importante também, mesmo que ele nao consiga falar alto, né, é
isso ai (22 aula, 3° episddio, Relato da Professora).

Na quinta aula, Giovana explica que durante a atividade é importante criar
expectativa nos alunos, como estratégia para envolvé-los na aula. Revela que, por
ter esse conhecimento, interagiu com os alunos durante a aula da estagiaria,
conforme consta no episodio abaixo:

Na sequéncia se inicia o episddio da aula, com os alunos na sala de aula. A
estagiaria esta na frente da sala, segurando uma caixa. Ela diz aos alunos:

“O, Tadeu, deixa eu falar. Ndo é uma foto, ¢ uma imagem, entdo vocés vao
olhar (dentro da caixa que a estagiaria esta segurando), ndo pode falar
quem é, o amiguinho ndo pode saber quem &, s6 quando ele ver. E, 6, ndo
pode falar assim, hum, vai falar, mas nao pode falar quem é. Nao pode
falar, tem que passar um ziper gigante na boca, ta bom?”

Em seguida a professora diz:
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“.0, é muito especial hein.”

A estagiaria se dirige até a aluna que esta sentada na primeira cadeira do
lado direito da sala. Ela abre a caixa para a aluna, ficando atras da menina
para que o aluno que esta sentado atras e ao lado n&o possam enxergar o
que tem dentro da caixa. Assim que a estagiaria abre a caixa, diz a aluna:

“-Veja que é a pessoa mais importante do mundo hein. Viu quem &?”
Em seguida a professora diz:

“-Vocé viu quem é importante? Ai agora eu estou curiosa. ”
Alguns alunos dizem:

“Eu quero ver!

A professora diz:

“ Vocé viu Marcos quem é muito importante? E muito importante!
Quem sera que é muito importante?”

Enquanto a professora fala, a estagiaria vai passando de carteira em
carteira de cada aluno, para que a crianga veja quem é muito importante
(dentro da caixa havia um espelho). Assim que a estagiaria passou com a
caixa na mesa de uma aluna a professora disse a essa aluna:

“-Voceé viu, Sara, quem é muito importante? Quem sera que é, hein?”
A estagiaria passa com a caixa na proxima carteira e diz a aluna:
“-Vocé viu quem é a pessoa mais importante?”

E a aluna balangou a cabecga para cima e para baixo [...]. (5% aula, 6°
episodio).

A professora revela que desenvolveu essa estratégia de "criar expectativa" ao

longo da carreira. Assim, diz compreender as dificuldades de Rita nessa situagao:

(Risos). Isso é muito interessante. Vocé criar expectativa. Ai
fica muito mais legal (risos). Pode ser uma porcaria tdo grande,
mas quando vocé cria a expectativa, fica mais colorida a
coisa.

Professora (00:29:12): Ah, ela ndo conduziu certo nao, ela
conduziu perfeitamente, dentro de um limite em que é possivel
para ela né. Por que eu me antecipei e comecei falar com as
criangas? Porque eu estava vendo que iria estragar a
brincadeira, né? Eu ja fiz essa atividade outras vezes, entao
é assim mesmo (risos) (52 aula, 6° episddio, Relato de
Giovana).

Na sexta aula, Giovana demonstra novamente sua preocupag¢ao em envolver
o coletivo a aula, pois, além de estar preocupada com a aprendizagem dos alunos,

diz ser uma estratégia de controle:
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E com o passar do tempo. Essa coisa de individual e coletivo, individual
e coletivo, individual e coletivo, tem que ter isso. Se vocé nao tiver
isso, vocé perde o controle da classe. E. O que vocé precisa fazer?
Mesmo vocé passando um por um, € chama a atengéo, assim “Oh, olha ele
falou futebol, quem que joga futebol? O Neymar e bla bla bla bla bla bla.
Olha falou roda, que tipo de roda que a gente brinca”, sabe, vocé esta
falando individual, mas esta puxando a classe. Mas nao é facil isso (62 aula,
1° episddio, Relato da Professora).

Situacdo semelhante foi presenciada na sétima aula, em que, por varios

momentos, a estagiaria ficou de costas para os alunos, a fim de colocar os objetos

na piramide:

Ao iniciar este episédio, aparece a legenda “14 minutos depois...”, na
sequéncia inicia-se o episédio da aula, com duas criangcas escolhendo a
figura que sera colocada na piramide, e a estagiaria esta de costas para a
sala, ajudando esses dois alunos. Nesse momento ha cinco alunos
sentados em carteiras e o restante esta sentado no chao. Observa-se que
ha varios alunos conversando. A professora diz aos alunos:

“-Agora é para prestar atencao la (na estagiaria)”.

Enquanto as duas criangas estdo escolhendo uma figura, a professora troca
alguns alunos de lugar. Assim que um menino escolhe uma figura a
estagiaria diz:

“- Isso, muito bem. E uma abdbora. A abdbora a gente colhe na horta?”
Nesse mesmo momento a estagiaria chama ateng¢ao do aluno ao dizer:
“-Caua, vocé esta prestando atengao em mim? O que eu acabei de falar?”

O menino diz algo, mas ndo é possivel ouvir, pois a professora falou ao
mesmo tempo e havia algumas criangas falando também.

Em seguida a estagiaria diz aos alunos:
“-A abobora a gente colhe na horta? ”

E varios responderam:

“-Sim”

Em seguida a estagiaria e o aluno colocam a figura na piramide e os
dois ficam de costas para a sala. Observa-se que ha varios alunos
conversando e a professora troca algumas criangas de lugar novamente e
chama a atencado de um aluno, ao dizer:

“-0, é para prestar atengdo na Rita agora! Eu deixei vocé sentar ai para
trocar um pouco. O Isac senta agora aqui (na carteira do lado oposta da
sala em relagdo ao lugar que estava antes), vamos mudar um pouco. O, nés
vamos sentar aqui para prestar atengao. Pedro, vem aqui mais perto da Rita
para vocé enxergar melhor e prestar atengdo, porque eu nédo estou vendo
vocé prestar atengdo. Olha la o que a Rita esta montando, € bem legal!”

Enquanto a professora arruma os alunos, a estagiaria esta de costas para
a sala, ao lado da pirdmide com uma aluna, ajudando ela a escolher uma
figura. Assim que a aluna escolhe a figura, a estagiaria diz:

“-Mostra aos seus coleguinhas o que vocé pegou”
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A aluna mostra a figura e alguns alunos dizem:
“Beterraba, berinjela”

A estagiaria diz:

“E berinjela”

Em seguida, a estagiaria e a aluna ficam de costas para a sala, colocam
a figura na piramide e a professora esta organizando os alunos, alguns
estdo sentados no chdo proximos a estagiaria, no centro da sala, e outros
na carteira, em paralelo as criangas que estdo no chao. Assim que a
professora organiza os alunos, retorna para sua mesa. Observa-se que a
estagiaria e a aluna levaram alguns minutos para conseguir colocar o objeto
na pirdmide.

Apos alguns segundos a professora diz:

“- O, Rita, quando nés formos subir mais um degrau da pirdmide, a gente

vai dar uma paradinha para eles irem a biblioteca, para depois eles

continuarem com a atividade, sendo nao vai dar tempo.”

Em seguida a estagiaria diz:

“-Agora vai mudar o lado.”

A professora responde:

“-Nao tem problema, vamos terminar essa parte.”

A estagiaria diz:

“-Tudo bem.”

Em seguida a estagiaria diz aos alunos:

“- Agora a gente vai mudar o lado, o que vem desse lado aqui?”

Algumas criangas respondem:

“-As frutas.”

A estagiaria diz:

“-Isso, as frutas.”

Em seguida é finalizado esse episddio (72 aula, 5° episddio).

Na sessdo de videoconfrontagdo, a professora Giovana identifica a disperséo

dos alunos diante da acdo da estagiaria, enfatizando a necessidade de o professor
ser agil e envolver os alunos, inclusive por meio de contato visual durante a

atividade:

E, eu ndo tenho muito o que falar, por que sendo vai se tornar um pouco
repetitivo, é isso, mesmo sabe. E o envolvimento da turma, é de nio dar
as costas para o grupo, é tentar envolvé-los. “Olha ela pegou tal coisa,
ndo sei o que”, ja chama outro em seguida. E, tem que ter certa agilidade; é
porque se ela estivesse sozinha ai, seria meio complicado, né, porque eles
iram se colocar, eles se colocam em risco toda hora, né (72 aula, 5°
episodio, Relato de Giovana).
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7

Outra preocupacao de Giovana € com a participagao mais efetiva dos

alunos nas atividades. Foi possivel perceber essa preocupag¢ao em todas as aulas,

porém ficou evidente na videoconfrontacdo da segunda e sétima aula.

O 4° episddio da segunda aula descreve a estagiaria com os alunos molhando

um copo com algodao e feijdo, para que eles acompanhassem o processo de

germinacgao do feijdo. Foi organizado da seguinte forma:

Esta parte se inicia mostrando a estagiaria no patio da escola, no bebedor,
com alguns alunos, colocando agua dentro do copo de café. O video mostra
trés alunos ao lado da estagiaria tentando colocar o copo embaixo do
bebedor, quando a estagiaria diz:

“-Espera , ndo ...espera ai ”

Um aluno diz :

“-Deixa eu molhar um pouquinho”
A estagiaria diz:

“-Espera, € um de cada vez’

Enquanto isso, a estagiaria pega o copo de um aluno, coloca embaixo da
torneira do bebedor, depois tira o copo, vira-o ao contrario e aperta o
algodao que esta dentro do copo de café (para tirar o excesso de agua), e
depois entrega ao aluno e pede para que va atras da fila. Enquanto a
estagiaria esta colocando agua no copo de um aluno, o outro tenta colocar
seu copo embaixo também, e a estagiaria diz:

“_E um de cada vez, Bruno!”
Logo em seguida, diz aos alunos:
“-Faz uma fila 6, faz uma fila atras do Tadeu 6, isso”

Os alunos ficam em fila, e a estagiaria pega o copo de cada aluno, ela
coloca a agua, tira o excesso, devolve para o aluno e diz:

“-Pega e vai atras da fila”

E isso é feito novamente com o préximo aluno. Na sequéncia, aparece uma
legenda no video “4 minutos depois...”, ja no final desta atividade, esta parte
inicia mostrando a estagiaria no bebedor com o restante dos alunos que
ainda ndo molharam o feijao, e a professora saindo da sala de aula com
uma maquina fotografica na méo, vindo em direcdo da estagiaria. A
professora comega a tirar fotos, e diz:

“-Ai Rita, ndo é para vocé fazer, fica mais interessante quando eles
fazem, eles ndo esquecem nunca mais”.

A partir dessa fala, a estagiaria comegou a pedir para que o aluno colocasse
a agua no copo de café. Ela disse para a menina:

“-Molha o seu”

E a aluna coloca seu copo embaixo da torneira que estava aberta, tira,
aperta o algodéo, e a estagiaria diz a menina:
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“-Mais um pouquinho”

E a menina coloca novamente o copo embaixo da torneira, tira, aperta (para
sentir se estd molhado), e a estagiaria diz:

“-Vé se esta bom? Vire ele pra ver se esta pingando agua”

A menina vira o copo e aperta o algodao que esta dentro do copo de café, e
a estagiaria diz:

“-|SSO"

A menina sai com o copo na méo e vai em dire¢cao da sala de aula. Logo em
seguida, o menino (préximo da fila), coloca seu copo de café embaixo da
torneira, tira, aperta o algodao (para sentir se esta molhado). Enquanto o
menino aperta o algodao, a professora diz a estagiaria:

“-Quando a crianga coloca a mao, faz a atividade, ela fixa. Agora
mesmo, ela vai acompanhar todos os dias o desenvolvimento do
graozinho, ndo esquece mais, ndo esquece mais, por isso que é bom
eles fazerem”.

Assim que a professora termina essa fala, retorna a sala de aula, e a
estagiaria continua com trés alunos no bebedor, para molhar o feijédo. Essa
€ a ultima cena deste episodio (22 aula, 4° episddio).

Giovana demonstra nesse episédio sua preocupagado com a participagao dos

alunos na atividade. Na sessao de videoconfrontacdo, essa preocupacao se torna

ainda mais evidente e a professora salienta que a participacdo € um aspecto

essencial na aprendizagem dos alunos. Ao ser questionada pela pesquisadora ("A

intervencao que vocé fez, vocé acha que foi importante naquele momento?"), afirma

que

Entdo eu estava aqui cantando com eles e eu queria o registro para pér na
“Casa Aberta”, né, para mostrar o que eles estavam desenvolvendo na aula;
e precisava porque sendo ela iria continuar colocando a agua e eles
ndo iam perceber a quantidade de agua que era necessaria para o
potinho. Entdo porque assim, quando vocé faz uma coisa a fixagao é
diferente da que sé olhando. Eu nao aprendi a fazer arroz sé olhando, é
claro que uma boa bagagem foi de ver minha mae fazendo, né, mas eu s6
acertei a fazer o arroz mesmo, quando eu comecei a fazer, né. A crianga
tem que botar a mao para poder aprender, né, é isso ai (22 aula, 4°
episodio, Relato de Giovana).

Essa mesma preocupacao se repete na sétima aula da estagiaria, ao montar

a piramide alimentar com os alunos. Tanto na segunda como na sétima aula, parece

que a estagiaria se preocupa mais em executar e concretizar a atividade do que com

a aprendizagem dos alunos, conforme descrito no episédio abaixo:

[...] Em seguida a estagiaria diz:

“-Sabe 0 que tem nessa segunda fileira? Alguns alimentos que ddo muita
energia para a gente, sabe por qué? Porque essa fileira aqui, é a fileirinha
da energia. E a fileira que da muita energia, viu Julio, essa segunda fileira
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aqui é a que nés da muita energia. Tem alguns legumes que nés da tanto
energia, e por isso foi colocado na segunda fileirinha, junto com os
carboidratos. Eles tém muita energia, como a mandioca, a batata. Entao
eles trazem muita energia para a gente e por isso foi colocado na segunda
fileira. Junto com os outros alimentos que trazem energia pra gente. Entao,
0, vamos ver quais sdo os alimentos que trazem muita energia pra gente.”

Em seguida a estagiaria pega um objeto e diz aos alunos:
“-Quem come cereal de manh&?”

E varias criangas levantaram o brago e disseram:
““Euuuu”

A estagiaria diz:

“-Gostoso né, e é muito importante. Mas, nado de chocolate hein, porque de
chocolate tem gordura.”

Enquanto Rita fala com os alunos, ha varias criangas conversando. A
professora diz:

“-0 Rita, uma outra forma de vocé pedir para eles colocarem (o objeto
na piramide) é vocé apresentar varios sobre a mesa e eles pegarem
aquilo que vai naquela fileirinha, entendeu. Nao s6 da para eles
colocarem. ”

A estagiaria diz a professora:
“.E que eu achei que eles iriam confundir dessa maneira”
A professora explica para Rita que:

“Mas, é assim que a gente vai saber se eles aprenderam ou néao.
Porque o objetivo nao é sé fazer bonito, é vé se eles estdo
aprendendo.”

Em seguida, a estagiaria chama o Julio para colocar um objeto na piramide.
Rita entrega um objeto que representa uma caixa de cereal, para que ele
coloque na piramide. Observa-se que enquanto o menino coloca, ha varios
alunos conversando.

Na sequéncia, a estagiaria comega a pegar alguns objetos e colocar sobre a
mesa, a fim de que o aluno va até a mesa e escolha um dos objetos
conforme a pergunta que ela ira fazer. A professora diz a Rita, enquanto ela
pega alguns objetos:

“-Viu, Rita, ndo mistura muita coisa, coloca algumas. Mesmo porque vai ficar
até mais rapido. O aluno pega e ja coloca, pega e pde, pega e pde. E
chama dois de cada vez, sen&o ndo vai da tempo de fazer, e eles tém que ir
a biblioteca ainda. ”

Na sequéncia, mostra a estagiaria separando os objetos; enquanto isso, ha
varios alunos conversando (72 aula, 2° episédio).

Rita ainda n&o parece considerar as atividades de fato como recursos
pedagogicos, como meios para promover a aprendizagem dos alunos. As atividades
figuram como fins. Segundo Giovana, a estagiaria focou "na atividade e esqueceu

um pouco dos alunos" (72 aula, Relato de Giovana).
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A partir das sessdes de videoconfrontag&o realizadas com Rita e Giovana, e
os dados mencionados anteriormente, parece possivel dizer que as percepgdes de
Giovana sobre as situagdes descritas foram mais contextualizadas. Ja Rita, tal como
enfatiza a bibliografia sobre os professores iniciantes, pareceu mais focada em si
mesma, em suas proprias agdes, no tempo previsto para as atividades e préprias
atividades como fim. Foi possivel acompanhar seus impasses, bem como as
dificuldades em elaborar estratégia para supera-los, conforme sera explorado no

topico abaixo.

3.4. Dificuldades pré-profissionais

Conforme ja foi citado no inicio deste trabalho, Rita se encontra em um
momento pré-profissional, iniciando seu contato com as praticas docente, a partir do
estagio. Varios autores, mencionados no topico acima, apontam que os primeiros
contatos com a pratica docente sdo marcados por dificuldades, devido a falta de

repertorio, ligados a agao docente.

Leone (2011), ao pesquisar na literatura internacional (VEENMAN, 1984;
VONK, 1983; VALLI, 1992) e nacional (LIMA et al., 2007; GUARNIERI, 1996) sobre
as dificuldades enfrentadas pelos professores principiantes, identificou que
Veenman (1984) apresenta as principais dificuldades: manter a disciplina em sala de
aula; trabalhar com a motivagao dos estudantes; lidar com as diferengas individuais;
avaliar o trabalho dos alunos; relacionar-se com os pais. Para Vonk (1983), sdo: a
disciplina; o conteudo a ensinar; a organizagdo das atividades dos alunos; a
participagdo e motivagdo de alunos, pais e companheiros. Valli, por sua vez, (1992)
aponta: a imitagdo acritica de condutas de outros professores; o isolamento; a
dificuldade em transferir o conhecimento adquirido durante o processo de formagao
inicial; o desenvolvimento de uma concepcdo técnica do ensino. Ja na literatura
nacional, Lima et al. (2007) percebe: soliddo (ou isolamento); sentimento de
abandono; relacionamento com os pais dos alunos; necessidade de lidar com os
diferentes ritmos de aprendizagem dos alunos; auséncia de parametros para avaliar
o aprendizado dos discentes; manutencdo da disciplina em sala de aula. Guarnieri

(1996) observa: condigdes de trabalho na escola; falta de unido entre os
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professores; isolamento das professoras iniciantes; procedimentos para trabalhar os
conteudos escolares; questao da disciplina; avaliar os alunos.

A partir das sessodes de videoconfrontagao, ao visualizar suas proprias agoes
durante o estagio supervisionado, Rita revelou algumas de suas dificuldades que

estdo relacionadas a duas categorias identificadas por Shulman (1986).

Shulman (1986) identificou que os professores devem ter um dominio sobre os
conhecimentos pedagdgicos e que existem categorias dos conteudos referentes ao
conhecimento cognitivo dos professores sobre seu trabalho. Observou que ha dois
tipos de conhecimentos que compdem acbes e tomadas de decisdo dos
professores: o conhecimento pedagdgico geral e o conhecimento de conteudo

especifico.

O conhecimento de conteudo especifico envolve a compreensao da estrutura
cognitiva presente na construgao dos conceitos no interior das disciplinas. Para isso,
o autor elenca trés categorias de conteudo: “(a) conhecimento do conteudo da
matéria; (b) conhecimento do conteudo pedagdgico; (c) conhecimento curricular’
(Shulman, 1986, p.9).

O conhecimento pedagdgico geral € mais amplo e ultrapassa o conhecimento
especifico, pois este envolve conhecimentos que estdo relacionados a objetivos e
metas, ao trabalho interativo entre professor e aluno tendo por foco a aprendizagem
dos alunos, ao conhecimento curricular e a estratégias para adaptar as situagdes,
assim proporcionando melhor aproveitamento dos alunos. O autor salienta que
esses elementos que compdem o conhecimento pedagdgico permitem ao professor

justificar as razdes de suas agoes.

Dessa forma, no que se refere aos conhecimentos pedagogicos gerais, estao
as dificuldades de Rita em enxergar os alunos e inclui-los na aula; lidar com os
préprios sentimentos durante a aula; gestao da sala e controlar os alunos; lidar com
o tempo; antecipar a reagdo dos educando; conseguir e manter a atengao dos
alunos; atender a especificidade dos alunos faixa etaria dos seis anos; trabalhar com
o individual envolvendo o coletivo; desenvolver estratégias; refletir e replanejar em
acao. Ja as dificuldades com o conhecimento especifico, ela identificou impasses

em: conhecer o conteudo apresentado aos alunos; seguir uma sequéncia de
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informacdes sem estar presa a um roteiro; oferecer condigdes para que os alunos
compreendam o conteudo; compreender a atividade como um recurso pedagogico e
organizar e escolher material pedagdgico adequado. Essas dificuldades também s&o
apontadas pela professora Giovana, ao analisar as praticas de Rita, conforme sera

exposto abaixo.

Na primeira aula, Rita revela que, ao estar preocupada em falar o conteudo aos
alunos, encontrou dificuldades em enxerga-los e inclui-los em sua aula ao dizer "Eu
acho que me preocupei tanto em falar, falar, falar e falar que nao consegui
enxergar as criangas, quem estava com a mao levantada" (12 aula, 1° episddio,
Relato de Rita). Na sessado de videoconfrontacdo dessa aula, ao ser questionada
pela pesquisadora ("Vocé acha que teve alguma dificuldade neste momento"), afirma
que "Dificuldade foi de enxergar a crianga com a mao levantada, acho de
dominar a classe." (12 aula, 1° episddio, Relato de Rita). Giovana, ao assistir aos
mesmos episodios, identifica que Rita ndo estava permitindo que os alunos
participassem da aula; por consequéncia, acabaram se dispersando:

Naquele momento eu queria que as criangas participassem, agora
olhando, eu observo que tinha muita crianga dispersa, entdo como eu
faria? O, eu chamava pa, os outros que estavam conversando para
prestarem atencdo no colega que estava falando, para nio ficarem tao
dispersos, porque eles estavam muitos dispersos. Porque no calor da
coisa, as vezes vocé nao pega tudo, sabe, Michelle (pesquisadora). Vocé
consegue, é claro que tenta ficar “ligadona” para que vocé dé conta do
recado, de tudo, e é claro que esse é o objetivo de vocé dar uma aula, mas
ndo é sempre assim, né? Entdo agora observando a imagem, é, porque eu
tenho esse costume de, ah, “olha la o Fernando quer falar, e vocés nao
estao prestando atengao no Fernando, quando foi sua vez todo mundo ficou
em siléncio para escutar”. Entdo é o momento também de respeitar o outro,
né. S6 que nessa imagem que eu acabei de ver, aquele meu alerta foi para
que ela desse atengao para quem estava de brago levantado, ela tinha

esquecido de novo desse detalhe (1° episddio, 3° episddio, Relato de
Giovana).

Giovana, na sessao de videoconfrontagcdo, pensou que Rita tinha esquecido
de chamar os alunos que estavam com os bracgos levantados, mas na verdade a
estagiaria revela que estava tdo preocupada em falar sobre o conteudo que tinha
dificuldade mesmo de enxergar os alunos, ou seja, nao |lhe era possivel explicar o

conteudo e envolver os alunos na aula ao mesmo tempo.

Outras dificuldades apontadas pela estagiaria se referem ao fato de nao

conseguir lidar com seus proprios sentimentos, conseguir controlar a sala, lidar com
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o tempo e antecipar a reacéo dos alunos. Ao ser questionada pela pesquisadora ("E,

assistindo agora esse episodio, vocé acha que encontrou alguma dificuldade nesse

momento?") afirma:

Ah sim, foi minha primeira aula, né? Nao tinha dado aula..., na segunda aula
foi pior ainda, risos. Mas, eu acho que senti dificuldade porque fiquei muito
nervosa. Eu ndao sabia como as criangas iriam reagir e até a ultima aula
foi dificil, todas as aulas foram dificeis. Porque vocé, querendo ou nao, vocé
nao tem tanta liberdade igual a professora tem, né. Vocé nao vai dar bronca
nos alunos, nao vai fazer nada, entdo vocé nado tem aquela autonomia,
autonomia ndo, ndao tem aquela autoridade que a professora tem (12
aula, 1° episddio, Relato de Rita).

Eu acho que o nervosismo, para nao dar tempo, de ter que passar tudo,
de fazer as criangas entenderem, de passar tudo que eu tinha que passar,
de ndo dar tempo de fazer as coisas, de fazer elas ficarem quietas. Ai eu
acabei ndao prestando atengao nelas, acabei passando tudo correndo as
coisas, acho que foi isso (12 aula, 2° episddio, Relato de Rita).

Conseguir lidar com o tempo parece ser um elemento que impde dificuldades

nao apenas a Rita, mas também aos professores em inicio de carreira, conforme

pesquisas ja mencionadas anteriormente. Segundo Tardif e Lessard (2012):

[...] um dos maiores problemas encontrados pelos professores novigos ou
menos experientes & conciliar o horario e o programa, esforgando-se ao
mesmo tempo para ndo omitir nada e garantir que todas as criangas
alcancem seu aprendizado (NAULT, 1994). Os novigos dificlmente admitem
que serdo confrontados com os imprevistos que aparecem muitas vezes
num dia de trabalho e que, portanto, precisam aprender a lidar com eles. O
tempo de ensino disponivel torna-se seu principal inimigo, pois ficam com a
sensacgao de ter um programa detalhado que n&o considera acontecimentos
imprevisiveis nem o tempo que os alunos levarao para aprender. Com a
experiéncia, adquirem, assim, maior capacidade de dominar o ensino, de té-
lo como aliado, € ndo mais vé-lo como uma ameacga que Ihes pode sobrevir
de repente. A experiéncia se traduz na capacidade de relacionar melhor os
diferentes conteudos do curso, inclusive entre as matérias, de tal sorte que
surge um todo organico "administravel" e menos estressante no ensino
(TARDIF; LESSARD, 2012, p.215).

Outra dificuldade encontrada por Rita se refere ao comportamento dos alunos.

Era dificil para ela "controlar" a sala, tal como se observa no relato sobre o quinto

episodio dessa mesma aula:

Assim que a estagiaria termina de ler o que esta escrito na cartolina (titulo
da atividade), a professora vai até a frente da sala segurando uma fita
adesiva e ajuda a estagiaria a colar a cartolina na lousa. Enquanto isso, &
possivel notar que ha varias criangas falando ao mesmo tempo, e um aluno
diz:

“-A gente pode mexer nas coisinhas de mentirinha?”
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As “coisinhas de mentirinha” sdo alimentos de plastico, utilizados no inicio
da aula e que estdo ainda sobre a mesa da professora. A estagiaria
responde ao aluno:

“-Pode, depois que a gente fizer essa atividade, eu deixo vocés mexerem.”
Algumas criangas dizem:

“-Aeeee”

Duas criangas vao até a mesa para mexer e logo retornam para seus
lugares. A estagiaria termina de colar a cartolina na lousa, pega uma bolsa
pequena, mostra aos alunos e diz:

“O, nesse, nessa minha sacolinha bolsinha aqui, 6, eu vou chamar um de
cada vez, para vir aqui tirar de dentro uma figura”

Uma crianga diz:

“-Dinheiro”
A professora diz:

“-Ai, ela acabou de falar que é figura, que dinheiro?”
A estagiaria continua explicando a atividade:

“-Uma figurinha. Deixa eu pegar minha cola ali ”

Nesse momento a estagiaria sai da frente da sala e vai até o fundo
buscar sua cola. Enquanto isso, uma menina diz:

“-E a gente vai colar a figura la (aponta para a cartolina colada na lousa)”
Enquanto a estagiaria pega sua cola, diz aos alunos:

“-E vocés vao colar a figura, vocés vao falar pra mim se deve comer menos
ou se deve comer mais ”

Enquanto a estagiaria permanece no fundo da sala, quatro alunos vao
até a mesa mexer nos alimentos de plastico, e a professora diz:

“-Aaaaa, mas nao foi esse o combinado, eu prestei muito bem atencéo no
combinado sabe. Olha senhor Roberto e o pessoal que estava todo mundo
I3, ela falou que depois ela deixaria mexer”

O menino disse:
“-Eu nao coloquei a mao”

E a professora diz:

““Mas estava todo mundo la (ha mesa da professora, onde estavam os
alimentos de plastico)”

Nesse momento a estagiaria ja retornou a frente da sala e diz:
“-Olha eu vou chamar um de cada vez, se ndo souber, ai vocés falam.”
Esta é a ultima cena deste episddio (12 aula, 5° episédio).

A estagiaria diz que a dispersao dos alunos se deveu a sua falta de autoridade:
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Ah, essa atividade que eu fiz eu achei bem legal, porque eles tinham uns
que nao sabiam tal, mas a maioria entendeu o que eu, 0 que eu queria
passar para eles, né. Entdo achei legal, porque mesmo que eles tiravam e
eu perguntava, mesmo pensando que nao ia saber alguma coisa assim,
elas respondiam certo, “falavam, ai eu tenho que comer mais por causa
disso, disso e disso, porque tem vitaminas, ndo sei o qué, ndo sei o qué...” e
isso me chamou a atencdo, ndo no episddio, mas na atividade em si. E no
episddio, da para perceber que eu ndo estava com autoridade, muito
autoridade, ndo sei se é porque eu sou estagiaria e ndo professora e tal,
tem todo esse negdcio. Mas, eu viro de costa, eles vao correndo mexer
nas coisas (alimentos de plastico). Ah, é crianga também, mas a questao
mais da autoridade dentro da sala de aula, que é meio dificil quando o
professora esta junto, quando vocé n&o é a professora deles. Hum, achei
isso. Ah sei 14, acho que eu falo muito rapido, ou fico nervosa e néo falo
direito e também autoridade também né, vai muito a questio da
autoridade também. E como se um coleguinha deles tivessem falando, um
pouco mais, mas nao € a professora, ai a professora é a Giovana, e a Rita é
a estagiaria, ela ajuda la. Eu também acho que tinha muita coisa, os objetos
estavam todos em cima da mesa, os objetos e tal, entdo eles meio que
dispersavam, e todas as aulas também eles eram, mesmo assim até com a
professora Giovana, crianga nao para, né. Entdo, eu acho que além da
autoridade e tal essa é a questao (12 aula, 5° episddio, Relato de Rita).

Porém, nesse episddio a professora aponta que a causa da dificuldade da
estagiaria esta relacionada a um aspecto mais pontual: falta de organizac&o (deixar
0s objetos sobre a mesa da atividade anterior e comecar outra atividade sem ter os
materiais nas méos, tendo de se deslocar até o fundo da sala). Essa foi, segundo
ela, a causa da dispersdo dos alunos: "E, uma coisa que & complicada nesse
momento € ela nao ter antecipado tudo que ela precisava, ai deixou livre para
que todo mundo fosse a mesa, entendeu?" (12 aula, 5° episodio, Relato de

Giovana).

A falta de organizagdo dos materiais pedagdgicos se repete na sétima aula
(piramide alimentar), ocorrendo novamente uma grande dispersao dos alunos.
Porém, nessa aula a estagiaria, ao ser questionada pela pesquisadora ("Gostaria
que falasse quais foram as dificuldades que vocé encontrou?"), consegue perceber

que a falta de organizagao atrapalhou sua aula, quando diz:
Nessa aula foi a aula inteira. Dificuldade desde deixarem as criangas
quietas. De me organizar com as figuras, de colocar na piramide e de
explicar; de explicar ndo, mas de tentar fazer com que eles falassem: “Isso

é carboidrato” e o tempo. Foi totalmente dificil essa aula (72 aula, 5°
episddio, Relato de Rita).

Outra dificuldade ja apontada pela estagiaria na primeira aula, que se repete na
quinta aula, é o fato de ndo conseguir antecipar a reagéo dos alunos ao falar "eu
nao imaginava que elas fossem dancar. Imaginei que elas fossem ficar mais

quietas, mais calmas” (52 aula, 4° episddio, Relato de Rita).
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E ai ficou aquele alvorogo todo, a professora falou para a gente, é, me falou
para falar isso, para as criangas sentarem até acabar a musica, para depois
dancar conforme fala a letra, e foi isso que a gente fez, foi o mais certo
fazer, porque eu nao tinha pensado nisso, quando planejei a aula (52
aula, 4° episodio Relato de Rita).

Rita parece ndo poder contar com um repertério de praticas. Nao dispde de

referéncias. Ao planejar sua aula, ndo consegue prever as possiveis agdes dos

alunos em determinada atividade, ou até mesmo, o que & possivel para um aluno

nessa faixa etaria. Nesse sentido, Giovana, ao assistir o episédio, diz:

E, eu lembro deste dia, seria interessante que ela tivesse posto a musica
primeiro para escutar e depois dangar. Mas ela fez ao contrario, ela quis
que fizesse tudo ao mesmo tempo (escutar a musica e dancar). Crianga
ndo consegue fazer isso. Olha ndo da para escutar a musica, né (52 aula,
4° episddio, Relato de Giovana).

Outra dificuldade de Rita evidenciada com certa frequéncia nas aulas, sendo

flagrante na segunda, quinta e sexta aula, é em lidar com os alunos individualmente,

mas considerando e envolvendo o coletivo da classe. No primeiro episodio da

segunda aula, diz:

Expliquei o feijao, ai passei para eles, acho que eu podia ter deixado ja um
feijdozinho na mesa de cada um para eles irem vendo, tudo bem que eles
nao iriam prestar aten¢do, né, mas acho que seria legal, mas ndo sei uma
maneira de passar, ou mostrar uma foto, mas pegar o feijao é que é meio
estranho vocé ter que passar um de cada vez e ai quando vocé esta
passando aqui o outro ja esta la brincando, dai quando vocé passa la o
outro ja esta aqui brincando. Mas eu acho que até que nao teve tanto
tumulto nesta parte, s6 que eles estavam falando bastante e depois na hora
que eu fui apresentar, explicar a germinacgéo, acho que € isso (22 aula, 1°
episddio, Relato de Rita).

Parece que Rita ainda ndo compreende que o trabalho do professor € um

trabalho interativo, sendo necessario trabalhar o individual, envolvendo o coletivo.

Na quinta aula, aparece novamente a necessidade de interagir com individual e

coletivo, quando a estagiaria passa em cada carteira com uma caixa que contém um

espelho dentro, trabalhando a autoimagem dos alunos. Na aula em questdo quem

envolve o coletivo é a professora. Rita, porém, parece ainda ndo compreender essa

dimensédo do trabalho pedagdgico, pois, ao ser questionada pela pesquisadora

("Quando vocé estava passando”), ela (professora) falava: "Vocé viu Anténio, quem

€ a pessoa mais importante do mundo? Por que vocé acha que ela falava isso?".

Rita fornece a seguinte explicagao:

Ah!l, E...Para ndo deixar as criangas totalmente inquietas, e eles nio
ficarem conversando bla bla bla. Como eu estava passando com a caixa,
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ela foi falando com eles para deixar eles mais calmos (5% aula, 6°
episodio, Relato de Rita).

Observa-se que enquanto a estagiaria tem dificuldade em compreender que é
necessario trabalhar o coletivo, a professora Giovana, além de criar estratégias para
envolvé-los por meio da expectativa ("[...] quando vocé cria a expectativa, fica mais
colorida a coisa" (5% aula, 6° episddio, Relato de Giovana)), compreende as
limitagdes da estagiaria, que sado de ordem pratica, ao dizer "[...] ela conduziu
perfeitamente, dentro de um limite em que é possivel para ela" (52 aula, 6° episédio,

Relato de Giovana).

Na sexta aula, é constatada a auséncia do envolvimento do coletivo na

atividade que resultou na dispersao dos alunos, conforme apontado por Rita:

N&o sei. As criangas estavam bem dispersas, né.

Pesquisadora: Mas o que vocé achou? Foi positivo?

Rita: E, positivo foi. S6 que as criangas que ja foram (que ja tinham visto o
cartaz e falado uma das atividades que estavam nele), elas ficam mais
dispersas, pois para elas ja tinham acabado, ja fez o que tinha que
fazer e nao estavam mais nem ai. Ai ndo sei, ndo consigo pensar numa
forma de fazer de um jeito em que ndo acontega isso, por que se eu

estivesse |a na frente falando para a crianga vir falar o que tinha (no cartaz),
iria acontecer a mesma coisa (62 aula, 1° episddio, Relato de Rita).

A estagiaria ainda apresenta dificuldade em compreender essa dinamica
individual / coletivo. Ja a professora identifica esse aspecto com facilidade, ao dizer:
"Essa coisa de individual e coletivo, individual e coletivo, individual e coletivo, tem
que ter isso. Se vocé néo tiver isso, vocé perde o controle da classe" (6% aula, 1°

episodio, Relato de Giovana).

Outra dificuldade da estagiaria estda em compreender a importédncia da
participacéo dos alunos na aula, pois para ela deixar o aluno falar significa "E...eu
dei a oportunidade de eles falarem um pouco o que tinha na casa deles e tal, passar
um pouco o tempo para eles falarem, para néao ficar afobado o tempo inteiro [...]" (22
aula, 3° episddio, Relato de Rita), enquanto para Giovana € importante deixar a
crianga falar a fim de que ela participe da aula e verifique se esta compreendendo e

prestando a atencéo.

Além dessa questdo, Rita apresentou dificuldades em refletir durante a agao e

sobre suas praticas na sétima aula, pois, ao ser questionada pela pesquisadora
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"Enquanto vocé estava realizando a atividade com eles, vocé chegou a pensar em

alguma forma de organizar diferente as criangas?", respondeu:

No momento ndao conseguia enxergar outra forma de fazer; estava tao
nervosa com a piramide, com as criangas, de elas virem fazer e ndo da
certo, de ndo caber, de ter que pegar isso e aquilo, que eu ndo conseguia
ver outra forma. Eu ndo conseguia parar e pensar, vamos ampliar o
pensamento. Eu ndo conseguia ver de outra forma. De verdade, eu nao vi
(72 aula, 3° episodio, Relato de Rita).

Rita diz que encontrou dificuldade em lidar com seus sentimentos e que, por

isso, ndo conseguiu refletir sobre a situagao durante a agcédo. Ja Giovana apresenta

seguranga em seu trabalho, revelando que no trabalho docente € necessario refletir

durante a acéao:

Entao o material estava pronto do jeitinho que nés tinhamos combinado. Ela
iniciou de uma maneira que era para ser daquele jeito mesmo, entendeu?
De ir mostrando um por um. S6 que fui observado que estava demorando
demais e nao iria dar tempo. Tivemos que fazer uma mudanga, s6 que
com essa mudanga nao estava atendendo, porque as criangas estavam
dispersas. E 0 nosso objetivo era ter a atencdo delas, né. Entdo foi assim,
fomos tentando. (Risos). Foi uma aula de muda aqui, muda ali. E para
qué? Para alcangar o objetivo. A vida da gente é assim, né. E na aula
também (72 aula, 3° episddio, Relato de Giovana).

Além disso, outro impasse presente nas aulas da estagiaria € referente ao

conteudo especifico (SHULMAN, 1986) que foi identificado na segunda aula da

estagiaria, ao trabalhar com o processo de germinacdo do feijdo. Ela relata que

imaginava ser desnecessario explicar o processo de germinagéo aos alunos:

Nao. Estava assim, a gente fazer o feijaozinho tal tal tal, ah mas explicar a
germinagao, isso eu ja ndo sabia e também eu nao pensei que isso fosse
precisar, porque é um pouco mais, o conteudo € mais alto para eles tal, s6
que ai ela me pediu, eu falei “ta bom”. Ai, eu fui correndo pesquisar e em
cinco minutos eu marquei algumas coisas e tal, para poder explicar para
eles. Pesquisadora (00:08:12): Por que vocé acha, considera, que o
conteudo é mais alto para eles? Estagiaria (00:08:16): Ah, porque primeiro
ano, segundo ano, segundo ano, né, eles ja, eles ainda ndo tém a
mentalidade de germinacéo, de palavras dificeis, de todo o processo tal,
teria que explicar se fosse para explicar de uma maneira bem facinha (facil),
que nao foi a maneira que eu expliquei, porque nao tinha preparado a aula
tal, entdo eu expliquei do jeito que eu sabia, sem que fosse mais facil para
eles (22 aula, 1° episddio, Relato de Rita).

Além disso, diz que ndo se preocupou em seguir uma sequéncia das

informacbes apresentadas aos alunos, o que mostra sua dificuldade em

compreender esse aspecto:
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E, esse episodio eu, como eu ndo estava preparada e tal, eu ndo lembrava
como se fazia, desenhava o pé de feijao e também na verdade eu néao
pensei em seguir uma sequéncia, comecei do feijao e falar do feijao até
o fim, para mim eu estava falando da sementinha em si, na verdade eu nao
estava nem falando do feijao, mas é que eu fiz uma sementinha parecida
com o feijao, ai que depois crescia e fazia. Mas, foi bom a professora falar,
porque ela salvou a aula (risos) (22 aula, 2° episddio, Relato de Rita).

A partir dos dados acima € possivel compreender que as preocupagdes estao
interligadas as dificuldades apresentadas pela estagiaria, pois se observa que ela
apresenta preocupacoes limitadas da pratica por ndo ter um conhecimento prévio
construido sobre ela. Ao entrar em contato com contexto escolar e ter de agir sobre
ele, encontra varias dificuldades. A partir dos dados acima, surge a seguinte
questdo: Por que Rita pensa e age dessa maneira? Por que professores em inicio
de carreira se preocupam com esses elementos? Por que o pensamento de Giovana

¢é distinto de Rita? Essas questdes serdo abordadas no topico abaixo.

3.5. Invisibilidade das praticas docentes

Em varios momentos das sessdes de videoconfrontacdo, Giovana diz que o
seu pensamento se difere de Rita a partir de alguns "detalhes", que foram adquiridos

por meio da experiéncia, ao longo de sua carreira.

No terceiro episddio da primeira aula, Giovana emprega o termo "detalhes" ao
se referir a participacdo dos alunos na aula: " [...] aquele meu alerta foi para que ela
desse atencdo para quem estava de braco levantado, ela tinha esquecido de novo
desse detalhe." Ja no primeiro episédio da segunda aula, Giovana utiliza o termo
"detalhes" para falar que é necessario se expressar de forma clara, para melhor
compreensao dos alunos e da necessidade de manter o contato visual com a sala,

evitando ficar de costas. Tais aspectos foram denominados como:
[...] detalhes que a gente s6 vai adquirir no dia a dia. No dia a dia, vocé
pode ter um monte de teorias, as técnicas, as coisas; mas vocé vai ver até
onde funciona na hora em que vocé estiver la. As vezes vocé faz de um

jeito e ndo da certo; naquele dia deu certo, no outro dia n&o vai dar (22 aula,
1° episddio, Relato de Giovana).

No quarto episédio da segunda aula, Giovana utiliza novamente a palavra
detalhes, porém para outra situacao, para falar sobre a importancia da participagao

do aluno durante a aula: "[...]sdo alguns detalhes que a gente sé6 vai adquirindo
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com o tempo, se vocé tiver bem, ter entendido que a participagdo da crianca é

muito importante, vocé vai deixar todos os momentos ela participar [...]".

O que Giovana chama de "detalhes", ou seja, conhecimentos vindos da pratica,
sdo elementos inerentes a profissdo docente. Sdo praticas construidas ao longo da
carreira, de modo "invisivel". Tardif e Lessard (2012) identificam que existem dois
polos no trabalho docente, sendo eles "o polo do trabalho codificado e o polo do
trabalho ndo codificado" (p.41, grifo do autor). Para os autores, o trabalho codificado
sao:

[...] aspectos nitidamente burocraticos e codificados ou prescritos do
trabalho, com tudo que traz de rotineiro, de obriga¢des formais, de cargas
institucionais, de normas, regulamentos e procedimentos; em sintese, tudo

aquilo que lhe da um carater previsivel e rotineiro (TARDIF; LESSARD,
2012, p.41).

O trabalho ndo codificado sdo "[...] os componentes informais da atividade,
aqueles aspectos que estdo implicitos ou "invisiveis" no oficio e suas inUmeras
contingéncias, imprevistos, ou seja, as areas flutuantes que revelam sua
complexidade" (TARDIF; LESSARD, 2012, p. 41). Ou seja, sdo elementos

construidos com a partir da agao, com a pratica.

A partir disso, faz-se necessaria a seguinte reflexao: Por que os "detalhes", ou
"trabalho nao codificado", sao adquiridos somente com a experiéncia? E o que isso

significa para os docentes que estao iniciando a carreira?

Para tentar entender esse fenbmeno, trago alguns autores para essa
discussao. Para Schoenfeld (1997, apud Mizukami et al., 2002), entender o que os
professores fazem e o porqué o fazem permite ter acesso a cogni¢cédo e ao processo
referente a resolucdo de problemas. Dessa forma, € por meio das descricbes dos
sujeitos sobre suas préprias agdes e explicagdes sobre elas que poderdo tornar
explicitos os elementos que compdem a tomada de decisdes de cada sujeito. Para
Schoenfeld (1997),

[...] a construgdo de uma teoria refinada do como e da razdo de as pessoas
fazerem o que fazem em ambiente complexo, como as salas de aula,
representa um avancgo significativo em direcdo a descri¢gdes tedricas mais

complexas do comportamento humano (SCHOENFELD, 1997 apud
MIZUKAMI et al., 2002, p. 64).

A partir das preocupacgdes da estagiaria, € possivel observar que ela ainda ndo

€ capaz de assumir decisdes como uma profissional do ensino. Ela ndo possui uma
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base de conhecimento para o ensino bem desenvolvida, pois esta consiste em um

conjunto de conhecimentos e habilidades especificas de situagdes de ensino.

Shulman (1986) empenhou-se em compreender como os professores adquirem
e organizam o conhecimento dos conteudos pedagdgicos, quais os elementos que
permitem ao professor construir esse conhecimento e readapta-lo na situagao de
ensino e como ocorre a transmissdo desse conhecimento. Revela certa
preocupacao quanto aos professores iniciantes, pois considera a docéncia um
trabalho complexo, para o qual esses novatos ainda ndo dispdem de uma base
relativa a esses conhecimentos. O autor revela que o ensino € uma profissdo
complexa, uma vez que os profissionais necessitam se adaptar durante a acao,
conforme o contexto de cada situagdo. Shulman (1986) afirma que o conhecimento
estratégico serve para auxiliar o trabalho do professor durante situagdes de aula ou
problemas. O autor afirma que os elementos que compdéem o conhecimento
estratégico sao: “tedrico, pratico, ou moral, em que os principios colidem e ha uma

solugao simples que é possivel (p. 13, tradugédo nossa)”.

Mizukami et al. (2002), de modo similar, se apoia na ideia de “imagens de
aula”, desenvolvida por Schoenfeld (1997), para compreender melhor o
conhecimento pedagdgico do conteudo, definindo-o como:

[...] visualizagbes do professor sobre as possibilidades e as contingéncias
relacionadas a aula, que incluem o conhecimento dos estudantes e de como
eles provavelmente reagiriam a aula, a predicdo do comportamento dos
alunos, os possiveis problemas de compreensao dos estudantes e de como
os professores lidariam com os mesmos. A imagem da aula esta
relacionada ao conceito de planejamento do professor. Na literatura, o
conhecimento do ensino do professor, capturado em suas imagens do que
sera o processo instrucional, € encontrado principalmente em Elbaz (1983),
Clandinin (1986) e Leinhardt (1993). As imagens de aula normalmente se
referem a localizagao de uma aula particular no amplo continuo das aulas,
sugerem testes ou checagens que permitem determinar como proceder e
incluem, frequentemente, principios pedagodgicos, usualmente relacionados
a teorias de aprendizagem. Variam amplamente de professor para professor
e de contexto para contexto, em se tratando de um mesmo professor.
Podem ser muito especificas ou vagas. De qualquer forma, como
visualizagbes possiveis, desempenham papel basico na configuragdo do
que ocorrerd em situagbes concretas de ensino-aprendizagem (MIZUKAMI
et al., 2002, p. 69).

Conforme a definicao acima, € possivel afirmar que a capacidade de antecipar,
de formular hipéteses sobre o ensino, da-se a partir de experiéncias anteriores dos
professores em situagbes de ensino. Como a estagiaria aqui focalizada esta

iniciando seu contato com a docéncia, vivendo um momento de “exploragao e
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descobertas (HUBERMAN, 1992)", observa-se que ela ainda ndo é capaz de
elaborar imagens sobre a aula como uma profissional. Até o momento, ela apenas
vivenciou o espaco escolar como uma aluna. Nas sessdes de videoconfrontagao,
percebe-se que ela ainda ndo é capaz de antecipar algumas situagcbes ao planejar

as atividades aos alunos.

Pastré, Mayen e Vergnaud (2006), valendo-se de conceitos referentes a
“‘Didatica Profissional”’, buscam identificar e compreender pressupostos presentes
nas agoes profissionais. Eles se valem dos conceitos de esquema e de invariante
operatoria para compreenderem o pensamento presente na agao e para afirmarem
que a atividade realizada transborda a tarefa proposta, pois ha varios elementos que
compdem o trabalho real ndo previstos na tarefa prescrita. O desenvolvimento do
trabalho real envolve uma dimensao cognitiva que se faz presente nas atividades
que envolvem o trabalho. Seguindo Leplat (1997, apud Pastré, Mayen e Vergnaud,
2006), os pesquisadores franceses discutem como a dimensdo cognitiva se faz
presente no trabalho real, ultrapassando o trabalho prescrito, e buscam identificar "a
estrutura cognitivada tarefa" (Keyser; Nyssen, 1993, apud Pastré, Mayen e

Vergnaud,2006) que orientara as agdes praticas ao executar uma tarefa.

Ainda sobre a percepgdo que os sujeitos tém da tarefa a ser realizada,
Ochanine (1981, apud Pastré, Mayen e Vergnaud,2006), estabelece uma diferenca
entre a "imagem cognitiva" e a "imagem operatoria" da situagdo. Para ele, a imagem
cognitiva permite descrever um objeto a partir de suas principais propriedades - s&o
simples representagcdes desenvolvidas independentemente de qualquer agado. Ja a
imagem operatéria descreve 0 mesmo objeto, apenas elencando as propriedades
que sao Uuteis para a agdo, indo além da imagem cognitiva, pois contém as
representacdespara a acdo com caracteristicas especificas; representa a situagao
de forma mais concisa e distorcida por se basear nos conhecimentos profissionais,
construidos durante a agao. Os autores estabelecem uma relagdo sobre o conceito
de imaginagao proposto por Bachelard (1943) ao se referirem a imagem operatoria,
indicando que a imaginacao nao se refere a capacidade de formar imagens, mas a
capacidade de deformar, mudar as imagens obtidas pela percepg¢do. Pastré, Mayen
e Vergnaud (2006), ao discutirem a epistemologia da agdo para analisarem a
atividade profissional, elaboram a teoria conceitual da acdo e revelam que o

conhecimento cognitivo se apresenta sob duas formas interligadas: a forma
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operatdria e predicativa, conceitos que foram adotados nesta pesquisa para analisar
as agdes e compreender como se organiza a percepgao sobre a situagado de ensino
da estagiaria - que esta no inicio da carreira - e o da professora - que ja esta na

carreira docente ha vinte e sete anos.

Pastré, Mayen e Vergnaud (2006) definem que o conhecimento tem duas
propriedades complementares, sendo predicativa quando identifica as propriedades
e as relagdes entre esses objetos (nivel de pensamento tedrico sobre a situagao) e
operatdria quando o conhecimento é construido a partir de situagdes reais, que irdo
permitir uma boa adaptagcdo da agcdo e em acgao (nivel de pensamento pragmatico).
Os autores afirmam que essas duas formas (predicativa e operatdria) estédo
enraizadas na mesma estrutura cognitiva, diferente do que afirmava
Ochanine(1981), que estabelece uma diferenga entre o conhecimento cognitivo e
operatorio. Pastré, Mayen e Vergnaud (2006) consideram que o conhecimento
cognitivo esta contido no operatdrio e vice-versa. O conhecimento predicativo € de
um nivel mais descritivo, ndo contém um nivel maior de reflexdo, e o operatério é o
que os autores chamam de “inteligéncia das situagdes”, conhecimentos adquiridos
durante as praticas, esquemas que sao construidos no movimento de assimilagao e
acomodacao (PIAGET, 1974), tendo por critério de escolha as agdes que obtiveram

Sucesso.

Os trés autores explicam que quando O sujeito se expressa € possivel
identificar dois tipos de registros: um registo epistémico identificando dentro de uma
determinada situacdo as propriedades e suas relacdes com o objeto. E um tipo de
registro que permite responder a pergunta de carater mais técnico: " Como isso
funciona?". Ja o registro pragmatico tem por finalidade obter sucesso na agao,
permite ter acesso as tomadas de deciséo, regras e hipotéses utilizadas durante a
acao do sujeito, e é capaz de responder a pergunta: “como ele se comporta?”. Tais
ideias permitem estabelecer uma semantica da acao, entender as atividades que
envolvem tarefas que permitem ao sujeito realizar as mesmas tarefas de diferentes
maneiras, como o ensino, por exemplo. Os autores afirmam que para o sujeito
desenvolver esse modelo operatério a confrontagdo das situagcdes de agdo com
seus pares € de grande importancia. Para os autores, o modelo operatorio
(pragmatico) é construido a partir do modelo cognitivo (predicativo), pois € na

combinagao das fontes cognitivas (teérica) com o exercicio da atividade em si.
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Dessa forma, o modelo operatorio € construido em situacdo de natureza
empirica, mas para isso se fazem necessarios momentos de
esclarecimento,episédios de analise da atividade, autoconfrontagdes — uma analise
reflexiva, permitindo aprender sobre o proprio trabalho e preencher algumas lacunas
no inicio da construcdo do conhecimento operatorio, se aproximando de uma
aprendizagem profissional. Trata-se de uma aprendizagem realizada por meio da
articulacdo entre a atividade produtiva e atividade construtiva, que permite

desenvolver competéncias profissionais.

A partir das respostas oferecidas pela estagiaria nas sessdes de
videoconfrontagao, é possivel identificar que Rita assume uma aproximacdo com o
contexto da aula partindo da imagem predicativa sobre o ensino, e a professora, por
sua vez, adota uma imagem operatoria das mesmas situagdes. A construgcado da
imagem operatoria sobre situagdes de ensino parece ser, como antecipavam o0s
autores antes mencionados, resultado de processos de aprendizagem profissional
docente pelo quais Rita, a estagiaria, ainda n&o teve oportunidade de passar. Uma
imagem operatéria mais contextual e estratégica daquela situagdo somente lhe era
disponivel se oferecida pela parceira mais experiente, a professora Giovana. Era ela
quem poderia oferecer a Rita um ponto de vista mais apropriado, pertinente e
profissional para considerar a situacdo naquele momento. A relacdo com a
professora poderia entdo significar para Rita a possibilidade de identificar lacunas
em sua propria percepcdo da situagdo e de vislumbrar uma trajetéria de

aprendizagem profissional docente.

3.5.1. Profissao docente: um trabalho pautado em agées

Gauthier et al. (2013), Tardif e Lessard (2012), entre outros autores,
reconhecem que o ensino é um trabalho interativo, ou seja, uma profissdo "que tem
seres humanos como "objeto de trabalho" (TARDIF; LESSARD, 2012, p. 19). Tardif
e Lessard (2012) asseveram ser necessario compreender que "as pessoas nao séo
um meio ou uma finalidade do trabalho, mas a "matéria-prima" do processo do
trabalho interativo" (p. 20). Dessa forma, as interagdes entre professor e aluno sao
"relagdes entre trabalhadores e seu "objeto de trabalho"" (TARDIF; LESSARD, 2012,
p. 23).
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A profissdo docente envolve uma dimensao cognitiva, pois € um trabalho

[...] baseado no tratamento de informagdes diversas, que utiliza material
simbolico (programas, livros, etc.), cujo objetivo é propriamente simbdlico:
favorecer a aquisicdo de uma certa cultura, permitir a construgdo de
conhecimento, etc. (TARDIF; LESSARD, 2012, p.32).

Os docentes planejam suas atividades e pensam em estratégias para lidar
com as situagdes que sao vivenciadas no dia a dia, dando sentido e significado as
suas agdes, construindo conhecimentos inerentes a docéncia. Essa dimensao
cognitiva € utilizada sobre e com o outro, envolvendo "o calor, a empatia, a
compreensao" (TARDIF; LESSARD, 2012, p. 33), elementos que compdem o

trabalho interativo.

Outro elemento importante na docéncia € a flexibilidade para lidar com o
"trabalho n&o codificado" ou "invisivel", ou seja, situacées que ndo estavam previstas
no planejamento, imprevistos que surgem durante as aulas. Segundo Tardif e
Lessard (2012), o trabalho interativo como a docéncia é:

[...] agir dentro de um ambiente complexo e, por isso, impossivel de
controlar inteiramente, pois, simultaneamente, sdo varias as coisas que se
produzem em diferentes niveis de realidade: fisico, bioldgico, psicoldgico,
simbolico, individual, social, etc. Nunca se pode controlar perfeitamente uma
classe na medida em que a interagdo em andamento com os alunos é

portadora de acontecimentos e interagcbes que surgem da atividade ela
mesma (TARDIF; LESSARD, 2012, p. 43).

Dessa forma, observa-se que "uma aula € uma atividade complexa, dinamica,
na qual interferem diferentes tarefas, as vezes, implicadas umas nas outras"
(TARDIF; LESSARD, 2012, p.134), que estdo divididas em duas categorias, as
quais, segundo Tardif e Lessard (2012), sdo: gestdo da classe e a organizagao
didatica e o material da aprendizagem. Para os autores, a gestdo da classe envolve
a "realizagao de rotinas e o cumprimento de regras que asseguram o funcionamento
coletivo dos alunos" (p.134), enquanto a organizagao didatica e o material da
aprendizagem sao "as formas de trabalho (em grupo, individual, etc.), os momentos
de dar nota, a divisdo o trabalho, a utilizagdo de livros, cadernos, etc." (p. 134).
Tardif e Lessard (2012) indicam que existe também uma segunda categoria de

tarefas, referente "ao ensino e aprendizagem da matéria" (p. 134), a qual engloba:

[...] o planejamento a longo, médio e curto prazo (ano, periodo, dia) da
matéria, sua preparagdo em sequéncia hierarquicas, as transformacgdes da
matéria conforme o planejamento e a aprendizagem que consideram as
preocupacdes afetivas dos alunos, sua motivagdo, seu nivel, sua
heterogeneidade etc. Encontram-se ai, também, tarefas como a escola de
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exemplo, a reflexdo sobre os principais conceitos, a preparacao de tarefas
adequadas, a consideragao dos conhecimentos anteriores dos alunos etc.
(TARDIF; LESSARD, 2012, p. 134).

Os autores supracitados compreendem que ha um nivel de dificuldade em
separar as duas categorias mencionadas, pois estao interligadas durante a interagao

do professor com seus alunos.

Nesse sentido, Tardif e Lessard (2012) explicam os fundamentos interativos
da docéncia a partir do conceito "ecoldgica", proposta por Doyle (1986). Os autores
procuram explicar "as tramas interacionais que comandam a "logica" das agbes em
sala de aula" (TARDIF; LESSARD, 2012, p.231). Para isso, apresentam as seis
categorias de Doyle (1986), que se referem aos acontecimentos em sala de aula:
multiplicidade, imediatez, rapidez, imprevisibilidade, visibilidade e historicidade. A
multiplicidade sédo os diversos acontecimentos que surgem ao mesmo tempo. Ja a
imediatez sdo os imprevistos que necessitam "de adaptagcdes e estratégias
imediatas" (p. 232). A rapidez é a "capacidade de dar ritmo a acdo em andamento,
estabelecer relagbes rapidas, evitar os tempos mortos, as hesitagbes e engrenar o
grupo de maneira sustentada" (p. 232). Ja a imprevisibilidade sao os eventos que
emergem durante a aula de forma inesperada. A visibilidade é a prépria interagao do
professor com seus alunos, pois "[...] as interacdes entre os membros da classe vao
tomando, imediatamente, um aspecto coletivo, social, mesmo quando elas sao
individualizadas" (p. 233). Por ultimo, a historicidade se refere a sequéncia temporal
de acontecimentos, que dao um sentido e condicionam as préximas acdes. Para
Tardif e Lessard (2012), a historicidade "diz respeito tanto a instauragao de regras

disciplinares e da gestao do grupo quanto aos conteudos ensinados" (p. 234).

Tardif e Lessard (2012) afirmam que essas seis categorias sao
consequéncias de duas outras categorias, a interatividade e a significagdo. Para

eles, a interatividade:

[...] caracteriza o principal objeto de trabalho do professor, pois o essencial
de sua atividade profissional consiste em entrar numa classe e deslanchar
um programa de interagdes com os alunos. Isso significa que a docéncia se
desenrola concretamente dentro das interagdes: estas ndo s&o apenas
algumas coisas que o professor faz, mas constituem, por assim dizer, o
espaco - no sentido do espago marinho ou aéreo - no qual ele penetra para
trabalhar (TARDIF; LESSARD, 2012, p. 235).

Os autores revelam que a interatividade € uma atividade heterogénea,

composta por acbes '"relacionadas objetivas reais (obter ou modificar um
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comportamento, suscitar determinada reagao dos alunos...)" (p. 248); agbes ligadas
a norma, ou seja, "respeitar a disciplina, privilegiar alguns valores" (p.248); ac¢des
tradicionais, que sdo o cumprimento do regulamento da escola e regras em sala de
aula; acgdes afetivas, que estio relacionadas a emocgao, motivacao e lacos afetivos.
Sendo assim, os autores afirmam que a atividade docente se torna complexa, pois
durante a acdo o professor faz interpretacbes e intervengdes diversas em seus

alunos por meio da comunicacao.

A comunicagéo € a segunda categoria elencada por Tardif e Lessard (2012),
por meio do termo "significacdo", pois entendem que ensinar é "fazer com alguém
alguma coisa significativa: o sentido que perpassa e se permuta em classe, as
significagbes comunicadas, reconhecidas e partilhadas sdo, assim, o meio de
interacdo pedagogica" (p. 249).

Segundo Tardif e Lessard (2012), a significacdo da ag&do ou das interagdes &

construida a partir da prépria agao, ocorrendo de diversas maneiras:

. Na intengao ou motivo do ator, bem como também em seus objetivos;

. No processo de comunicacao interativa entre os atores que procuram
agir interpretando atividade significativa dos outros;

. No "pano de fundo" da ag¢ao, quando os atores presentes mobilizam
sistemas de comunicagdo ja existentes para se compreenderem
mutuamente: linguagem natural, gestos corporais (piscadas de olho,
sorrisos, etc.), referéncias culturais, normas comuns etc.;

. Com referéncia ao contexto da acgdo, ou seja, na estrutura da
concretizagdo pratica ligada ao quadro sociofisico de sua realizagao
(PHARO, 1985) (TARDIF; LESSARD, 2012, p. 249).

Tal agdo comunicativa abrange trés planos que estdo inter-relacionados:

interpretacao, imposicao e comunicacao.

Os elementos que compdem a interatividade, expostos por Tardif e Lessard
(2012), nos permitem compreender um pouco da complexidade do ensino e refletir
sobre as dificuldades que rodeiam os professores em inicio de carreira. De acordo
com Acioly-Régnier e Monin (2009), "o professor em formagéo se encontra em uma
situacdo de sofrimento identitario, sentindo-se desprovido de instrumentos para a
acgao pedagogica" (p.6), sendo necessario "[...] ir além dessa simples dicotomia entre
teoria e pratica, pois uma formagao profissional ndo consiste somente de discurso e

de texto, mas também da confrontagdo a situagdes reais" (p.7) que possibilite a
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construgdo de conhecimentos operatérios (imagem operatoria), ou seja,
conhecimentos sobre a ag&o profissional. Sendo assim, surge a seguinte indagagéo:
0 que compde o conhecimento operatorio?

Acioly-Régnier e Monin (2009), ao se apropriarem das ideias de Vergnaud
(2007), entendem que "aprendemos e nos desenvolvemos em todas as idades, por
iSSO € necessario um quadro tedrico para pensar e analisar a forma operatéria do
conhecimento" (p.8). Nesse sentido, Acioly-Régnier e Monin (2009) afirmam que o

conceito de esquema possibilita compreender o conhecimento operatério:

O conceito de esquema pode se revelar como um instrumento tedrico util
para compreender como a competéncia profissional é construida e depois
negociada com situagdes reais e diversificadas. Ele designa a unidade
cognitiva que permite a pessoa adaptar-se a cada nova situagdo de uma
classe de situacdes relativamente bem definida (Vergnaud, 1994) (ACIOLY-
REGNIER; MONIN, 2009, p.8).

As autoras revelam que ha varios tipos de esquemas: esquemas perceptivo-
gestuais, como, por exemplo, contar objetos; esquemas verbais, elaboragao de
discursos; esquemas sociais, que € lidar com o outro, como, por exemplo,

administrar um conflito. Todo esquema esta ligado a agéo.

Sendo assim, todo professor, ao desenvolver uma atividade pratica, mobiliza

conhecimentos da acéo, esquemas, que sio:

[...] elementos cognitivos que fazem com que a agdo do sujeito seja
operatéria. Um esquema gera agdes e deve conter regras, mas ndo € um
esteredtipo, porque a sequéncia de agdes depende dos parametros da
situagdo. Um esquema é um “universal” que é eficiente para toda uma gama
de situagbes e pode gerar diferentes sequéncias de agdo, de coleta de
informagdes e de controle, dependendo das caracteristicas de cada
situagao particular. Os esquemas se referem necessariamente a situacdes,
ou classes de situagdes, onde Vergnaud distingue:

* classes de situagGes para as quais o sujeito dispde, no seu repertorio, em
dado momento de seu desenvolvimento e sob certas circunstancias, das
competéncias necessarias ao tratamento relativamente imediato das
mesmas;

» classes de situagbes para as quais o sujeito ndo dispde de todas as
competéncias necessarias, 0 que o obriga a um tempo de reflexdo e
exploracao, a hesitacdes, a tentativas frustradas, levando-o eventualmente
ao sucesso ou ao fracasso.

Neste ultimo caso, quando o sujeito usa um esquema ineficaz para
uma certa situagcdo, a experiéncia o leva a mudar de esquema ou a
modifica-lo.

As estruturas cognitivas existentes séo entdo submetidas a dois tipos
de transformagao: no primeiro tipo, elas sofrem uma mudanga adaptativa
(acomodagao) e, no segundo, elas integram as informagdes do ambiente
que o sujeito selecionou e transformou (assimilagédo) (ACIOLY-REGNIER;
MONIN, 2009, p. 8-9).
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Acioly-Régnier e Monin (2009) identificam que os esquemas sao elementos
que estruturam o habitus. Segundo as autoras, "[...] 0 habitus professoral evolui
historicamente, induzindo conflitos entre o idealizado e a confrontagcdo com a
realidade" (p.12), e que os esquemas estao ligados a pratica, capazes de se adaptar
"[...] aos diferentes contextos e situacdes com os quais se confronta o professor"
(p.12).

Desse modo, parece ser possivel afirmar que o professor em inicio de carreira
comeca a adaptar seus esquemas que compdem o habitus de aluno para transpor e
desenvolver esquemas para ao habitus professoral. Essa construgao cognitiva se da

por meio de um raciocinio de ordem pratica, ligado as agdes docentes.

3.5.2. O raciocinio pratico: contribuicoes a formagao de professores

Conforme ja mencionado no topico anterior, o trabalho docente envolve a
interacdo, agcbes que visam a aprendizagem do outro. Essas agdes sao orientadas
por esquemas, 0s quais sdo construidos por meio da proépria pratica. Tais esquemas
se tornam acessiveis quando o sujeito descreve e analisa sua propria agao. Essa
descricdo € denominada de argumento pratico, o qual se torna visivel o raciocinio

pratico de determinada situagao.

O raciocinio pratico, segundo Brunet (2001), esta presente em toda acéo,
uma vez que para uma agao ha uma intengdo e/ ou uma razao; logo, ha um
raciocinio pratico. Dessa forma, quando ha razbes para a acao, pode-se dizer que
ha uma acgao racional. Portanto, Brunet (2001) conclui que a agéo é a conclus&o do
raciocinio pratico. O autor diz que além do raciocinio pratico existe também o
argumento pratico, que se difere da conclusdo do argumento tedrico, proposigcao
cuja verdade é baseada em premissas. Os critérios de validade loégica na
argumentagao teorica estdo ligados ao raciocinio, uma vez que a caracteristica do

argumento pratico € apontar a agao, e ndo a verdade de uma proposigao.

Brunet (2001), ancorado em Anscombe (1957), analisa o raciocinio pratico no
contexto da analise da agdo. Anscombe (1957) se vale do conceito de silogismo

pratico, pautado em Aristoteles, para definir o raciocinio pratico.
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O silogismo, palavra de origem grega ("ocuAAoyioudg") composta pelos
termos ouv "com" e Aoylopog "calculo”, significa "conexdo de ideias", "raciocinio”.
Esse é um conceito filoséfico desenvolvido por Aristoteles para designar a
argumentacgao logica perfeita. Para ele, a argumentacao légica é constituida de trés
proposi¢cdes declarativas: Premissa Maior, Premissa Menore Conclusgo. As
premissas sdo um ou dois juizos que antecedem a conclusdo. Dessa forma, os

juizos prévios levam a deduzir uma conclusao.

Para Gauthier et al. (2013), autor que dialoga com as ideias de Fenstermacher

e Richardson (1994), o raciocinio é dividido em duas categorias. O raciocinio tedrico

"é uma inferéncia que se leva a uma conclusdo a partir de uma ou de varias

premissas” (p.347), sendo as premissas o argumento pratico; e o raciocinio pratico,

que é utilizado para justificar uma decisdo, sendo ligado a agado. Este ultimo é

construido em agao por meio das interagcées do professor, ao "decidir, pensar, agir

em fungdo de determinadas exigéncias de racionalidade" (Gauthier et al., 2013,

p.346). E utilizado em tomadas de decisbes em momentos de urgéncia, pois é

acessivel com mais facilidade. O raciocinio pratico parece ser um elemento que

constitui a imagem operatéria; esta, por sua vez, € construida e reconstruida durante
a acao acompanhada pela reflexdo. Sendo assim, Gauthier et al. (2013) afirma que:

[...] uma relag@o com o outro, a razéo pedagogica torna-se assim uma razao

pratica, uma razao que visa ndao ao conhecimento puro, mas a agao. E nisso

que ela se difere da racionalidade cientifica e técnica, voltada unicamente

para a objetivacdo e a manipulagédo dos fatos. Ensinar €, necessariamente,

entrar em relagdo com o outro para transforma-lo, é julgar em contexto, &

confrontar-se com o carater contingente da interacdo social. Seguindo

nessa otica, como os resultados da pesquisa sobre os saberes da acao

pedagdgicos sdo saberes declarativos a respeito dos saberes

procedimentais, integra-los a sua propria agcdo pedagodgica significativa,

entao, torna-lo procedimentais, aplicando-os as condi¢gdes de sua propria
situagao (Gauthier et al., 2013, p.349).

Segundo Tardif e Lessard (2012), o ensino esta pautado em agdes racionais,

por meio da:

[...] utilizacdo circunstancial e eficaz de diversos conhecimentos,
competéncias e regras de funcionamento com a ajuda das quais os
docentes e demais agentes escolares controlam seu ambiente de trabalho e
planejam suas agdes profissionais (TARDIF; LESSARD, 2012, p. 42-43).

Gauthier et al. (2013) diz que o saber profissional, o qual contempla o

raciocinio pratico, s € acessivel a compreensao entre seus membros:
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[...] a existéncia de uma racionalidade é marcada por uma inclusédo no
interior de uma situagdo e de uma cultura partilhada das quais o sujeito
possui um conhecimento sempre parcial, contextualizado, ou seja, situado
no tempo e no espacgo. Por isso o saber, para nés, esta enraizado numa
comunidade de agentes; ele corresponde a diferentes tipos de juizo e seu
objetivo é pratico (Gauthier et al., 2013, p. 340).

Nesse sentido, Borges e Neto (2014) afirmam que:

[...] a coeréncia do trabalho de cada professor(a) consiste em coloca-lo a
prova dos pares, portanto consiste em submeter a sua pratica a analise
compartilhada com outros professores. Para Fenstermacher e Richardson
(1994), é viavel aos professores analisar as premissas da sua pratica
pedagdgica (p. 232).

E possivel estabelecer um didlogo entre Gauthier et al. (2013), Borges e
Neto (2014) e Névoa (2009) ao afirmar que:

[...] é preciso passar a formagdo de professores para dentro da profissao,
isto &, deve basear-se na aquisicao de uma cultura profissional, concedendo
aos professores mais experientes um papel central na formagao dos mais
jovens (p. 37).

A partir desses elementos supracitados, € possivel identificar que o professor
que exerce sua profissdo ha algum tempo, por meio de suas experiéncias,
desenvolveu um raciocinio pratico, especifico as situacbes que vivencia na sua
profissdo, tendo uma imagem do operatorio estruturada. Sendo assim, ele possui
conhecimentos e competéncias de ordem pratica. Esses elementos o possibilitam
contribuir na formacgao pratica de novos pares, amenizando "o choque com a
realidade". Porém, apesar de parecer algo claro, primeiramente € necessario
reconhecer esse novo espago que esses professores passam a ocupar € como
ocupa-lo. Esse novo lugar requer critérios, formagao, ferramentas apropriadas,
enfim, uma sistematizacdo que possibilite potencializar essas relacdes
intergeracionais, entre professor experiente e iniciante, transformando-se em

momentos frutiferos de formacéo.

3.5.3. Aprendendo a profissao

Conforme revela Mizukami et al. (2002), pesquisas sobre o conhecimento
profissional e aprendizagem da profissdo de ensinar foram iniciadas nos anos 1980

e se intensificaram nos anos 1990.

Para a autora, ser professor e aprender a ensinar faz parte de um processo

complexo, pois o sujeito esta sempre em desenvolvimento. Também Cole e Knowles
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(1993) apontam que esse processo envolve aspectos afetivos, cognitivos, éticos,
entre outros. Revelam ainda que ha diferentes maneiras de compreender a
construcdo e a produgdo de conhecimento, e que estudos apontam que a
construgdo do conhecimento profissional é adquirida apenas no exercicio da
docéncia, conforme a citagao abaixo:
Estudos sobre o pensamento do professor, sobre o ensino reflexivo, sobre a
base de conhecimento para o ensino, sobre as teorias implicitas/ tacitas
etc., embora produtos de referenciais tedricos e metodolédgicos diversos,
tém apontado para o carater de construgido do conhecimento
profissional, para o desenvolvimento profissional ao longo do
exercicio da docéncia e para a construgdo pessoal desse tipo de
conhecimento. Tém igualmente indicado que os conhecimentos, as
crengas e as metas dos professores sdao elementos fundamentais na
determinagao do que eles fazem em sala de aula e de por que o fazem;
que aprendem a ensinar é desenvolvimental e que requer tempo e

recursos para que os professores modifiquem suas praticas... (MIZUKAMI et
al., 2002, p. 48, Grifo Nosso).

Dessa forma, é possivel perceber a importancia do estagio nesse momento de
pré-profissionalizacéo. E a partir do contato com situagdes do dia a dia e agbes que
o estagiario podera elaborar metas profissionais, reformular crengas sobre a
docéncia e reunir elementos que lhe permitirdo tomar decisdes e formular hipéteses
ligadas ao ensino, ou seja, construir esquemas que irdo compor seu raciocinio
pratico e, assim, se aproximar da imagem operatéria que envolve o trabalho
docente. Além disso, sdo a partir das praticas de ensino que se estruturam os
modos de agir dos professores, agbes e decisdes. A autora afirma que as
experiéncias das situagdes escolares constituem o conhecimento profissional:

As praticas profissionais - manifestas em comportamentos - contém, pois,
pensamentos, interpretagdes, escolhas, valores e comprometimento. As
teorias praticas, frequentemente, sdo implicitas e, as vezes, ha conflitos
entre elas e as praticas profissionais manifestas. Os professores, muitas
vezes, operam na base de varias teorias da pratica e, quer estejam ou nao
conscientes de tais teorias, aprendem a tomar decisdes instrucionais,
a conduzir aulas, a escolher, usar e avaliar estratégias de ensino, a
impor ritmo de aprendizagem, a manter disciplina etc., por meio de

suas experiéncias diretas em situa¢des escolares... (MIZUKAMI et al.,
2002, p. 50, Grifo Nosso).

Ao considerar a pratica como produtora de conhecimento, é necessario
entender a dialética entre teoria e pratica, movimento esse importante em todas as
fases de desenvolvimento profissional. Nessa fase inicial, momento de pré-
profissionalizacédo, o estagiario inicia o processo de constru¢cao de seu raciocinio

pratico e tedrico como profissional do ensino.
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No que se refere aos dados reunidos por esta pesquisa, durante as sessdes de
videoconfrontagéo, realizadas com a estagiaria, foi possivel identificar aspectos
relativos a esse processo de construcdo. Ao ser questionada sobre as dificuldades
que enfrentou nas primeiras aulas junto aos alunos, Rita percebia ndo contar,
naquele momento, com recursos para antecipar a reagao das criangcas. Sem poder
contar com essas antecipagdes, ndo era capaz de planejar as atividades de modo
mais autbnomo, tendo de contar com o auxilio da professora experiente. Segundo
Tardir e Lessard (2012), ao se apropriarem das ideias de Dubar (1991), o professor
experiente parece se aproximar com mais confianga das situagdes de ensino, sendo
capaz de "justificar suas praticas e dar coeréncia as suas escolhas" (p. 50), bem
como "antecipar seu futuro a partir de seu passado” (p. 50), ou seja, a partir de suas
experiéncias anteriores, desenvolvendo um raciocinio ligado a pratica docente,

construindo assim sua imagem operatoria.

Mizukami et al. (2002) dialoga com Schoenfeld (1997) para fundamentar que a
docéncia € uma atividade que requer exercicio intelectual exigente, pois durante a
acao € necessario recorrer a recursos (experiéncias) anteriores, que o autor
denomina de “base de conhecimento” (p. 70), e trazé-los ao contexto da situagao,
adequando-as ao momento. Assim € que o professor chega a uma tomada de
decisao. Os autores explicam que:

A ideia central € que os seres humanos abstraem suas experiéncias do
mundo e as usam como meio de perceberem e interpretarem coisas ao
interagirem com elas. Uma das caracteristicas da memdéria é que seus
elementos sdo organizados em blocos e outra se refere ao fato de ela ser
associativa, portanto, quando um item particular ‘vem a a mente’, itens
relacionados provavelmente fardo o mesmo. Trazer um item particular a
mente, pois, pode trazer ndo somente conhecimento a ele relacionado, mas
também crencas e emogdes. Um evento que ativa as crengas particulares

pode, assim, estimular conhecimentos relacionados a essas crengas
(MIZUKAMI et al., 2002, p. 70).

Partindo desses pressupostos, € ao analisar as respostas fornecidas pela
estagiaria nas sessdes de videoconfrontagao, observa-se que em suas decisées né&o
sdo ancoradas em recursos e elementos mais vinculados a docéncia. Evidencia-se,
portanto, que os primeiros momentos de insercdo sdo marcados por processos em
que a iniciante tem uma percepcao bastante limitada da situacdo de ensino,
requerendo intervengdes diversas inclusive para romper com sua tendéncia ao
autocentramento. A construcdo de uma logica pratica, presente nas consideragdes

da professora Giovana, € um processo que demanda tempo e o contato com
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situacdes reais de ensino. Esse processo inclui desafios importantes, dificeis de
serem transpostos sem uma mediacdo competente. Dessa forma, a partir dos dados
apresentados por esta investigagdo, parece ser possivel afirmar que Rita tem
predominédncia da imagem predicativa sobre o ensino, 0 que a leva a ter
preocupacdes predicativas, resultando em dificuldades operatorias. Ja em Giovana
se notaram preocupagdes operatorias, ndo se identificando dificuldades nas
situacbes observadas. Desse modo, questiona-se: a partir das caracteristicas de

Giovana, quais contribuicdes sdo acessiveis a Rita na relagao intergeracional?

3.6. Relagoes Intergeracionais

Varios autores (ARAUJO, 2014; BENITES, 2012; CYRINO, 2012; SARTI,
2013; entre outros) que estudam a formacgdo de professores apontam que o
professor em formacao necessita de "auxilio, apoio, orientacdes e intervencdes" de
seus pares, ou seja, precisa construir os conhecimentos praticos em situagdes reais
de ensino, mediados por professores com experiéncias praticas, que detenham

imagem operatéria sobre o ensino.

Dentre os trabalhos citados, iremos explorar a investigacao de Araujo (2014),
que procurou "compreender o modo como professores em exercicio consideram sua
atuacao durante os estagios supervisionados de pratica de ensino e o valor (auto)
formativo por eles conferido a essa experiéncia, de ‘parceria intergeracional” (p.169),
e observou a existéncia de trés categorias que caracterizam as participantes de sua
pesquisa relacionadas ao modo como elas recebem os estagiarios, sendo essas

LTS

“recepcionar”, “acolher” e “acompanhar” (p.17), considerado um avango para a area.

A recepgao se caracteriza em apenas autorizar a entrada do estagiario na
sala de aula, ndo trazendo contribuigdes significativas para a formagéo pratica do

estagiario. Araujo (2014) afirma que:

Desse modo, o estagiario tende a ocupar um lugar passivo em sala de aula.
Ja o professor da escola permanece no lugar de professor exemplar, no
sentido de que deve ser apenas observado sem o objetivo de se construir
relagdes de envolvimento ou algum tipo de compromisso com a formagao
do futuro docente (ARAUJO, 2014, p. 18).
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Cyrino (2012), em sua dissertacdo, aponta os resultados encontrados no
momento em que realizava uma iniciacéo cientifica em 2009 e identifica que:
Neste estudo, dos dez professores-colaboradores entrevistados, a respeito
do papel e fungéo do estagiario na sala de aula, dois ndo emitiram nenhum
posicionamento, quatro apontaram os estagiarios como ajudantes e/ou
auxiliares da aula e quatro colocaram uma énfase aleatéria em aspectos
vinculados ao dialogo e troca de experiéncias. No entanto, com relagéo a
perspectiva de ver nos estagiarios futuros colegas de trabalho apenas uma
professora os viram dessa forma. Do mesmo modo, os estagiarios
confirmam essa percepc¢ao de auxiliares e/ou ajudantes no momento

em que necessitam de orientagbes mais precisas para aprender a
pratica pedagégica (CYRINO, 2012, p. 19, grifo nosso).

Varios trabalhos (CYRINO, 2012; ARAUJO, 2014), apontam que a relagdo
entre estagiario e professor da escola, muitas vezes, nao passa de uma recepgao,

sendo estabelecida uma relagao de acolhimento por meio da dimenséao afetiva.

Araujo (2014) afirma que o acolhimento se caracteriza por um envolvimento
maior por parte do professor, que possibilita ao estagiario vivenciar algumas
situagdes de ensino, pois "o professor da classe envolve-se com o estagio, interage
com o estagiario e interfere de forma deliberada nos rumos do trabalho" (ARAUJO,
2014, p. 18).

Ja o acompanhamento configura um modelo formativo, no qual o professor
experiente € denominado como "formador de campo", e esse tem uma "agao

formativa mais sistematica e intencional" (ARAUJO, 2014, p.18) com seu estagiario.

Ao se valer dos conceitos recepg¢édo, acolhimento e acompanhamento, Araujo
2014) observou um avango na relagao estabelecida entre professora e estagiaria,
que se aproximava da perspectiva de acolhimento, "pois as professoras focalizadas
atribuem a si mesmas uma responsabilidade sobre o trabalho a ser desenvolvido
junto a estagiaria" (p. 167); porém, essas interagdes se dividiam em dois tipos de
modelos de formacdo: o "acolhimento modelar em relagbes de mestranca” e o

"acolhimento formativo"” (p. 166).

Segundo Araujo (2014), o acolhimento modelar em relagdes de mestranga se
caracteriza em atuar:
[...] através do modelo da visibilidade (CARVALHO, 2000), com inspiragbes

das relagbes de mestre e aprendiz do periodo medieval, cujos principios
que se evidenciam sdo transportados para a relagdo entre professor e
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estagiario. O mestre/professor como possuidor do conhecimento e das
habilidades secretas/ praticas (Rugiu, 1998, p.39), que sao transmitidas e
passadas as demais geragdes na figura do aprendiz/ estagiario, de maneira
que o mestre ocupa o lugar de modelo exemplar a ser seguido e o aprendiz
o lugar de ‘ouvinte’ e ‘espectador’. Frente a este cenario, compreendemos
que o professor se apresenta como um guia do periodo da formagao do
estagiario, sendo a Unica referéncia para o aprendizado das praticas que se
espera que sejam reproduzidas (ARAUJO, 2014, p. 167).

Ja o acolhimento formativo se apresenta como:
[...] modelo da invisibilidade (BUENO e SOUZA, 2012), que aponta para um
lugar de formador do professor, mas ndo de guia. Um parceiro que se
percebe agente de formagdo, com possibilidade de contribuir para o
desenvolvimento do estagiario, mas ndo como referéncia modelar. Tal
percepgao se insere em um movimento de reflexdo, de um olhar que se
volta para sua propria formagao. Sendo assim, perpassa por uma percepgao
da docéncia que se aproxima de uma profissdo, que encaminha os

profes,sores a assumirem um lugar de poder na formagdo docente
(ARAUJO, 2014, p. 167).

Arauvjo (2014) salienta que esses dois modelos emergiram ao tentar
compreender os modos de acolhimento, e em nenhum momento visou enquadra-las

em um modelo especifico:

Esse trabalho de acolhimento ainda estda em processo de estruturagéo, o
professor ainda ndo tem um papel definido na formagdo dos futuros
docentes, com politicas publicas estabelecidas, tanto sobre o perfil e
papel desse ‘professor formador’, quanto a formagéo especifica e a carga
horaria e espagos para desenvolver este trabalho e refletir sobre ele, além
de outras questbes que compdem uma profissdo. Portanto, objetivamos
compreender esses modos de acolhimento e o valor autoformativo conferido
pelas professoras (ARAUJO, 2014, p. 166-167).

A partir dos apontamentos de Araujo (2014), considera-se que as
participantes dessa pesquisa estabeleceram uma relacdo de acolhimento, que se
aproxima mais do modelo de acolhimento formativo, conforme dados que serao

apresentados a seguir.

3.6.1. A relagcao estabelecida entre Giovana e Rita

Ao analisar os dados coletados das sessdes de videoconfrontagao, é possivel
afirmar que Giovana vivenciou uma relagao de parceria com Rita. Essa constatagao
€ observada por meio das seguintes falas: "Ai n6s demos uma paradinha [...]" (12
aula, 3° episddio, Relato de Giovana); "[...] quando a gente for trabalhar com as
frutas..., vamos trabalhar também com a questdo dos sentidos [...]" (3% aula, 3°

episodio, Relato de Giovana); "Entdo, o material estava pronto do jeitinho que nds
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tinhamos combinado..., tivemos que fazer uma mudanga [...]" (72 aula, 3° episodio,
Relato de Giovana); " [...] nés optamos pelo papeldo [...], ai n6s montamos juntas”

(72 aula, 5° episddio, Relato de Giovana).

Parece que essa relacao de parceria se aproxima da dimensao de acolhimento
formativo (ARAUJO, 2014), visto que se configura em uma acédo que esta além da

recepcao, "mas se encontra ainda distante de uma intervencdo de
acompanhamento, pois essa modalidade de formacao-acompanhamento- pressupde
um trabalho com especificidades formativas com intervengbes sistematicas"

(ARAUJO, 2014, p. 119).
Sarti (2009) diz que:

Trata-se de uma relagdo de companheirismo bastante especifica, um
acompanhamento formativo cujo foco estda no futuro da existéncia do
acompanhado que, neste caso, é o estagiario. Em tal relacdo, aquele que
acompanha (a professora parceira) coloca a disposi¢cdo do acompanhado
condicbes necessarias para que ele possa descobrir suas possibilidades,
organizando situagdes propicias para a formacdo ou aproveitando as
situagoes favoraveis (SARTI, 2013, p. 94).

Araujo (2014) ressalta que o acolhimento denominado de formativo em sua
pesquisa é carregado de algumas limitagées, uma vez que "o professor chega a
oportunizar ao futuro docente transitar pelo lugar da docéncia" (p. 120). No entanto,
"suas acdes ainda ndo possuem um carater plenamente intencional e sistematizado"
(p. 120).

A professora experiente, participante dessa pesquisa, ao aceitar Rita em sua
sala de aula, possibilitou a estagiaria experimentar os fazeres docentes, e pareceu
compreender que é necessario Rita interagir com a sala de aula, ao dizer "quem faz
estagio s6 no fundo da sala, € um grande pecado. Ndo tem a movimentagdo, néao
participa, né, do movimento da sala" (32 aula, 6° episédio, Relato de Giovana).
Durante sua interacdo com Rita, ofereceu disponibilidade de tempo e meio de
comunicagéao, orientagdes (toques, dicas e intervengbes em sua aula) e, em alguns
momentos, foi possivel identificar uma postura formativa, conforme sera

apresentando nos proximos tépicos.
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3.6.2. Possibilidades de interagdo: tempo e comunicagao

Durante os dias em que a pesquisadora esteve em contato com a dupla
intergeracional, constatou-se que Giovana utilizava seus horarios de trabalho
pedagdgico individual (HTPI), horario destinado ao ensino dos alunos, para orientar
Rita no conteudo a ser trabalhado, em atividades, materiais pedagdgicos e duvidas
que apareceram no decorrer da regéncia. Esse aspecto também foi identificado na
investigacao de Araujo (2014):

Um elemento que identificamos no modo de acolher a estagiaria é a
disponibilidade de tempo da professora para estar apenas com a futura
docente e conversar sobre o trabalho docente. Foi possivel identificar tanto
nos depoimentos como observar a atencdo da professora quanto a este
periodo de conversa semanal. Isabel reservou um tempo que era préprio
para realizar seu trabalho enquanto docente, direcionando-o para o
“trabalho com a estagiaria”. [...] As orientagdes ocorriam durante as aulas e
durante os HTPIs, que se constituiram como momentos de orientagao sobre
os planos de aulas, o objetivo de algumas atividades de acordo com o
processo de aprendizagem da classe, organizagdo produtiva de alguns
grupos de trabalho, periodos inclusive em que a professora questionava a

estagiaria sobre a impress&o que teve da proépria aula (ARAUJO, 2014, p.
127).

Além disso, constatou-se que Giovana se comunicava com Rita ndo apenas
em horarios de trabalho, mas disponibilizou o proprio email e o numero de seu

telefone.

Os momentos de didlogo permitiam que Rita tirasse suas duvidas,
conhecesse melhor os alunos, a rotina e os anseios da professora experiente, e, a
Giovana, realizar algumas orientagdes e intervengdes, bem como compartilhar seu
trabalho e apresentar seu ponto de vista, utilizando como recurso suas experiéncias
que foram adquiridas ao longo de seu exercicio no magistério. Esses elementos,
segundo Araujo (2014), "Esta pratica do didlogo se tornou uma oportunidade de
aprendizagem sobre o trabalho docente para a estagiaria e de orientagcao para a
professora, que intervinha com seus saberes docentes" (p. 144). Ele afirma que
esse elemento faz "parte do acolhimento formativo, que aponta em diregcdo as
praticas de acompanhamento" (p. 125), porém "ndo assume o carater sistematico

que se espera das praticas de acompanhamento profissional" (p. 125).
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3.6.3. Orientagobes: "toques, dicas e intervengées”

Identificou-se que Giovana reconhece que Rita esta aprendendo a profissao e
compreende seus limites praticos. Dessa forma, tentou colaborar e ajuda-la em suas
aulas por meio de "toques", "dicas" e "intervencdes". Observou-se que a professora
interagia com a estagiaria e seus alunos durante as praticas de Rita, e fazia varias
intervengdes; porém, em algumas sessdes de videoconfrontagdo, Giovana revela
gue seu objetivo nas intervengdes foi proporcionar melhor aproveitamento da aula

para os alunos. Giovana afirma estar preocupada com a aprendizagem dos alunos.

Na primeira aula de Rita, a professora fez o combinado com os alunos, dizendo
que soO iria falar quem levantasse o brago antes de Rita iniciar sua aula. Dessa
forma, n&o precisaria se preocupar em organizar a fala dos alunos. Porém, ela néao
cumpre com esse combinado, permitindo que alguns alunos falem sem levantar o
braco, conforme descricdo do episddio:

O episddio € iniciado pela legenda “1? aula da estagiaria” e abaixo a data
em que esta aula ocorreu "(19/05/14)". Na sequéncia inicia-se um recorte da

aula, o qual mostra a Professora com a mao direita levantada e dizendo:*“-
Levanta o bragos, pode falar todo mundo junto?”

Algumas criangas respondem:

“-Nao
Logo em seguida a professora diz:

“-Nao, porque sendo a Rita ndo vai entender a pergunta, vai ficar uma
bagunga, uma confusdo e ai ndo vai ser legal. Para ser legal, tem que
levantar o bragco e cada um falar de uma vez, ta, um cada vez’ [...] Ana
levanta o bragco novamente, € um menino sentado atras desta menina
também levanta o braco. E alguns segundos depois, mais duas meninas,
que estdo sentadas nas primeiras carteiras também levantam a mé&o e,
enquanto isso, ha varias criangas que falam ao mesmo tempo sem levantar
a mao, respondendo a pergunta que a estagiaria havia feito. Na filmagem,
aparecem quatro criangas com a mao levantada.

A Professora diz:

“-Rita s6 deixa falar quem esta com o brago levantado, sendo nao da
para escutar” (12 aula, 1° episodio).

Observa-se que a professora precisou chamar a atencdo de Rita, pois ela ndo
estava cumprindo com o combinado que a professora havia estabelecido com os
alunos. Giovana, ao falar desse episoddio, afirma que sua intervencado foi para
"colaborar, para que o assunto que ela (estagiaria) estava tratando fosse visto e
escutado melhor pelos alunos" (12 aula, 1° episodio, Relato de Giovana), o que
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demonstra que sua intervencdo na aula de Rita focava nos alunos. No mesmo
relato, Giovana diz que "é evidente que a Rita nado ia ter esse olhar, porque foi o

primeiro momento dela esse". Parece compreender as limitagdes de Rita.

Na segunda aula, segundo episédio na aula sobre o processo de germinagao
do feijao, no momento em que Rita se equivocou ao explicar esse conteudo aos
alunos, Giovana se levantou de sua cadeira e explicou aos alunos como é um pé de
feijao, e revela que essa atitude foi para fornecer um apoio a estagiaria: "a gente ta
aqui mesmo para dar apoio, né." (22 aula, 2° episodio, Relato de Giovana).

Observou-se também na quinta aula, primeiro episodio, que a professora

explicou para a estagiaria como fazer sondagem dos alunos:

Eu estava explicando para ela como aplicar essa sondagem. Quais
palavras que a gente escolhe. Entdo tem que sempre ser uma polissilaba,
trissilaba, dissilaba, monossilaba, e que a mono é a mais dificil, né. E tem
que ser no mesmo campo silabico, o mesmo tema. Ah sim, precisa, né, é
inevitavel; porque se ela tiver numa sala aula de primeiro ou segundo ano
ela vai ter que fazer isso. E no terceiro, os dois primeiros meses, e depois ja
€ mais texto, né. Mas isso ela vai ter que fazer, né, de qualquer maneira.
Risos. Ai, ai, ai, eu estou cansada de fazer isso, mas ¢ legal (5% aula, 1°
episadio, Relato de Giovana).

Além de explicagdes, Giovana dava orientagbes para Rita: "Ela escutou as
criangas, ela falou repetindo o que a outra crianca tinha falado e essa foi uma das
orientagcées que eu dei para ela; porque é importante socializar (52 aula, 3°
episodio, Relato de Giovana). Outra orientagcéo oferecida por Giovana foi na sala dos
espelhos, em que a estagiaria colocou uma musica e pediu para que os alunos

cantassem e dangasse ao mesmo tempo. Nesse episddio, a estagiaria afirma que

E ai ficou aquele alvorogo todo, a professora falou para a gente, é, me
falou para falar isso, para as criangas sentarem até acabar a musica,
para depois dangar conforme fala a letra, e foi isso que a gente fez, foi o
mais certo fazer, porque eu nao tinha pensado nisso, quando fui planejar a
aula (52 aula, 5° episddio, Relato de Rita).

Observa-se que nessa atividade a estagiaria necessitou das orientagdes da
professora, pois a maneira como Rita havia planejado, n&do conseguiu antecipar e
incluir as agdes dos alunos, encontrando dificuldades em desenvolver a atividade.
Nesse sentido, Giovana, ao se preocupar com a aprendizagem dos alunos, diz que
foi necessario retomar e reorganizar a forma como Rita conduziu a atividade,

visando ao melhor aproveitamento dos alunos:
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E, a retomada foi importante, né, é porque sendo iria ser sé6 mais uma
atividade. E desta maneira ndo, desta maneira eles conseguiram prestar
atencao né. Tanto é que depois as fotos que foram tiradas foi muito legal,
eles fazendo os gestos na frente do espelho. Depois nesse dia noés fizemos
desenho também (5% aula, 5° episddio, Relato de Giovana).

Durante a relagédo intergeracional, identificou que as orientagcbes também
aconteciam por meio de alguns "toques": "Entdo os toques que eu falei, “Olha vai
passando de carteira em carteira; chega mais perto do aluno para ele ver o detalhe
da imagem”. E, sdo coisas que a gente vai adquirir com o tempo (62 aula, 1°
episodio, Relato de Giovana)." As orientagdes ocorriam também por meio de "dicas":
"[...]a dica que eu dei para ela foi: se fosse ficar toda hora pegando e mostrando,
iria demorar demais. Iria levar o dia todo, e nao iria conseguir terminar de fazer a

tarefa tempo (72 aula, 2° episddio, Relato de Giovana).

Parece ser possivel afirmar que a relacdo estabelecida entre a professora e a
estagiaria Rita foi acolhida por Giovana, que forneceu seu conhecimento operatorio
construido ao longo de sua carreira na tentativa de ajuda-la a organizar suas
praticas inicias, pois percebe as limitagbes praticas de Rita:

E. Entdo assim &, espero ter ajudado, né, para ela poder se organizar.
Mas bem, eu vou falar uma coisa: é sé ralando mesmo viu, ndo vai ter
jeito. O arroz so fica gostoso vocé fazendo, ndo tem outra maneira. Ou vocé
se acostuma a comer do que o outro faz, né? Nao tem um modelo para dar
aula, vocé da as dicas. Mas é, vai do seu envolvimento, vai do seu jeito. Eu
sou muito sistematica, entdo eu gosto das coisas tudo certinho. Entéo eu
fico pensando nas coisas como que eu fago, como que eu facgo. O, ja estédo
todas as aulas montadas na minha cabeca. Nao em papel, aqui dentro, 6.
Entéo, vai da coisa. E exigir isso dela ndo tem jeito. E impossivel. Se

vocé tivesse na situagado dela, € a mesma coisa (72 aula, 4° episddio, Relato
de Giovana).

A partir das respostas fornecidas por Giovana, parece que suas orientagcoes
oferecidas a Rita estdo voltadas a aprendizagem dos alunos, para que eles possam
aproveitar melhor as aulas da estagiaria. Esse aspecto fica mais evidente quando

Giovana fala sobre suas intervengdes nas aulas de Rita.

No terceiro episddio da primeira aula, Giovana diz que precisou fazer uma
intervencdo na aula da estagiaria, chamar a atenc&o dela para que ela permitisse
que os alunos participassem da aula: "[...] aquele meu alerta foi para que ela desse
atencao para quem estava de braco levantado|...]"; afirma que "Todas as
intervencdes que eu fiz foi para chamar, focar, fazer com que as criangas

focassem naquilo que ela estava apresentando,para nao perder a aula [...]" (12
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aula, 5° episédio, Relato de Giovana). Rita revela ter gostado das intervengdes
realizadas por Giovana em suas aulas, pois ndo sao todas as professoras que tém
esse tipo de iniciativa com os estagiarios:
Tudo o que ela falava, mesmo bronca que ela me deu, eu acho super
valido, super importante, porque tem professora que nao faz nada disso,
deixa a estagiaria la para se ferrar sozinha e ndo ajuda. E ndo, a Giovana
ela foi diferente, ela me ajudou e todo momento que eu precisei, mesmo o

puxdo de orelha e tal, ela sempre estava |4 para me ajudar (12 aula, 5°
episddio, Relato de Rita).

Outra intervengao realizada por Giovana nesta aula esteve relacionada a
organizacdo dos materiais. Rita apresentou aos alunos varios alimentos que
representam os carboidratos, vitaminas, proteinas e minerais, porém, ao coloca-los
sobre a mesa, eles acabaram se misturando. A professora, ao perceber a confusao,
pediu para a estagiaria separar de um lado os carboidratos, de outro os alimentos
que tém vitaminas e assim por diante. Durante a sessao de videoconfrontacao,

Giovana fala sobre essa intervencao:

Entdo teve um momento que estava tudo bagungado, né, muito
misturado, mas, nds, eu pedi para ela, "Rita vamos separar”. Ai nos
demos uma paradinha, ela parou de falar e ai ela organizou todas as frutas
de um lado, os carboidratos, as proteinas, né. Ela separou, €, teve um
momento que eu pedi para ela dar uma paradinha e separar, assim fica
confuso, a gente sabe que é tudo importante, mas ela ndo estava
separando. Precisava ter separado (1% aula, 3° episédio, Relato de
Giovana).

Rita, ao assistir esse mesmo episddio, consegue perceber que a maneira como
colocou os objetos sobre a mesa, misturando os alimentos que contém carboidrato,
vitaminas, proteinas e minerais, poderia dificultar a compreensao dos alunos ao
falar: "eu espalharia diferente, 0 modo como eu coloquei eles aqui, deu uma boa
confundida, meio que juntou todos os alimentos. Acho que usaria a lousa, sei 14" (12

aula, 3° episodio, Relato de Rita).

No final da segunda aula da estagiaria, Giovana precisou fazer uma
intervencado na atividade que Rita estava desenvolvendo com os alunos. Ela estava
molhando o copo com algodao e o feijao para os alunos, e Giovana, ao ver essa
atitude da estagiaria, precisou interferir, "porque sendo ela iria continuar
colocando a agua e eles nao iam perceber a quantidade de agua que era
necessaria para o potinho" (22 aula, 4° episodio, Relato de Giovana). A estagiaria, ao

assistir ao episddio, diz que essa mediacao realizada pela professora foi necessaria:
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Eu achei que foi importante, porque nao tinha, ela abriu os meus olhos
para algo que eu nao tinha nem pensado, que € importante que a crianga,
ela faca atividade, ela sozinha, porque depois ela nunca mais vai esquecer.
E para mim, estando |4, era mais pratico, mais facil molhar e explicar, tirar o
excesso da agua e pronto, né, para nao perder tempo. E ai até que deu
certo, depois nas outras vezes (2?2 aula, 4° episddio, Relato de Rita).

Na sétima aula de Rita, foi possivel flagrar intervencdes de Giovana. Na aula, a
estagiaria monta a piramide alimentar com os alunos. Em varios episddios da aula,
ha varios alunos dispersos, e para tentar manter a atengao dos alunos, a professora
faz algumas intervengdes, mudando-os de lugar, e tanto Giovana como Rita indicam
na sessdo de videoconfrontagdo que essas intervengdes foram necessarias.
Giovana diz que "E, de certa maneira essa disposigdo (das criangas) ficou mais
proxima dela, né" (72 aula, 4° episédio, Relato de Giovana). Rita afirma que
"Melhorou, elas estavam pertinho de mim, dava para elas prestarem mais atencéo.
Nao despertava com mochila, mesa, com caderno, nada (72 aula, 4° episodio, Relato
de Rita).

Além do trabalho em parceria, notou-se que Giovana, em varios momentos,
revela ter consciéncia das limitagdes de Rita e entende que ela esta aprendendo a
profissdo. Ao compreender esses aspectos, tenta dar apoio a Rita e ajuda-la em
suas aulas, conforme ja mencionado. Giovana, ao refletir sobre suas interagées com
Rita nas sessdes de videoconfrontagdo, diz que "Deveria ter permitido que ela
continuasse do jeito dela, mas ai ndo seria produtiva a aula [...]" (12 aula, 1°
episodio, Relato de Giovana). Nessa fala, observa-se uma tensédo entre formacgéao
pratica de Rita com a aprendizagem dos alunos, e diante essa situagédo, Giovana
opta em priorizar a aprendizagem dos alunos. A professora afirma também: "eu acho
gue nao tem coisa errada, tem coisas que a gente aprende" (22 aula, 2° episddio,
Relato de Giovana); "A unica critica € a minha. Risos. Eu intervim demais. Algumas
coisas ela poderia ter feito e eu acabei passando na frente dela. Infelizmente eu fiz
isso. Que falha" (3% aula, 3° episodio, Relato de Giovana); "Ela precisou fazer
daquele jeito, porque a gente faz isso também no decorrer do dia a dia. Vocé
experimenta de um jeito e vé que nao da certo, depois faz de outra maneira" (52
aula, 4° episddio, Relato de Giovana); "[...] ela conduziu perfeitamente, dentro de um
limite em que é possivel para ela, né. Por que eu me antecipei e comecei falar com

as criangas? Porque eu estava vendo que iria estragar a brincadeira (5% aula, 6°
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episodio, Relato de Giovana). Por meio dessas falas, observa-se que Giovana
reconhece que aquele era o momento de aprendizagem de Rita.

3.6.4. Reflexao intergeracionais na Docéncia

Mizukami et al. (2002) traz contribui¢des sobre o pensamento dos professores
e sobre o lugar da reflexdo no trabalho docente, considerando os processos de
construcdo de conhecimentos para as praticas dos professores. A partir de uma
ampla revisdo da bibliografia sobre o tema, a autora explica que as reflexdes atuam
na validacdo das inferéncias que os professores elaboram a partir de suas
experiéncias - baseadas em conhecimento pessoal, profissional, proposicional e
tedrico. Ressalta, porém, que a reflexdo ndo emerge de uma disposi¢cao espontanea
do professor, que ela deve ser “explicitamente estruturada e avaliada e o corpo
docente, o qual deve discutir o conteudo, os processos e as atitudes da reflexdo que
consideram importantes (MIZUKAMI et al., 2002, p .56)".

Valli (1992, apud MIZUKAMI et al., 2002) considera que ha seis niveis de
reflexdo, os quais se agrupam em duas categorias: Racionalidade Técnica e Pratico
Reflexivo. A Racionalidade Técnica se subdivide em dois niveis, o0 Comportamental
e Tomada Técnica de Decisdes. O Pratico Reflexivo, em quatro niveis: Reflexao-na-

acao, Deliberativo, Personalista e Critico, conforme descrito abaixo:

. Nivel 1- Comportamental. Caracterizado por énfase exclusiva na
manifestagdo de comportamentos prescritos a partir da pesquisa na area. A
preocupacao restringe-se a aquisi¢cao de habilidades na realizagdo de uma
tarefa predeterminada. Autoridades externas julgardo tanto a propriedade
quanto a adequacgao do comportamento do professor.

. Nivel 2- Tomada técnica de decisb6es. Caracterizado por énfase no
desempenho adequado de comportamentos prescritos de ensino.
Diferentemente do primeiro nivel, cabe aqui aos professores julgarem o
proprio desempenho. Reflete-se sobre conhecimento proposicional e aplica-
se tal conhecimento na pratica, de maneira instrumental. Esse
conhecimento, porém, ndo é passivel de outros julgamentos ou debates. A
tomada de decisao reflexiva é limitada a uma determinagao técnica sobre se
o0 desempenho de uma pessoa se adequou ou nao ao tipo de conhecimento
que esta sendo considerado.

. Nivel 3- Reflexdo-na-a¢do. Trata-se da imagem preferida de pratico
reflexivo de Schoén, levando em conta complexidade, incerteza,
instabilidade, unicidade e confiito de valores inerente a situagées de ensino
(Schén, 1983, p.39) que limitam o uso da racionalidade técnica. Nesse tipo
de reflexdo, o conhecimento externo guia a pratica apenas tangencialmente.
A situagao é vista, por si s6, como uma fonte importante de conhecimento.
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O conhecimento da atividade profissional derivado da pratica pessoal é
valorado. Como nos dois niveis anteriores, no entanto, o foco é, ainda,
basicamente na atividade pedagodgica. A principal diferenca é que fatores
contextuais sdo agora considerados. A problematizacdo ou a inquirigao
sobre metas mais amplas e propdsitos da escolarizacdo ainda nao sao
temas centrais no processo reflexivo.

. Nivel 4- Deliberativo. Implica considerar a reflexdo sobre explicagdes,
perspectivas e teorias competitivas entre si como um componente central da
preparagdo dos professores, quase como uma precondi¢cdo para a propria
acao reflexiva. Nesse nivel, o conhecimento ndao guia a pratica, mas a
informa diretamente.

. Nivel 5- Personalista. Corresponde a abordagem de narrativas de
ensino de Sparks-Langer e a abordagem desenvolvimentista de Zeichner. A
voz do professor, o crescimento pessoal e as relagbes profissionais
constituem preocupacodes centrais.

. Nivel 6- Critico. Ultimo nivel de conhecimento para o ensino, oriundo
da teoria do reconstrucionismo na reforma educacional. Somente neste
nivel as implicagdes sociais e politicas do ensino e da escolarizagao
passam a ser centrais a formagao de professores. O estudo de aspectos
sociais e politicos da escolarizagao, no entanto, ndo constituiu por si s6 uma
perspectiva critica. Essa perspectiva deve considerar a escola e suas
relagcbes com a perpetuagao de uma ordem social injusta e implica ajudar os
professores a agirem em sala de aula, na escola e em outros niveis de
sistema, de forma a corrigir as injusticas. Trata-se do exame das praticas
pedagdgicas a luz do contexto sécio-politico mais amplo, a fim de
corrigir/superar fatores condicionantes da iniquidade social (MIZUKAMI et
al., 2002, p. 56-57).

Hatton e Smith (1995, apud MIZUKAMI et al., 2002) ressaltam que a reflexao-
na-acao refere-se a um nivel mais elevado de desenvolvimento profissional,
revelando-se um procedimento de maior complexidade que requer experiéncias
amplas e diversificadas por parte dos sujeitos. Para eles, existem quatro tipos de
processos reflexivos: redagcdo descritiva, descricao reflexiva, reflexao dialdgica e

reflexao critica, conforme descrevem:

A redacdo descritiva, em sua esséncia, ndo é considerada reflexiva, uma
vez que apresenta apenas o registro de eventos ou de exemplos relatados
na bibliografia e n&o contém elementos que oferecam razbées ou
justificativas para a ocorréncia do que é relatado.

A descrigéo reflexiva, além de considerar eventos, apresenta elementos que
fornecem justificativas — de forma descritiva — para sua ocorréncia, as quais
sdo baseadas frequentemente em julgamentos pessoais ou em literatura
sobre alunos, reconhecendo pontos de vista alternativos. Neste ultimo caso,
é possivel evidenciar reflexées com base geralmente em apenas uma
perspectiva e/ou no reconhecimento de perspectivas/fatores multiplos.

A reflexao dialégica consiste em um tipo de discurso consigo préprio, em
uma exploragao das possiveis razdes para os fatos indicados. Apresenta
um retorno aos fatos ou as agbes analisadas, principalmente a partir de
diferentes formas de pensamento, um didlogo consigo préprio e uma
exploragédo da experiéncia, de eventos ou de agdes indicando julgamentos
qualitativos e possiveis alternativas para explicar o fendbmeno ou o
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estabelecimento de hipdteses. Esta reflexdo é analitica e/ou integrativa
quanto aos fatores causais e as perspectivas de andlise e pode reconhecer
inconsisténcias nas tentativas de oferecer razbes e criticas. Pode ainda
estar baseada em uma Unica perspectiva ou em varios fatores.

O quarto e dultimo tipo, a reflexdo critica, envolve argumentagdo para
tomada de decisbes ou andlise de eventos, levando em conta o contexto
histérico, social e/ou politico mais amplos. De modo geral, essa reflexao
apresenta a preocupacao de que as agdes e 0s eventos ndo sejam apenas
localizados e explicados por multiplas perspectivas, mas localizados e
influenciados por contextos histéricos e sociopoliticos diversos (MIZUKAMI
et al., 2002, p. 60).

As proposi¢cées de Hatton e Smith (1995) fornecem indicativos interessantes
para a analise das atuacdes docentes em aula e dos depoimentos reunidos pela

presente investigagado, que serao descritos a seguir.

Na terceira aula de Rita, estava planejado apresentar as frutas as criangas,
conforme relato de Giovana:

Ela s6 iria apresentar as frutas, comentar delas, falar das vitaminas e ai eu

falei “ndo, deixa eles pegarem nas frutas”. Foi legal. Ela falou também

que adorou passar nas mesas, as criangas sentir o cheiro, &, ela comentou

depois que foi muito legal que nunca tinha pensado em fazer isto (32 aula,
3° episddio, Relato de Giovana).

Giovana parece refletir durante a acao, pois propés a Rita uma nova acéo
(deixar os alunos pegarem nas frutas) durante a atividade, modificando o
planejamento inicial elaborado por elas. Nesse relato, Giovana revela que Rita lhe
disse "nunca haver pensado em fazer isso"; parece que Rita ndo dispbe de imagem
operatoria, ou seja, repertorio pratico que a possibilite ter raciocinios praticos, que a
permitisse repensar sua pratica enquanto a exerce. Essa falta de repert6rio pratico,
de imagem operatério, é flagrado na fala de Rita, quando ela diz: "eu n&o sabia

como as criangas iriam reagir" (12 aula, 1° episodio, Relato de Rita).

Na sessao de videoconfrontacdo com Rita sobre esse mesmo episodio, revela-

se esse potencial de Giovana em refletir em agé&o:

Na verdade, essa atividade foi bem improvisada. A gente nao ia fazer isso.
Na verdade a gente ndo ia fazer isso, né. Ai a professora falou: “Ah
vamos fazer”. Ela é bem assim sabe, bem no improviso. Tipo “Ah vamos
fazer isto agora”; e eu: “Esta bem, vamos fazer”. Ai foi, demorou um pouco
essa atividade; sé que nao tinha jeito, né, todas as criangas tinham que
passar a mao, ndo era deixar uma e nao passar na outra. Gostei, as
criangas conseguiram, acho, entender o que € aspero e o liso; o0 pesado e o
leve; acho que foi legal essa atividade (32 aula, 3° episddio, Relato de Rita).
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Esse "improviso" relatado por Rita é o raciocinio pratico de Giovana que a
permitiu durante a acdo mudar o que havia planejado para a agao.

A sexta aula de Rita, primeiro episddio, evidenciou dificuldades de Rita em
refletir durante e apds a aula. Nesse dia, a estagiaria passou de carteira em carteira,
segurando uma cartona com figuras relacionadas ao exercicio fisico, e solicitou que
os alunos identificassem as figuras que estavam coladas nessa cartolina. Rita, ao
assistir ao episédio, diz que "as criancas estavam bem dispersas". Acredita que isso
ocorreu pelo fato de que "as criangas que ja foram (que ja tinham visto o cartaz e
falado uma das atividades que estavam nele), elas ficam mais dispersas, pois para
elas ja tinha acabado, ja fez o que tinha que fazer e ndo estavam mais nem ai". Rita
afirma que nessa situagdo encontrou dificuldade em refletir outra maneira de
conduzir a atividade sem que os alunos se dispersassem: "Ai n&o sei, ndo consigo
pensar numa forma de fazer de um jeito em que nao acontega isso, porque se
eu estivesse 1a na frente falando para a crianga vir falar o que tinha (no cartaz), iria
acontecer a mesma coisa". Giovana, ao assistir a esse episédio, afirma: " E com o
passar do tempo. Essa coisa de individual e coletivo, individual e coletivo, individual
e coletivo, tem que ter isso. Se vocé nao tiver isso, vocé perde o controle da classe".
Giovana, ao se referir ao "tempo", parece se referir ao raciocinio pratico, o qual Rita

ainda ndo detém.

Outro episddio que é flagrante é a situag&o vivenciada por Rita na sétima aula,
no terceiro episédio, em que Rita monta uma piramide alimentar com os alunos,
porém eles ficaram muito dispersos. Giovana, ao assistir ao episodio, diz que Rita
agiu durante a aula, conforme elas haviam planejado, ao falar: "Entdo o material
estava pronto do jeitinho que nds tinhamos combinado. Ela iniciou de uma maneira
que era para ser daquele jeito mesmo, entendeu? De ir mostrando um por um",
porém Giovana observou que Rita "estava demorando demais e n&o iria dar tempo".
Diante disso, diz que "Tivemos de fazer uma mudancga, s6 que com essa mudanca
nao estava atendendo, porque as criangas estavam dispersas. E 0 nosso objetivo
era ter a atencéo delas, né. Entao foi assim, fomos tentando." Giovana foi capaz de
perceber que a forma como Rita estava conduzindo a aula n&o alcancaria seus
objetivos, e durante a a¢ao, sendo assim, tentou mudar os alunos de lugar: "Foi uma
aula de muda aqui, muda ali. E para qué? Para alcangar o objetivo", para que os

alunos prestassem atencédo em Rita.
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Ja Rita, ao ser confrontada com essa mesma situagdo e questionada pela
pesquisadora ("Enquanto vocé estava realizando a atividade com eles, vocé chegou
a pensar em alguma forma de organizar diferente as criangas?"), revela ter sentido
dificuldades em refletir durante a acao:

No momento ndo conseguia enxergar outra forma de fazer; estava téo
nervosa com a piramide, com as criangas, de elas virem fazer e ndo da
certo, de néo caber, de ter que pegar isso e aquilo, que eu nao conseguia
ver outra forma. Eu ndo conseguia parar e pensar, vamos ampliar o

pensamento. Eu ndo conseguia ver de outra forma. De verdade, eu n&o vi
(7 aula, 3° episddio, Relato de Rita).

Além disso, apresenta dificuldade em refletir apés agao, ao falar: "nenhum jeito
dava certo. Eu tiraria essa aula do meu “script”". Rita diz que removeria essa aula
de seu roteiro se soubesse que seria dessa forma. Parece encontrar dificuldades em
refletir sobre o que aconteceu e repensar em outras formas de agir nessa aula. A
auséncia de raciocinio pratico a leva a pensar que o ato de remover essa atividade
resolveria seu problema. Foi possivel evidenciar também que o fato de néo
conseguir antecipar a reagao dos alunos traz algumas limitagbes as suas praticas,
pois quando questionada pela pesquisadora ("Se vocé estivesse sozinha nessa
situacgao, faria isso também, mudaria os alunos de lugar, como a professora fez?"),
Rita fornece a seguinte resposta: "Eu nao faria, se eu tivesse nessa situagao
sozinha eu nao faria. Eu tentaria chamar mais a atencao deles. Eu ficaria brava com
eles, e iria fazer todo mundo prestar a atengdo em mim (72 aula, 3° episddio, Relato
de Rita)."

A partir dos dados, evidenciou-se que a Imagem Operatéria, que constitui o
raciocinio pratico de Giovana, possibilitou-lhe alcancar um nivel de reflexdo maior
em relacdo a Rita, bem como replanejar em situacdo. Nesse sentido, Tardif e
Lessard (2012) afirmam que "[...] os professores mais experientes tém mais
liberdade com os programas do que os novigos" (p. 208), ou seja, os professores
mais experientes conseguem manobrar seu programa e planejamento de acordo
com a situacao de ensino:

Os programas, na verdade, ndo sdo utilizados e aplicados mecanicamente,
pois dependem da margem de manobra e da experiéncia dos professores
que os utilizam. Na realidade, um programa, por mais preciso que seja, &
sempre apenas um programa, ou seja, um projeto; sempre havera uma
distédncia entre o programa e a sua realizagdo concreta em classe, as

diferengas entre os alunos, os recursos disponiveis, o tempo que passa...
Os professores, queiram ou ndo, sdo obrigados a interpretar os programas
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e adapta-los continuamente as situagdes cotidianas (TARDIF; LESSARD,
2012, p .208).

Dessa forma, enquanto Giovana se aproxima da reflexdo dialégica, Rita se
encontra em um nivel inicial predominando a redacdo descritiva, conforme

elencadas por Mizukami et al. (2002).

Mizukami et al. (2002) afirma que existem varias concepg¢des de pratica
reflexiva, porém ha uma definicdo que perpassa todas: “o professor reflexivo é
aquele que é capaz de analisar a propria pratica e o contexto no qual ela ocorre, de
avaliar diferentes situacdes de ensino/escolares, de tomar decisbes e de ser
responsavel por elas (MIZUKAMI et al., 2002, p. 51)”. A partir dessa afirmacgéo e da
citacdo supracitada, € possivel observar que a estagiaria é capaz de fazer reflexdes
a partir de sua imagem predicativa, ndo conseguindo alcangar um nivel mais
elevado tal como Giovana é capaz. Ao ser questionada sobre as suas acobes e
tomadas de decisdes, fornece respostas descritivas, ndo sendo capaz de analisar
sua propria pratica, conforme afirma Mizukami et al. (2002), baseando-se em Hatton
e Smith (1995). Giovana é capaz de fornecer explicagdes sobre suas intervengdes
realizadas durante as praticas da estagiaria, e € capaz de explicar quais séo os

razbes que a levaram a tomar determinada decisao.

A partir da analise das respostas oferecidas pela professora, é possivel afirmar
gue ela se encontra no terceiro nivel, de Reflexdo Dialdgica, pois explica suas ag¢des
a partir de suas experiéncias adquiridas ao longo da carreira, indicado por Hatton e
Smith (1995, apud Mizukami et al., 2002).

A partir dos dados acima reunidos, parece ser possivel afirmar que a
professora experiente focalizada alcanga um nivel de desenvolvimento profissional
ainda nao acessivel a estagiaria: ela é capaz de, em situagdo, refazer seu
planejamento, mudar as estratégias para atingir seus objetivos na atividade,
ultrapassando a tarefa prescrita ou inicialmente prevista, utilizando imagem

operatério.
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3.6.5. Postura formativa

Constatou-se que durante as interagbes entre a professora e a estagiaria
existiram algumas atitudes formativas (iniciais) de Giovana, que emergiram durante
a situagao em sala de aula. Durante as filmagens, foi possivel observar que Giovana
apresentou a Rita varias tarefas que compdem a atividade docente: diario de classe,

semanario, mapa diagnostico da sala, enfim sua rotina.

No inicio do estagio, Rita procurava se sentar no fundo da sala. Giovana,
porém, solicitou que ela passasse a ocupar o lugar da frente na sala, ao lado de sua

mesa, e revela uma intencionalidade:

E o olhar mesmo, porque aqui vocé estad em evidéncia. E qualquer lugar
aqui na frente, ficou em evidéncia, né. Entao ja era para comecgar a sentir
a classe, ver a classe de outro angulo, né, e ali as criangas se distraiam
muito com ela; e aqui ndo, ja estava em um lugar de destaque. E ela podia
mesmo, nem sei se ela vai comentar com vocé, mas vindo para frente,
realmente a relacdo é diferente com a crianga; porque vocé consegue
enxergar melhor as coisas. E uma panoramica diferente, né. Precisa, sabe,
falar para mim quem faz estagio s6 no fundo da sala, € um grande pecado.
Nao tem a movimentagao, ndo participa, né, do movimento da sala. Quando
vocé esta aqui na frente, vocé consegue enxergar de outro angulo, entédo
vocé consegue enxergar de uma outra maneira, é tanto € que, quando ela
ficava aqui na frente comigo, eu sinto saudades da Rita, porque ela me
ajudou muito; e ajudou muito nesse periodo, mesmo as criangas com
dificuldade, sabe? Enquanto eu estava dando ateng&o para um, ela ficava
olha é aqui 6, presta atencao. Ela falava que comegou a perceber coisas
que ela ndo conseguia ver antes, né. E um angulo diferente, né. E quando
a professora da universidade veio aqui no HTPC eu falei que tinha colocado
a Rita na fogueira (3% aula, 6° episddio, Relato de Giovana).

Essa mesma postura foi presenciada na pesquisa de Araujo (2014), ao relatar
que a professora Agnes possibilitava que sua estagiaria Luana "ocupasse, de certo

modo e de maneira provisoria, o lugar docente" (p.128):

E esta ocupagao se deu inclusive no que se refere ao espacgo da sala de
aula. A agao da professora de colocar uma mesa grande ao lado da sua
para a estagiaria, revela um grau de intencionalidade em suas agoes,
no sentido de contribuir para a formagdo profissional da
estagiaria,colocando-a no lugar docente [...]. Esta estratégia de acolhimento
estd fundamentada em uma ideia que possibilita ao estagiario olhar para o
ensino de outra perspectiva, da perspectiva da acao, que esta relacionada a
ideia de socializagdo profissional, que pressupde o envolvimento do outro,
no caso, da estagiaria, na cultura docente (ARAUJO, 2014, p.128, grifo
Nnosso).

Outra situacdo em que é possivel notar uma postura intencional de Giovana

foi na quinta aula da estagiaria, em que a professora utilizou uma hora/aula para

fazer sondagem da escrita de seus alunos. Apesar de a estagiaria n&o ter realizado
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nenhuma intervengdo, observou-se que em alguns momentos, enquanto Giovana
realizava a sondagem, que ela explicou para Rita o que estava fazendo, como e o
porqué. As filmagens mostram que Rita escutava as orientagbes e explicagbes
oferecidas por Giovana, bem como observava a agao da professora e dos alunos,

conforme descrigdo do episoédio que contempla apenas uma parte desse momento:

Na sequéncia inicia-se o episédio da aula, com a professora falando aos
alunos:

“Nao é para conversar com o colega!”

Em seguida a professora mostra um papel para a estagiaria, e ela diz:
“-Eu pensei que a primeira palavra seria esta”

E a professora responde:

“-Nao, a primeira palavra tem que ter quatro silabas, depois trés, dois e
um”

A estagiaria diz:

“Ah, é ao contrario”

A professora diz:

g

Em seguida a professora diz aos alunos:

“Bruno, gentileza. Vai falando e escuta o sonzinho da palavra. Gentileza, vai
escrevendo em cima da linha no nimero um.”

A professora para em frente da carteira de um menino e diz:

“-Aqui 6, gentileza vai escrevendo as letrinhas. Presta atencao, 9, gentileza,
como se escreve?”

Em seguida diz a sala:

“-Segunda palavra”

Um menino diz:

“-Ebaa”

A professora diz:

“-Presente. A mae ndo merece um presente. Presente, pode escrever!”

A professora diz algo para a estagiaria, mas nao é possivel de entender. Em
seguida, a professora diz aos alunos:

“Olha |4, esse é para pegar, presta atengdo nas consoantes hein, 06,
presente”.

Uma menina diz:

“-S6 tem uma vogal”
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A professora diz:

“Nao, 6, xiu xiu xiu. Que uma vogal? Claro que nao!”
A menina diz:

““Tem sim!”

A professora responde:

“-Claro que nao! Uma s6? Nao senhora! Tém varias, ah, entendi o que vocé
esta falando, tem sim. Mas, vocé ndo a escreve uma vez sO. Entendeu
Ana? Ah, vocé me pegou, hein Ana, vocé me pegou”

Em seguida a professora diz aos alunos:

“Olha 14, cuidado com as consoantes que tem que estar ai, presta atencgao,
vou falar novamente, presente”

Em seguida a professora diz a estagiaria:

“-Vocé percebeu que quando eu falo, eu nao falo silabado? Eu falo a
palavra toda, para eles poderem prestar a atengéo. Porque se eu falar
silabado, ai fica facil. Alguns ja escrevem a palavra toda.” [...](52 aula,
1° episodio).

Na sessao de videoconfrontacdo com esse episodio, Rita diz que a professora

ofereceu algumas dicas sobre a avaliagao diagndstica que estava fazendo com os

alunos:

Ela foi dando dicas de que nao pode falar silabado, porque senado as
criangas ja percebem. Eu fiquei mais na observacao, fui olhando assim,
mas a maioria das criangas n&o sabia ndo. A Ana sabia e o Tales, eu acho.
Mas as criangas, elas tentam, mas ndo conseguem nao (5% aula, 1°
episddio, Relato de Rita).

Rita afirma que esse foi um momento de aprendizagem, pois ainda nao
compreendia o objetivo dessa tarefa docente: permitir que as criangas pensem na

formacéao das silabas de cada palavra, para poder escrevé-las, ao serem ditadas:

Interessante! Foi interessante, porque eu nao sabia, para mim o ditado
vocé falava, achei que seria pelo menos para a idade deles, silabado, para
ficar mais facil, mas nédo, eles tém que pensar nas silabas e tém que
pensar como se escreve. Eu iria falar pausadamente: PRE-SEN-TE, eu
falaria assim, porque eu acho que é mais facil da crianga entender. S6
que ai do outro jeito (como a professora estava explicando), presente,
a crianga ja tem que usar duas coisas, ela tem que separar a silaba e
ela tem que escrever (5% aula, 1° episddio, Relato de Rita).

Giovana, ao assistir esse mesmo episodio, diz que explicou para Rita como
fazer uma avaliagao diagndéstica da escrita do aluno (sondagem):
Eu estava explicando para ela como aplicar essa sondagem. Quais palavras

que a gente escolhe. Entdo tem que sempre ser uma polissilaba, trissilaba,
dissilaba, monossilaba, e que a mono é a mais dificil, né. E tem que ser no
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mesmo campo sildbico, o mesmo tema (52 aula, 1° episddio, Relato de
Giovana).

Ela revela certa intencionalidade ao compartilhar tarefas inerentes a docéncia.

Parece compreender que Rita estda em um momento de aprendizagem profissional,

quando fala:

Ah, sim, precisa né, é inevitavel; porque se ela tiver numa sala aula de
primeiro ou segundo ano ela vai ter que fazer isso. E no terceiro, os dois
primeiros meses, e depois ja € mais texto, né. Mas, isso ela vai ter que
fazer, né, de qualquer maneira. Risos. Ai, ai, ai, eu estou cansada de fazer
isso, mas é legal (52 aula, 1° episddio, Relato de Giovana).

Araujo (2014), em sua investigacdo, também presenciou a professora

explicando as tarefas docentes a sua estagiaria:

A estagiaria teve ainda a oportunidade de conhecer algumas fases da
evolugdo da escrita dos alunos através das aulas e por ter acesso aos
cadernos com os registros de suas escritas, acompanhados de momentos
de exploracdo com a professora da classe (ARAUJO, 2014, p. 127).

Araujo (2014) afirma que "estas s&o estratégias de acolhimento, que se

aproximam da figura de formador" (p.127), pois a professora compartilha seu "modo

de se relacionar com o ensino, um modo de atuar como docente, uma perspectiva da

docéncia" (p.127).

Outro momento formativo entre a dupla intergeracional foi evidenciado no

relato de Giovana, da sétima aula, ao descrever um pouco como elas planejaram a

atividade desenvolvida nesta aula. Observa-se que para planejar os materiais

necessarios para montar a piramide alimentar a professora inclui a estagiaria no

ambiente escolar e explica sobre a necessidade de uma coeréncia com os trabalhos

que sao desenvolvidos na escola:

E, pouco mesmo. E porque como foi feito com material reciclavel, ndo foi
feito com isopor, foi feito com papelao; entdo, na hora de espetar no
papelado ficou mais dificil, né. Por isso a dificuldade de, porque se desse
para a crianga espetar 13, ja estava pronto se fosse isopor, mas com
papeldo ficou mais dificil, por isso que ela teve que fazer esse trabalho
entendeu, né? E por que nos optamos pelo papelao? Porque é um
trabalho que a gente faz com a escola, trabalho com a reciclagem; e o
papelao é reciclado e o isopor nao. Entao, e sei que foi um elemento
que dificultou, mas é todo um trabalho que a gente faz na escola e nao
ia perder num trabalho desse essa questdao. Recolhemos caixinha de
leite para plantar a sementinha, né, j4 teve todo um processo, e agora
chegar 1a com um isopor? E ai eu acho que era para ser mais coerente o
trabalho, né?(72 aula, 5° episddio, Relato de Giovana).
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A partir dos dados descritos acima, € possivel afirmar que houve uma relagao
de acolhimento formativo com algumas intervengdes, porém se percebe que o foco
de Giovana estava na aprendizagem dos alunos, ndo sendo possivel prevalecer
uma intervencao sistematizada a fim de promover a aprendizagem das praticas da
estagiaria. Essa ultima parece acontecer por consequéncia, sendo pouco
intencional. Porém, € necessario relevar que, dentro dos limites de Giovana, "mesmo
sem um papel institucionalizado, identificamos posturas que integram o acolhimento,
pois a professora assumiu uma responsabilidade e um compromisso com a
estagiaria, que inclui trabalhar junto" (ARAUJO, 2014, p. 123, grifo do autor). Além
disso, havia caracteristicas de assessoria, por meio das intervengdes, "dicas" e
"toques" que Giovana oferecia a Rita, o que se afina com as ideias de N6voa (2009),
quando diz ser preciso “aprender com os colegas mais experientes” (p. 30), ou seja,

0s pares socializarem as tarefas que sao proprias da profissdo docente.

3.6.6. O acolhimento e suas limitagées formativas

Os dialogos entre Giovana e Rita se mostram de fato formativos quando existe
o elemento "reflexdo". Esse elemento, por sua vez, s6 existe quando é articulado
pelo outro, com uma intencionalidade, que, nesse caso, seria em formar o outro.

Esse movimento denomina o que Araujo (2014) chama de "acompanhamento”.

No estagio de acompanhamento, o professor da escola ocupa outro papel, que
vai além da aprendizagem dos alunos: o papel de formador de campo, ou seja,
formar um futuro colega de trabalho, no que se refere as praticas profissionais. Esse
professor, segundo Araujo (2014), é capaz de compreender:

[...] que as aprendizagens no estagio ndo sdo "automaticas", fazendo-se
necessaria a intervengéo sistematica do professor experiente. Essa maneira
de trabalhar com a estagiaria propiciava a formagéo da estagiaria enquanto
docente, socializando-a na cultura profissional, de modo a desenvolver o

seu olhar para os alunos, suas interagdes, seus aprendizados (ARAUJO,
2014, p. 144).

Os dados reunidos nessa pesquisa mostram que Rita realiza suas acbes a
partir da imagem predicativa, o que dificulta lidar com situagdes operatérias. Essa
falta de repertorio evidencia que ela estd comecando a construir seu raciocinio

pratico, necessitando de intervengdes de Giovana.
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Na segunda aula ainda sao nitidos esses aspectos. Nessa aula, ela explicou o
processo de germinagao do feijao. O quarto episddio mostra Rita com alguns alunos
no bebedor da escola para molhar a semente de feijdo que cada crianga ira plantar.
No quarto episédio, Rita pediu para que os alunos formassem uma fila, enquanto ela
estava molhando a semente de feijdo de cada crianga e o aluno apenas observava.
Ja no final, faltando molhar apenas a semente de mais cinco alunos, a professora
aparece para tirar uma foto desse momento; ao notar o que a estagiaria estava
fazendo para os alunos, diz-lhe: “Ai, Rita, ndo é para vocé fazer, fica mais
interessante quando eles fazem, eles ndo esquecem nunca mais” [...] ““Quando a

crianga coloca a méao, faz a atividade, ela fixa" (22 Aula, 4° Episodio).

Durante a sessao de videoconfrontacdo, Rita diz que fez dessa maneira por ser
mais pratico para ela, ou seja, ela estava centrada nela propria e ndo na

aprendizagem dos alunos:

[...] eu ndo tinha nem pensado, que é importante que a crianga, que ela
faga atividade, ela sozinha, porque depois ela nunca mais vai esquecer. E
para mim, estando |4, era mais pratico, mais facil molhar e explicar, tirar o
excesso da agua e pronto, né, para néo perder tempo. E ai até que deu
certo, depois nas outras vezes” (22 Aula, 4° Episddio).

Ja a professora Giovana revela na entrevista possuir estratégias para centrar-
se na aprendizagem dos alunos, e é capaz de formular hipdteses sobre o
comportamento do aluno. Os procedimentos necessarios para realizar a atividade
sao adquiridos apenas com o “tempo”, a partir da experiéncia: "Ah, entao, é o que eu
digo, sédo alguns detalhes que a gente sé vai adquirindo com o tempo" (22 aula, 4°

episodio, Relato de Giovana).

Os dados acima reunidos parecem sugerir que Rita se mostrava muito
autocentrada em aula, claramente preocupada com suas préprias agdes diante dos
alunos, buscando 'sobreviver' a aula. Parecia mesmo alheia aos processos que
envolviam os alunos naquele momento, inclusive no que se refere a aprendizagem
deles, precisando da intervengdo da professora para conseguir enxergar a
importancia de o aluno fazer a atividade e ndo apenas observar. Mesmo ndo sendo
uma intervencdo intencional para a formacdo de Rita, pois naquele momento
Giovana demonstrava estar preocupada com a aprendizagem dos alunos, essa
intervengao proporcionou a Rita repensar sobre sua acdo naquele momento,

caracterizando-se como uma intervengao formativa, porém com limitagdes.
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Outro exemplo € a ultima aula pratica da estagiaria. Ela montou uma piramide
alimentar com os alunos. Para isso, levou a estrutura e os objetos que os alunos
deveriam inserir na piramide. O inicio da atividade foi conduzido pela estagiaria da
seguinte maneira: ela mostrava um objeto para os alunos que representava algum
alimento; ao mostrar, perguntava aos alunos que alimento era, e em seguida dizia
aos alunos a que grupo este alimento estava inserido na piramide alimentar. Em
seguida, chamava um aluno para apenas colocar o objeto na piramide. Conforme a
descricdo do segundo episddio, depois de certo tempo a professora fez uma
intervencao e disse a estagiaria:

“-O Rita, uma outra forma de vocé pedir para eles colocarem (o objeto na

piramide) é vocé apresentar varios sobre a mesa e eles pegarem aquilo que
vai naquela fileirinha, entendeu. Nao s6 da para eles colocarem. ”

A estagiaria diz a professora:
“_E que eu achei que eles iriam confundir dessa maneira”
A professora explica para Rita que:

“‘Mas é assim que a gente vai saber se eles aprenderam ou nao. Porque
0 objetivo ndo é so fazer bonito, é vé se eles estdao aprendendo.” (92 Aula,
2° episédio).

Na entrevista, a professora fornece dados sobre as razbes que a levaram a
realizar uma intervengao na aula da estagiaria. Diz que ao solicitar que ela alterasse
a forma como estava conduzindo a atividade tinha por objetivo perceber quais eram
as criangas que aprenderam ou ndo. Novamente, fica claro que suas decisdes estao
voltadas para melhor aproveitamento por parte dos alunos. Observa-se que a

professora esta centrada na aprendizagem dos alunos:

Pesquisadora: No comecgo eu percebi que ela estava entregando para os
alunos os objetos para que eles coloquem na piramide, e ai vocé pediu para
que os alunos escolhessem os objetos.

Professora: Sim, eu pedi. Porque dai fica muito facil, né, ela oferecer. Agora
se vocé colocar, dai vocé vai perceber se a crianga aprendeu ou nao,
né.(72 Aula, 2° Episédio, Relato de Giovana).

A estagiaria parece que nao teve a mesma percepg¢éo que a professora. Estava
autocentrada e se preocupa em executar a atividade independentemente dos alunos

aprenderem ou n3o:

A professora me deu a dica de colocar varios alimentos, para eles virem
escolher qual é o carboidrato, vai la e pega o carboidrato. S6 que eu achei
que isso iria demorar mais para fazer tudo o que tinha que fazer, mas
no fim eu fiz isso (72 Aula, 2° Episédio, Relato de Rita).
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Observa-se que Giovana é capaz de fornecer explicacbes sobre suas
intervengdes realizadas durante as praticas da estagiaria, e é capaz de explicar
quais sao os razbes que a levaram a tomar determinada decisdo. A partir desses
dados, é possivel afirmar o quanto a figura do formador de campo € emergente na
formacgao de professores, pois, se Giovana n&o tivesse interferido nessas situagoes,
Rita n&o perceberia e continuaria comprometendo a aprendizagem das criangas.

E importante ressaltar que em poucos momentos Giovana fez intervengdes
com a intencdo de que Rita repensasse sobre suas praticas. A maioria estava
direcionada a aprendizagem dos alunos. Dessa forma, Giovana se aproxima de Rita
de forma acolhedora, uma posi¢céo que vai além da recepgao, porém nao chega ao
nivel de acompanhamento. Desse modo, evidencia-se que essa estrutura de estagio
vigente impde limitagbes, sendo preciso reflexdes e reformulagbes para que a
formacao inicial possa contribuir de forma significativa, oferecendo condi¢des para
que os futuros professores estejam mais bem preparados para o trabalho docente

em nossas escolas.
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lIl. CONSIDERAGOES FINAIS

Esta investigagdo identificou preocupagdes e dificuldades vividas pela
estagiaria focalizada, que se encontrava em um momento pré-profissional, bem
como as percepgdes e preocupagdes de uma professora experiente no magistério.
Objetivou-se descrever quais eram as percepg¢oes de Rita (estagiaria) e Giovana
(professora experiente) sobre as mesmas situagées de ensino e o que a relagao
intergeracional estabelecida possibilitava para a formagéao profissional de Rita, pois a
profissdo docente exige de seu profissional saberes em agdo voltados a
aprendizagem do outro. Esses saberes, ou seja, a imagem operatéria (PASTRE;
MAYEN; VERGNAUD, 2006) deve lhe possibilitar lidar com as situagdes que

emergem durante suas praticas.

Para ter acesso as percepgdes dos sujeitos sobre suas agdes, utilizou-se o
recurso da videoconfrontagdo, entendendo que as videogravagoes possibilitariam ter
acesso aos detalhes das situagdes. Ao serem utilizadas nas sessbes de
videoconfrontagdo, mostraram-se, de fato, potentes, permitindo as participantes
revelarem detalhes de suas praticas, os significados que atribuem as suas agoes,
acessando a 'invisibilidade' das praticas, o raciocinio pratico, ao responder questoes,
tais quais: o que foi pensado naquela agao? Por que agiu daquela forma? Verificou-
se que acessar ao raciocinio pratico da professora significa compreender as
imagens operatorias que ela desenvolveu sobre o ensino, algo dificil de ser
acessado por meio de observacgdes, por exemplo.

Desse modo, esta metodologia e o referencial tedrico permitiram identificar que
as experiéncias de Giovana ao longo da carreira lhe possibilitaram desenvolver um
habitus professoral, composto por um raciocinio pratico ligado as agbes de ensino,
construindo, assim, uma imagem operatéria das situagbes. Esse € um recurso
cognitivo que Ihe é acessivel durante as interagdes com os alunos, que lhe permite
resolver situagdes e replanejar em agao, antecipar a reagdo dos alunos e inclui-las
ao elaborar o planejamento de suas aulas, algo que ainda néo € acessivel a Rita. A
estagiaria dispbe de uma imagem predicativa das situagbes de ensino e esta
iniciando a construg&o de imagens operatorias ao se envolver com a cultura escolar

na posi¢cado de docente. Observa-se, assim, um distanciamento entre as geragbes A
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e B e questiona-se: 0 que passa a ser acessivel a Rita por meio das relacdes

intergeracionais?

Essa € uma questdo complexa, porém é possivel fazer alguns apontamentos. A
partir da analise dos dados, constatou-se que Giovana realizou o planejamento das
aulas em conjunto com a estagiaria, apresentou sua rotina, compartilhou seus
sentimentos, disponibilizou seus horarios de trabalho pedagdgico individual (HTPI)
para conversar e discutir sobre as aulas e cedeu algumas de suas aulas para a
regéncia de Rita. A relagdo estabelecida entre Giovana e Rita pareceu configurar-se
como um acolhimento (ARAUJO, 2014), que proporcionou experiéncias formativas
para a estagiaria. Observou-se, em varios momentos, Giovana apresentando a Rita
sua rotina e suas tarefas, tais como diario de classe, semanario, mapa diagnostico
da sala, entre outras atividades. Ao discutirem sobre o planejamento das aulas, as
atividades e materiais adequados a atividade, notou-se um momento de
aprendizagem da estagiaria. Foi possivel identificar, também, que Giovana fazia
intervencgdes durante as aulas de Rita, tendo como preocupagdo a aprendizagem
dos alunos. Mas cabe ressaltar que essas intervengdes eram pontuais e pareciam
muito pautadas pela preocupacgao da professora com relagdo a boa organizagao das
oportunidades de aprendizagem de seus alunos. Ela assumia ali uma postura
acolhedora com relagcdo a estagiaria, mas ndo chegava a se assumir como
responsavel por aprendizagens profissionais de Rita. Essa postura era decerto
modo esperada, pois Giovana ndo assume formalmente o papel de formadora de
professores. Um professor formador assume o papel de promover reflexdes
formativas para que as praticas do estagiario sejam ressignificadas por ele,
promovendo assim a construgdo de imagens operatérias das situagdes, as quais
exigem do professor iniciante adaptacdo de esquemas da acgdo, ou seja, uma
transposicdo do habitus de aluno ao habitus professoral. Tal acdo demanda
vivéncias de situacbes de ensino e reflexdes sobre elas, para que haja a
ressignificagdo dos esquemas que compdem o habitus estudantil, proporcionando a
construcdo de esquemas ao habitus professoral. Para isso, as praticas dos
estudantes nos estagios, as experiéncias, devem ser transformadas em
aprendizagens, por meio de reflexdes, por este ser um elemento potente para a

formacgao, uma vez que atua no desenvolvimento cognitivo.
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Ao identificar a reflexdo como elemento potente, surge uma nova questéo: a
professora experiente possui formacao e dispositivos adequados para promover

reflexdes em sua estagiaria?

Observou-se que a professora Giovana enfrentou dificuldades para contribuir
de forma mais significativa para a formagao de Rita. Ela n&o recebeu formagao que
Ihe possibilitasse assumir a responsabilidade pela formagcdo de um colega de
trabalho. Sua preocupacao eram os alunos da classe. Porém, mesmo com recursos
limitados para tal tarefa, Giovana ultrapassa seus limites, ao atender Rita em
horarios destinados aos alunos, uma vez que em sua jornada de trabalho n&o esta
previsto o atendimento de estagiarios, bem como em seu plano de carreira. Nao foi
identificado reconhecimento social aos professores da escola que recebem
estagiarios; sendo assim, exercem outra fungdo (formac&o pratica de futuros

professores) sem condigdes adequadas e reconhecimento.

Esses sao alguns elementos que compdem as limitagdes formativas nas
relagbes intergeracionais. Parece ser necessario repensar as politicas publicas de
formacgao pratica dos futuros docentes e os estagios supervisionados, bem como o
plano de carreira dos docentes, incluindo o desenvolvimento profissional e prevendo
essa nova funcdo, uma vez que a formacgao pratica requer um profissional que tenha

competéncias de ordem pratica.

Sendo assim, a formacgao pratica deveria contar com uma agao mais efetiva e
sistematica por parte dos professores da escola basica, pois a atividade docente:
[...] se estrutura em torno de dois grandes grupos de fungdes: 1) aquelas
ligadas a transmissao da matéria (os conteudos, o tempo, a avaliagéo, etc.)
e 2) aquelas ligadas a gestao das interagGes na sala de aula (a disciplina, a
motivagdo, etc.). A pratica docente consiste justamente em fazer essas
duas categorias de atividades convergirem da forma mais adequada
possivel. Consequentemente, pode-se afirmar que a transmissao da matéria

e a gestdo das interagbes em sala de aula constituem as dimensdes
centrais da profissdo (GAUTHIER et al., 2013, p. 345).

Desse modo, a complexidade das praticas deve ser vivenciada em contexto e
analisadas pelos seus produtores. Mas, tal como é evidenciado pelos dados e
analises aqui apresentadas, a experiéncia docente possibilita que certas geragdes
docentes alcancem uma relagdo mais operatéria, contextualizada e estratégica com
as situacdes de ensino. Essas aproximacdes sido valiosas e devem ser mais bem

aproveitadas na formacao dos novos professores. Faz-se necessaria uma formagao
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para a pratica docente, acompanhada e sistematizada, que permita aos futuros
docentes construir progressivamente imagens operatérias sobre o ensino, que lhes
possibilitem improvisar em situagdes inusitadas, romper com o autocentramento,
bem como tomar decisdes mais pertinentes ao ensino, amenizando as dificuldades e
sofrimentos no inicio da carreira. Tais aprendizagens podem ser valiosas no
enfrentamento do conhecido "choque da realidade" (VEENMAN, 1984) que marca o

inicio da vida docente.

Sendo assim, espera-se que esta investigacdo possa contribuir com as
discussbes sobre a formacdo inicial de professores, no sentido de enfatizar a
importancia da participacdo sistematica dos professores experientes da escola
basica na formagao dos futuros colegas de profissao: que eles assumam o papel de
formadores de campo, com condi¢des funcionais e formag¢ao adequada para tanto.
Entende-se que esse seja um caminho de valorizagdo do magistério e de sua

profissionalizagao.
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APENDICE 1

Roteiro de entrevista (Estagiario) - Idade:

Formacao Inicial
1) Como ocorreu sua escolha pelo curso de Pedagogia?

2) Seu primeiro contato com a docéncia esta ocorrendo no estagio deste
semestre? Se houve experiéncias anteriores, onde e como ocorreram?

3) Fale sobre a experiéncia que vocé esta vivendo no estagio este semestre.

Relagao (estagiaria-professora) e Formagao
4) Que expectativas vocé tem sobre a professora que te recebe em sala?
5) Como vem ocorrendo a relagdo com ela?

6) Fale sobre as experiéncias que estdo fazendo parte de seu dia a dia no
estagio e o que mais Ihe chamou a atencao até o momento.

7) Quais sao os momentos de maior didlogo entre vocé e a professora? Ela ja fez
alguma intervencéo e/ou deu alguma sugestdo durante os momentos de estagio?
O que vocé pensa sobre essas intervencdes?
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APENDICE 2

Roteiro de entrevista (Professor ) - Idade:

Sobre a Carreira
1) Conte sobre sua entrada na carreira docente. Como foi essa experiéncia?
2) Como foi sua trajetéria docente até chegar a essa escola?
3) Fale sobre sua experiéncia docente nessa escola.

Formacao Inicial

4) Fale sobre a sua formacgdo inicial (instituicio, momentos marcantes,
lembrancgas sobre as disciplinas cursadas etc.)

5) O que vocé se lembra sobre os estagios de pratica de ensino na formagao
inicial? Vocé se lembra dos professores que te receberam para o estagio?

Formagao Continuada
6) Que cursos vocé fez apds a formacgao inicial?

7) Participou alguma vez do curso de extensdo oferecido pela UNESP para os
professores que recebem estagiarios? Essa experiéncia trouxe alguma
contribui¢cdo para o seu trabalho com as estagiarias?

Relagao (professor-estagiario) e Formagao

8) Fale sobre suas experiéncias com estagiarios (as relagdes estabelecidas, o
trabalho desenvolvido com eles etc.).

9) A vinda de um estagiario para sua classe altera sua rotina de trabalho? Em
que aspectos?

10) Quais suas expectativas para o trabalho com a atual estagiaria da UNESP?

11) Como esta sendo a relagdo estabelecida entre vocé e a estagiaria deste
ano?

12) HA momentos de didlogo entre vocé e a estagiaria? Fale sobre esses
momentos.

13) Que contribuigdo vocé considera que oferece para a formacédo docente da
estagiaria ao recebé-la em sua classe e partilhar de seu trabalho com ela?
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APENDICE 3

MODELO: COMO FORAM ORGANIZADAS AS EDIGOES DAS FILMAGENS

EDIGAO DA 12 FILMAGEM EM 19/05/2014- DUPLA INTERGERACIONAL

00:04:30 a 00:07:03 (duragdo de 00:02:33 — 23,7MB) — Aluna com blusa rosa
levanta a mao para poder falar, mas a estagiaria ndo lhe deu a palavra. Nota-se que

ela abaixa a mao, e resolve falar. (Episédio 01)

00:10:28 a 00:14:12 (duragcdo de 00:03:44 - 23,9MB) - Estagiaria faz uma
pergunta para os alunos. Eles levantam a mao para responder, mas ela nao permite

que eles falem. (Episodio 02)

00:19:25 a 00:22:06 (duragao de 00:02:41 — 17,9MB) - Professora fala a
estagiaria que ha criangas com a mao levantada, e que € importante que elas falem.
(Episédio 03)

00:24:37 a 00:27:00 (duragao de 00:02:23 — 17,8MB) - Estagiaria finalizando uma

atividade e iniciando outra. (Episddio 04)

00:29:25 a 00:32:27 (duracao de 00:03:02 — 19,9MB) — Estagiaria explicando uma
atividade. (Episodio 05)
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APENDICE 4

ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA NAS SESSOES DE
VIDEOCONFRONTAGAO, COM A DUPLA INTERGERACIONAL

Em cada entrevista, havera duas Etapas (I e Il), com cerca de trinta minutos

para Etapa | e vinte minutos para Etapa II.

Etapa | (pergunta livre): Nessa etapa sera passado um episodio de uma aula, e em
cada um sera solicitado para que o sujeito fale sobre a situagdo que acabou de

assistir.

Etapa Il (perguntas direcionadas): A Etapa Il ocorrera logo apés a Etapa |, e serao
realizadas algumas perguntas, as quais sdo especificas para cada sujeito, conforme

constam abaixo:

Entrevista com a Professora
1) Como vocé considera a forma que a estagiaria explicou esse conteudo?

2) Ao assistir a essa filmagem, percebeu alguma dificuldade por parte da

estagiaria? Quais?
3) Vocé acha que ela conseguiu atingir os objetivos dessa atividade?

4) Houve mudangas entre o que estava planejado e o que aconteceu de fato?

Aconteceu alguma improvisagao?
5) Por que vocé fez intervengdes?

6) Como vocé faria se estivesse no lugar da estagiaria, o que mudaria?
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Entrevista com a Estagiaria

1) Como vocé considera a forma que vocé usou para explicar esse conteudo?
2) Quais foram as dificuldades encontradas nesse momento da aula?
3) Vocé acha que conseguiu atingir os objetivos dessa atividade?

4) Houve mudangas entre o que estava planejado e o que aconteceu de fato?

Aconteceu alguma improvisagao?
5) O que achou das intervengdes que a professora fez durante sua aula?

6) Se pudesse dar esta aula novamente, como faria?

Obs.: Essas sao possiveis perguntas, mas como em cada aula havera trechos de
momentos distintos, dessa forma, as perguntas para cada sessao irdo variar
conforme a situagao presente nos episodios.
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APENDICE 5

CRONOGRAMA DE FILMAGENS

Titulo da pesquisa: Relagbes intergeracionais docentes e estagio
supervisionado: um estudo sobre possibilidades e limites na formagdo de
professores.

Pesquisadora responsavel: Michelle Cristina Bueno
Cargo/ Fungao: Mestranda em Educacao

Dados para contato: e-mail: michellebueno772@hotmail.com
Orientadora: Prof.2 Dr.2 Flavia Medeiros Sarti

Cargo/ Fungao: Professor assistente doutor

Instituicao: Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho”
(Campus de Rio Claro/SP)

Enderego: Avenida 24 A,1515, CEP: 13500-900.
Dados para contato: fone (19) 3526-4260 / e-mail: fmsarti@rc.unesp.br

e Dias programados as filmagens da Professora do 1° ano - periodo da
manha e a estagiaria: 19/05/2014, 20/05/2014, 22/05/2014, 23/05/2014,
27/05/2014, 28/05/2014, 29/05/2014.
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APENDICE 6

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido - (TCLE)
(Conselho Nacional de Saude, Resolugao 466/12)

Eu, Michelle Cristina Bueno, RG 46.212.486-1, venho convida-lo(a) a
participar da pesquisa de mestrado intitulada “Rela¢des intergeracionais docentes e
estagio supervisionado: um estudo sobre possibilidades e limites na formacao de
professores”, que sera realizada sob a orientacdo da Prof?. Dra. Flavia Medeiros
Sarti, e pedir seu consentimento para a utilizagdo dos dados coletados tendo em
vista eventuais publicagdes.

A pesquisa focaliza aspectos, ideais, valores, vivéncias e experiéncias que
estdo presentes nas relagdes estabelecidas entre alunos estagiarios do terceiro ano
de um curso de Licenciatura em Pedagogia e professores que atuam em escolas
municipais e que os recebem em suas classes do ensino fundamental. A partir do
estudo, pretende-se identificar processos presentes na aproximagdo e nas
interagcdes estabelecidas entre essas duas geracgdes profissionais: a dos professores
ja em exercicio e a dos estudantes universitarios que pretendem se profissionalizar
no magistério. Pretende-se, mais especificamente, identificar e analisar as
representagcdes sobre o trabalho docente que emergem dos momentos iniciais das
interacdes entre professores e estagiarios durante o estagio supervisionado de
pratica de ensino e as relacdes cotidianamente estabelecidas entre professores e
estagiarios, bem como o modo como cada um dos sujeitos percebe o trabalho
docente e que significados lhe atribui. Dessa forma, essa investigacao objetiva trazer
beneficios sociais e coletivos na busca pela qualidade do ensino ao contribuir para a
produgdo de conhecimento na area da Educacdo, mais especialmente para a
formacéo inicial de professores.

O estudo sera realizado por meio de entrevistas, observagdes e filmagens,
procedimentos que podem trazer eventuais riscos de constrangimento ou
desconforto para os participantes. Deste modo, serdo empregados procedimentos
para amenizar tais riscos. Serdo tomadas todas as precaug¢des para evitar qualquer
constrangimento ou desconforto aos participantes. Para isso, sera marcada data,
local e horario de sua preferéncia, e lhe sera garantido o anonimato, a privacidade
na divulgagéo e tratamento dos dados. Vale lembrar que nenhuma informagao sera
utilizada sem o seu consentimento. Além disso, o participante podera esclarecer
duvidas, suprimir respostas, recusar a responder qualquer pergunta e rejeitar
qualquer momento da filmagem ou retirar sua participacdo em qualquer momento da
pesquisa sem prejuizo ou penalidade. Todas as informacdes fornecidas serao
utilizadas somente para os fins de pesquisa. Ressalto, também, que sua
participacdo nesta pesquisa € voluntaria, ndo havendo remuneracdo nem custos
pela sua participagdo. Sendo assim, se estiver suficientemente esclarecida a sua
participacdo voluntaria nessa pesquisa, convido-o a assinar este termo elaborado
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em duas vias, sendo que uma via ficara com o participante e a outra com o
pesquisador.

Dados do sujeito da pesquisa

Nome: ,
RG: Endereco: ,
Bairro: Cidade: ,

Estado: Telefone: (_)

Rio Claro,.......... de de 20............ ,

Assinatura:
Assinatura do sujeito da pesquisa Michelle Cristina Bueno
Pesquisadora Responsavel

Titulo do projeto: “Relagdes intergeracionais docentes e estagio supervisionado:
um estudo sobre possibilidades e limites na formagao de professores.”

Pesquisadora responsavel: Michelle Cristina Bueno
Cargo/funcao: Mestranda em Educacgéao

Instituicdo: Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho” (Campus de Rio
Claro/SP)

Endereco: Avenida 24 A,1515, CEP: 13500-900.

Dados para contato: fone (19) 3533-8941/ 98488414 / e-mail:
michellebueno772@hotmail.com

Orientadora: Prof.2 Dr.? Flavia Medeiros Sarti
Cargo/funcéao: Professor Assistente Doutor

Instituicdo: Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho” (Campus de Rio
Claro/SP)

Endereco: Avenida 24 A,1515, CEP: 13500-900.
Dados para contato: fone (19) 3526-4260 / e-mail: fmsarti@rc.unesp.br
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VI. ANEXOS
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ANEXO 1

Sessao de Videoconfrontagdao com a Dupla Intergeracional - Estagiaria e
Professora (responsavel pela sala de aula), referente a primeira aula realizada
pela estagiaria em 19-05-2014.

Obs: As entrevistas foram realizadas com a Professora e a Estagiaria em dias,
horarios e locais distintos, conforme a escolha de cada uma delas. As entrevistas
com a professora ocorreram em uma sala no interior da escola. Ja com a estagiaria,
foram realizadas no interior de uma biblioteca universitaria, em sala reservada. As
sessbes de videoconfrontacdo foram filmadas (mediante o consentimento dos
informantes), transcritas integralmente e posteriormente foram devolvidas aos
sujeitos da pesquisa para autorizacgdo de seu uso e possiveis
complementacdes/correcdes, conforme previsto no Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE). Cabe ressaltar que os nomes dos sujeitos que aparecem nessa
transcricdo sdo pseudénimos. O material de base para a realizagdo das entrevistas
sdo videogravagdes com duragao total de quatro horas cada video, resultado da
filmagem de toda aula. A partir desses videos foram selecionados em média quatro
episodios (que mais atendem aos objetivos da pesquisa) de cada aula, breves
momentos da aula ministrada pela estagiaria com intervengbes da professora

experiente, que foram objeto de andlise pela estagiaria e professora experiente.

Descricao do primeiro episédio, o qual tem duragao de dois minutos e

trinta e trés segundos (tamanho do arquivo 23,7MB).

O episddio € iniciado pela legenda “12 aula da estagiaria” e abaixo a data em
que esta aula ocorreu "(19/05/14)". Na sequéncia, inicia-se um recorte da aula, o

qual mostra a professora com a mao direita levantada e dizendo:
“-Levanta o bragos, pode falar todo mundo junto?”

Algumas criangas respondem:
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“-Nao”
Logo em seguida a professora diz:

““Nao, porque sendo a Rita ndo vai entender a pergunta, vai ficar uma
bagunga, uma confusdo e ai ndo vai ser legal. Para ser legal, tem que levantar o

braco e cada um falar de uma vez, ta, um cada vez’

Logo em seguida, aparece a legenda no video “5 minutos depois...”, e da
continuidade, mostrando a estagiaria na frente da sala. Ha alguns alunos

conversando neste momento, e a estagiaria inicia um dialogo com eles:
“-Eu vou conversar com vocés um pouquinho sobre alimentagao.”

Enquanto ela falou isso, Ana estava com o braco levantado (pedindo a
palavra) e Bruno, estava em pé brincando com o colega da carteira atras, e ao

terminar a frase acima, a estagiaria disse:
“-Senta, Bruno”
Na sequéncia a estagiaria diz:
“-O que ¢é alimentagao? Alguém sabe o que € alimentagao?”

Enquanto a estagiaria faz a pergunta, aparece no video Ana com o brago
levantado. Quando a estagiaria finaliza a pergunta, uma menina que esta sentada na

carteira da frente responde a pergunta sem levantar o brago, dizendo:
“-Comida”
E a estagiaria responde:
“_E, os alimentos que a gente come”
Qutra crianca diz:
“-Alface”

E outra diz algo que néo é possivel de entender (parece dizer - "a bebida").
Enquanto Ana continua com o brago levantado. Apds estas respostas, a estagiaria
diz:
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“-O que € uma boa alimentagao?”

ApOs a pergunta, aparece Ana com os bragos levantados, balangando a mao

e dizendo:
“Eu, eu”
E a estagiaria diz:
"O que a gente precisa, o que é boa alimentagao?”

Enquanto a estagiaria falava, Ana continuava com o brago levantado,

abaixou o brago e disse:
“-Broécolis”
E a estagiaria diz:
“_E o que faz bem, né. O que faz bem pra gente?”

Nesse momento varias criangcas falam ao mesmo tempo sem levantar o

braco:
“-Arroz, feijao, broécolis...”

Ana levanta o braco novamente, e um menino sentado atras desta menina
também levanta o brago. Alguns segundos depois mais duas meninas, que estao
sentadas nas primeiras carteiras, também levantam a méo e, enquanto isso, ha
varias criancas que falam ao mesmo tempo sem levantar a mao, respondendo a
pergunta que a estagiaria havia feito. Na filmagem aparecem quatro criangas com a

mao levantada.
A professora diz:

“-Rita, s6 deixa falar quem esta com o brago levantado, sendo nao da para

escutar”

Enquanto a professora dizia isso, apontava o dedo para os alunos, movendo
seu braco direito, da esquerda para a direita. Assim que a professora termina sua

fala, a estagiaria levanta a mao direita e diz:
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"0, s6 vai falar quem estiver com a maozinha levantada, hein?”
Na sequéncia a professora diz:
“-Ai vocé chama quem...”

Professora parou de falar e a estagiaria chama uma crianga (com o brago

levantado) para falar ao dizer:
“-Fala Lucas”
E o0 menino diz:
“E, feijdo, arroz, carninha”

Assim que a crianga finaliza sua fala a estagiaria repete o que a crianga havia
dito (“feijao, arroz, carninha”) balangando a cabega para cima e para baixo (como se

estive concordando com o que a crianga estava falando).
Logo em seguida, a estagiaria diz:
“-Fala, Ana”
A aluna diz:
“-Pimentao, brocolis”
E novamente a estagiaria repete a fala da crianca e balanga a cabega e diz:
“-Sabe o0 que sao esses alimentos?”
A crianca diz:
“-Nao”
A estagiaria responde:
“-Nao, entdo a gente vai ver o que séo”

Enquanto a estagiaria fala é possivel ver trés criangas com os bragos

levantados e outra fala sem levantar o brago:

“-Eu sei, verdura”
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E a estagiaria responde:

“-A gente vai ver o que sao”

E enquanto isso um aluno balanga a mao e fala:

“Eu, eu, eu”

A estagiaria diz:

“Fala, Bruno. Pode abaixar as maos, 0, que eu vou explicar bastante”
Assim que a estagiaria finaliza sua fala, Bruno diz:

“-Carne e batata”

E a estagiaria fala balangando a cabeca:

“-Batata”

Nesse momento varias criangas falam ao mesmo tempo e a estagiaria diz:
“.0, presta atencao, na boa alimentacao, viu, Tales”,

E a professora diz:

“-Xiuuu”

A estagiaria continua a falar:

“-Sao os alimentos que nos fazem bem”

Nesse momento, a estagiaria bate a méao sobre a mesa de um aluno que

estava conversando com o colega de tras, e a professora fala:
“-Roberto, aqui agora”

E possivel notar que ha dois alunos com os bracos levantados. A estagiéaria

continua falando:
“-E a gente precisa comer pra ficar..."

Nesse momento a estagiaria faz movimentos de uma pessoa forte - flexiona

os bragos, e as criangas falam:
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“-Forte”
A estagiaria continua falando:
“E pra...”

Nesse instante faz movimentos como se estivesse crescendo (levanta os

bragos colocando uma mao acima da outra) e as criangas dizem:
“-Crescer”
A estagiaria responde:
“-Muito bem”
E continua o didlogo:
“-E se a gente ndo comer, o que acontece?”
Duas criancas responderam:
“-Fica fraquinho”
A estagiaria diz:
“-Fica fraco”
Enquanto a estagiaria fala, um aluno diz:
“-lgual uma formiguinha”
E a estagiaria continua o dialogo:

“-E se a gente come coisa errada? Também vai ficar fraco, né, entéo, a gente

€ que nem um carro, um carro ele precisa do que pra ele andar?”
E uma crianca responde sem levantar o braco:

“-Gasolina”.

No momento em que o menino diz "gasolina", é finalizado este episddio.

Entrevista com a Estagiaria referente ao 1° Episédio



180

Pesquisadora (00:00:28): Bom, vou colocar entdo um episodio para vocé assistir

da primeira aula do dia dezenove e depois vou pedir para vocé falar sobre este, ta.
Estagiaria (00:00:48): Nossa, ai meu Deus.

1° Comentario da estagiaria apos assistir ao episédio (00:03:22): Risos, ai, meu

Deus, que frustacao.

Pesquisadora (00:03:30): Agora quero que vocé fale livremente sobre o video, o

que vocé gostaria de falar?
Estagiaria (00:03:34): Da até uma angustia.
Pesquisadora (00:03:38): Por qué?

Estagiaria (00:03:39): Me ver falando e ninguém prestava atengdo. Risos. Eu acho
que me preocupei tanto em falar, falar, falar e falar que ndo consegui enxergar as
criangas, quem estava com a méao levantada, quem nao estava, sei la, acho que
fiquei tdo nervosa que nao olhava, ndo conseguia enxergar nada, s6 queria falar,

falar, falar, falar.

Pesquisadora (00:04:05): Tem alguma coisa que vocé queria falar, que vocé

notou, alguma coisa...?

Estagiaria (00:04:11): S6 aquela coitadinha da Ana que ficava assim, 0 (estagiaria
levanta o brago). A professora tinha acabado de falar que so ia falar quem estivesse
com a mao levantada, todo mundo falando e ela aqui 6, ela com a mao levantada e

nem falou. Nossa.

Pesquisadora (00:04:26): Agora eu vou passar outro episoddio. Ah, tenho uma

pergunta, o que vocé achou da interferéncia que a professora fez?

Estagiaria (00:04:40): Ah, acho que deveria ter feito mesmo, n&o estava prestando

atencao, nao.

Pesquisadora (00:04:47): Se vocé pudesse refazer novamente este momento, o

que vocé mudaria?



181

Estagiaria (00:04:52): Eu ndo ia deixar..., primeiro, eu ndo ia fazer a pergunta
aberta para todo mundo, eu ia falar, €&, “levanta a mao quem sabe tal coisa”, dai eu
ia perguntar, escolheria uma pessoa para falar, uma crianga ia responder e eu ia
prestar mais atencao em tudo e ndo somente em ficar falando, falando, falando nem

vi que a Ana estava aqui assim , meia hora querendo falar e n&o falou.

Pesquisadora (00:05:21): Vocé sentiu que teve alguma dificuldade nesse

momento?

Estagiaria (00:05:24): Ah sim, foi minha primeira aula, né? Nao tinha dado aula...,
na segunda aula foi pior ainda, risos. Mas, eu acho que senti dificuldade porque
fiqguei muito nervosa. Eu n&o sabia como as criangas iriam reagir e até a ultima aula
foi dificil, todas as aulas foram dificeis. Porque vocé querendo ou nao, vocé nao tem
tanta liberdade igual a professora tem, né. Vocé néo vai dar bronca nos alunos, n&o
vai fazer nada, entdo vocé nao tem aquela autonomia, autonomia ndo, ndo tem

aquela autoridade que a professora tem.

Entrevista com a Professora referente ao 1° Episédio

Pesquisadora (00:00:01): Vou colocar para filmar.

Professora (00:00:03): Ta.

Pesquisadora (00:00:38): Vocé esta conseguindo enxergar?
Professora (00:00:40): Sim, com os 6culos eu enxergo qualquer coisa.

Pesquisadora (00:00:44): Eu vou colocar o video para vocé assistir, depois eu vou

pedir para que voceé fale sobre o video.

1° Comentario da professora enquanto assiste ao episédio (00:02:03): Risos,
legal né. Ela ndo atendeu aos bragos levantados, todos falavam e ela...

2° Comentario da professora enquanto assiste ao episédio (00:02:50): A Ana
esta desanimada de tanto que ela ja ficou com o brago levantado e ela nao foi

chamada nenhuma vez, interessante, a gente nao percebe essas coisas.
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Pesquisadora (00:03:25): Desse episodio eu gostaria que vocé falasse o que saltou

aos olhos.

1° Comentario da professora apds assistir ao episodio (00:03:29): E,
exatamente ha o comando dado no inicio, que mesmo ela ndo conseguiu atender o
comando, né. Eu ja tinha combinado com o grupo que era para ter levantado o
braco para poder falar, para ndo virar bagunga e ela ndo acatou esse comando, né.
O que a gente tenta fazer nas aulas € justamente deixar com que as coisas fluam,
mas de uma maneira que todos participem e que seja produtivo, se todo mundo falar
junto ninguém vai entender, por isso o combinado. Entdo, o trato que eu tenho com
as criangas € esse, vamos combinar antes, entao eu fiz um combinado e ai passei a
bola para ela, e ela ndo atendeu né. Dai ficou dificil mesmo né, no comego, e eu
vendo que a coisa estava meio bagungada eu nao consigo ficar quieta né. Deveria
ter permitido que ela continuasse do jeito dela, mas ai ndo seria produtiva a aula, o

meu objetivo é que as aulas sejam produtivas.

Pesquisadora (00:04:30): Entdo a intervengdo que vocé fez nesse momento da

aula foi para...

Professora (00:04:36): Para colaborar, para que o assunto que ela estava tratando
fosse visto e escutado melhor pelos alunos, né. Porque senao, €, vocé fala por falar
nao adianta, precisa chamar a atencdo da molecada, né. Por exemplo, ali observei
muitas criangas saindo do lugar, conversando, né. Qual seria 0 meu jeito 14, ah,
“Tales entdo como é que € mesmo que eu estava falando?”, “entdo, né, Ana, o que é
mesmo que a professora falou? Entdo eu puxava para a crianga que nao estava
prestando atencéo, falo o nome e introduzo ou entdo dou a continuidade para aquilo
que eu estou falando, mas é evidente que a Rita nao ia ter esse olhar, porque foi o
primeiro momento dela esse, né. Ela estava muito nervosa, ela estava, vocé viu que
ela estava cobrindo as maos de tdo nervosa que ela estava. Estava toda molhada,
eu vi depois, estava tudo molhada a mao, entdo assim, &, eu tentei proporcionar um

ambiente legal para que a aula dela, é, fosse legal né.
Pesquisadora (00:05:48): O som esta bom?

Professora (00:05:49): Ta.
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Professora (00:05:52): Pior que eu fago muita intervengdo, né. Ai que saco, risos, 0

tristeza.

Descrigdo do segundo episédio, o qual tem duragao de trés minutos e
quarenta e trés segundos (tamanho do arquivo 23,9MB).

O episddio é iniciado pela legenda “trés minutos depois...” (em relagdo ao

episédio anterior) e logo depois se inicia o video da estagiaria falando com os

alunos:
“-Proteina, repete comigo, proteina”
E os alunos falam em um tom de voz alto:
“-Proteina”
E a estagiaria diz novamente:
“-Proteina”
Os alunos repetem:
“-Proteina”
A estagiaria diz:
“A proteina serve para a gente...?”

Nesse momento a estagiaria faz movimento (levantando o braco e colocando

uma mao sobre a outra) como se estivesse crescendo, e 0s alunos respondem:
“-Crescer”
A estagiaria repete:
“-Crescer”
E continua o didlogo:

“ -E também pra gente, 6, espera ai 6, levanta a mao quando quer falar” ,
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Nesse momento € possivel notar trés criangas com os bracos levantados, e

Rita continua falando:

“-Pra gente crescer, pra gente ficar forte, e também serve para os musculos.
Ja viu aquelas pessoas, aqueles homens fortes assim, que tem os bracos desse
tamanho (estagiaria flexiona os bragos, para representar uma pessoa forte), tem
umas mulheres que s&o muito fortes, elas comem muita proteina, muita proteina,
vao fazer muita ginastica, muita academia pra ficar muito forte. Entdo serve para a
gente ficar forte, se a gente comer muita proteina a gente fica forte, ndo igual eles,
né, porque eles comem muita proteina e faz muito exercicio. Entdo a gente precisa
da proteina para ficar forte, para crescer. E ajuda na pele, nos 0ssos, nos musculos

e no sangue e quando a gente faz machucado.”

Enquanto a estagiaria esta na frente da sala falando com os alunos e em
alguns momentos abaixa a cabega para a mesa do professor, onde ha um papel.

Parece que esta lendo o papel enquanto dialoga com as criangas.

Enquanto a estagiaria estava explicando, das quatro criangas que haviam
levantado os bracos para falar, apenas Nicole permanecia ainda com o braco
levantado, pois os demais desistiram, e nesse momento Nicole também resolve
abaixar o brago, e a estagiaria segue seu dialogo sem deixar com que essas
criangas falem. Estagiaria diz aos alunos:

“-Quando a gente faz machucado, se a gente n&do come proteina, a gente, vai
ser dificil recuperar esta pele, quando, sabe quando a gente cai de bicicleta, rala
assim (estagiaria faz movimentos- tentando mostrar sobre o que esta falando) forma

assim um machucado.”
Nesse momento a professora diz:
““Uma casquinha”
E a estagiaria continua o dialogo:
““Uma casquinha, & muito bem”

Nesse instante a estagiaria faz um sinal de joia para a professora e continua

falando:
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“-Uma casquinha, é essa proteina que vai ajudar a pele a cicatrizar e depois
some, ndo some? Se a gente ndo come proteina vai ficar dificil de voltar ao normal a

pele. E alguém sabe algum alimento que tenha proteina? ”
Um aluno diz:
“Ey’
E tanto ele como a Nicole levantam o braco. Enquanto isso, a professora fala:
“-Eu, eu sei, eu Rita”

E levanta os dois bragos (como estivesse pedindo para falar). Nesse instante,

um menino levanta de seu lugar e a professora diz:
“.0, Lucas, ndo pode levantar’.

E possivel notar que as criangas abaixam os bracos, e apenas a Nicole
permanece com o brago levantado. Nesse momento, a estagiaria mostra aos alunos

uma coxa de frango de plastico, e a professora diz:
“-Nossa a Rita, 0, ai que delicia eu ndo posso com esse negocio ndo.”
E a estagiaria mostra a coxa de frango e fala:
“-A carne, a carne tem proteina, 6, o que € isso, 6?7 ”
Varios alunos falam ao mesmo tempo sem levantar o braco:
“-Frango, coxinha de mentirinha, de cachorro.”
E a estagiaria diz:
“-Uma coxinha, que gostoso”
Em seguida a estagiaria mostra uma caixa de leite, e diz:
“-0O leite, tem proteina”
A professora diz:

“-Olha 13, Bruno, que legal”
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A estagiaria diz:

“-0, 0 que mais tem proteina, ¢”

Nesse momento ela mostra a figura de um peixe, e as criangas dizem:
“-Peixe”

A estagiaria diz:

“-Gostoso né, peixe faz muito, muito, muito bem”
A professora diz:

“-Sardinha”

Em seguida a estagiaria mostra outra figura e diz:
“-Alguém consegue identificar isso daqui?”

E a professora diz:

“-Ah, ta longe, tia Rita”

Uma crianga diz:

“-Eu sei, um ovo”

E outra diz:

“-Sardinha”
A estagiaria fala:

“-Um ovo, muito bem lara”
A professora diz:

“_E ovo?”

A estagiaria balanga a cabecga (respondendo a pergunta da professora com

esse gesto) e diz:

“_E ovo, um ovo faz muito bem”
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Nesse momento a professora diz:

“-Espera ai que eu vou pegar um ovo de verdade pra vocé, espera ai, ja volto

A estagiaria continua com o dialogo com os alunos:
“-O ovo tem muita proteina”

Nesse momento varios alunos falam ao mesmo tempo e a estagiaria fala em

voz alta:
“-Eu tenho uma coisa, pra que serve a proteina?”

Ana e Nicole levantam o brago, e uma menina que nao estava com o braco

levantado diz:
“-Pra gente crescer”
A estagiaria diz:
“-Que mais?”

Enquanto isso, as duas meninas permanecem com o0s bracos levantados, e

outra crianga que nao esta com o brago levantado diz:
“-Pra ficar com musculo”
A estagiaria repete:
“Pra ficar com musculo, o que mais?”

Nesse instante Ana, que estava com o braco levantado, abaixa e resolve

falar:
“Pra cicatrizar o machucado”
A estagiaria repete o que a crianga disse:
Enquanto isso, a Nicole continua com o braco levantado. Outra crianca diz:

“-Pra ficar forte”
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A estagiaria repete:

“-Pra ficar forte, muito bem”

Nesse momento Nicole abaixa o brago. A estagiaria faz uma nova pergunta:
“E o carboidrato para qué serve?”

E a Nicole levanta o brago e logo diz:

“-Para fazer sarar o machucado”

A estagiaria responde:

“-Nao, o carboidrato que a gente falou antes”

Esta € a ultima cena que aparece neste episodio.

Entrevista com a Estagiaria referente ao 2° Episédio

Pesquisadora (00:06:05): Vou passar o segundo episodio, € a mesma aula, ta.

Mas, € outro episodio.

1° Comentario da estagiaria enquanto assiste ao episodio (00:06:12): Ai meu

Deus. Trés minutos depois...

2° Comentario da estagiaria enquanto assiste ao episédio (00:08:32): Carne.
3° Comentario da estagiaria enquanto assiste ao episédio (00:09:07): Tia Rita.
Pesquisadora (00:09:57): Eu gostaria que vocé falasse sobre este episodio.

1° Comentario da estagiaria apés assistir ao episédio (00:10:01): Eu acho que
eu tenho que parar com esta mania de ficar perguntando toda hora as coisas, que
eu fago a pergunta , assim jogo as perguntas no ar e as criangas querem responder,
mas ai eu vou falar disso e elas ficam com as maos levantadas querendo falar,

sendo que eu vou explicar, e dai eu ndo chamo pra responder.

Pesquisadora (00:10:24): Tem mais alguma coisa que vocé notou ?
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Estagiaria(00:10:29): N&o sei, deveria ter? Risos.

Pesquisadora (00:10:32): Nao, € para vocé falar o que vocé viu so.
Estagiaria(00:10:37): Hum.

Pesquisadora (00:10:41): O que te chamou a atencgao na flmagem foi isso?

Estagiaria(00:10:43): Foi. E de novo as criangas ficaram com a méo levantada e eu

nao chamo.

Pesquisadora (00:10:48): O que vocé achou das interagbes que a professora fez

durante sua aula, neste episddio?

Estagiaria(00:10:59): Ah, eu gosto que ela participa da aula.

Pesquisadora (00:11:05): Ah, quais foram as dificuldades encontradas neste
episddio?

Estagiaria(00:11:15): Pra mim?

Pesquisadora (00:11:17): E, se teve dificuldade, claro.

Estagiaria(00:11:18): A minha dificuldade ...

Pesquisadora (00:11:19): Ou, que vocé fale também, que n&o, “ndo tive
dificuldade’...

Estagiaria(00:11:24): No momento? Ou que eu vejo agora?

Pesquisadora (00:11:29): E, assistindo agora a esse episddio e também tentando
lembrar daquele momento, vocé acha que teve dificuldade nesse momento, ou vocé

acha que ocorreu tudo bem?

Estagiaria(00:11:40): Eu acho que o nervosismo, para n&o dar tempo, de ter que
passar tudo, de fazer as criancas entenderem, de passar tudo que eu tinha que
passar, de ndo dar tempo de fazer as coisas, de fazer elas ficarem quietas. Ai eu
acabei nao prestando atencido nelas, acabei passando tudo correndo as coisas,
acho que foi isso.
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Pesquisadora (00:12:07): Como vocé considera a forma que vocé usou para
explicar esse conteudo que estava nesse episodio? A forma que vocé utilizou neste
momento, vocé acha que foi boa? Como vocé, agora olhando o video, o que vocé

achou?

Estagiaria (00:12:23): Ah, eu acho que eu tinha que passar assim, mais devagar os
conteudos. Todo o conteudo é claro que nao ia dar tempo de passar, até porque
apesar de eu ter corrido, ainda foi corrido. Quase n&do deu tempo, mas acho que até
essa parte de carboidrato e proteinas, acho que nem tanto seria necessario para as
criangas, acho que se focasse mais, seria s6 em alimentagao, frutas, legumes, essas

coisas. Achei que meio foi desnecessaria essa parte de carboidrato e proteina.

Pesquisadora (00:13:10): E, neste episddio que passou, ele teve alguma mudanca

no que estava planejado, teve alguma improvisagao?
Estagiaria (00:13:18): N&o, essa nao, porque foi a primeira aula, né, essa nao teve.

Pesquisadora (00:13:23): Se vocé pudesse mudar alguma coisa nessa aula, o que

vocé gostaria de mudar, neste episodio, porque a aula é a mesma?
Estagiaria (00:13:33): Hum.

Pesquisadora (00:13:34): Neste episodio que acabou de ser passado, vocé
gostaria...Se pudesse voltar atras e mudar alguma coisa, vocé mudaria alguma

coisa, ou nao.

Estagiaria (00:13:43): Primeiro, que eu nao faria essa aula, eu ia s6 passar os
alimentos, nao iria falar de carboidrato e proteina e sais minerais e vitamina.
Vitamina até que ia por causa das, da... ah eu ia mudar todo meu plano de trabalho,
porque eu acho que foi meio dificil para as criangas conseguir entender. Porque na
casa aberta, até veio algumas mées e me falaram, mas eu tentaria pensar melhor
em uma maneira mais facil , ndo mais facil , eu até consegui procurar e fazer de um
jeito mais facil, nem foi tao dificil o que eu fiz. Mas, ah, um jeito mais tranquilo e nédo
com tantas informagdes e também nao ficar tdo nervosa. Se eu soubesse de tudo
ja, eu teria voltado no tempo, eu nao ia ficar tao nervosa. Ah, mas o nervosismo

eu acho que... se eu tivesse feito tudo igual de novo, ia sair tudo igual.

Pesquisadora (00:14:55): Entendi. Deixa-me ver se consigo passar mais um.
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Estagiaria(00:15:11): E Tudo a mesma aula?

Pesquisadora (00:15:13): E.

Entrevista com a Professora referente ao 2° Episodio

1° Comentario da professora enquanto assiste ao episédio (00:07:11): Ah que
interessante, eles estdo prestando bem a atencgao, pelo menos o episddio que estou
vendo, mas tem uma turma da baguncga, né. Ah, isso eles prestaram muita atengao,

até hoje eles falam da tal da casquinha.

2° Comentario da professora enquanto assiste ao episédio (00:07:45): Risos,

palhaca.

3° Comentario da professora enquanto assiste ao episédio (00:08:17): Podia
dar, na casa aberta eu procurei bife mesmo para trazer, mas eu nao achei, ah. Eles

ja tinham visto a caixa de leite, por isso que eles estavam falando.

4° Comentario da professora enquanto assiste ao episédio (00:08:41): Ei
Roberto.

5° Comentario da professora enquanto assiste ao episédio (00:08:57): Eita lele

nao ! Ai, essas coisas sao terriveis.

6° Comentario da professora enquanto assiste ao episédio (00:09:28): Nesse
momento ela deveria ter feito mesmo, ter desenhado um peixe, para ficar visivel, né.
Nesses momentos assim a gente procura colocar coisas grandes mesmo, né. E ela
escolheu as figuras pequenas, unica critica que eu tenho, porque essa aula foi
otima. As criangas guardaram realmente o que, qual era o conteudo, pra qué servia,
foi excelente a aula dela, a unica critica € o tamanho, e crianga dessa idade, foi
excelente ela trazer coisas concretas, porque quanto mais concreto, mais fica, €,
fixa, né. A histdria do feijao foi o maior barato, ta até hoje ai o feijao, entendeu? Nés

estamos continuando o projeto do feijdo, precisa do concreto, quanto maior, melhor.
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Pesquisadora (00:10:22): Entdo o conteudo que ela explicou, a forma como ela

explicou...

1° Comentario da professora apds assistir ao episodio (00:10:26): Beleza,
tranquilo, talvez na outra aula, na primeira também , da mesma maneira , a unica
coisa assim que ela €&, estava com, vocé viu como ja mudou? De um dia para o

outro?

Pesquisadora (00:10:38):: Nao, aqui foi trés minutos depois.
Professora (00:10:39): Foi trés minutos?

Pesquisadora (00:10:40): Foi, foi sequéncia do mesmo dia.

Professora (00:10:45): J4 percebeu como ela t4 mais tranquila? E mesmo porque
foi no dia que ela falou da, do que € bom, o que nado é bom, o que da para comer
mais e 0 que comer menos né? Ai € verdade, mas vocé viu como ela ta mais solta?
Ja ndo ta mais segurando a manga da blusa da m&o, € assim mesmo que comega,

esta otimo.

Pesquisadora (00:11:09): Como vocé faria se tivesse no lugar dela? Nesse

episodio?

Professora (00:11:12): Nesse, ah eu faria do mesmo jeito, ela estava obedecendo a
mesma questdo, levantava a mao, ela ja ta solicitando, algumas ainda ficam com o
braco levantado e ela n&o solicita a fala da crianca, ela precisa prestar mais atencao
nisso, né. E observar quem ta querendo falar e ndo falar sozinha, tem que deixar o
outros falarem, um, dois, trés e depois vocé puxar para aquilo que vocé quer dar
continuidade. E mais assim imagens maiores, como ela fez com o frango, com a
caixinha de leite, o peixe, é claro que ela nao ia trazer o peixe aqui, mas teria
que ter desenhado um peixe grande para eles verem, entendeu? O ovo, se ela
nao conseguisse o ovo, poderia ter pegado um ovo da cozinha da casa, tirado
o que tinha de dentro e enchido com alguma coisa para nao estourar na mao,
né, e trazer o ovo. Sao coisinhas assim para ficar mais visivel, porque as

figuras pequenas, é, atrapalharam um pouco.

Pesquisadora (00:12:17): Vou passar mais um.
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Professora (00:12:20): E cinco para as onze, ainda da.
Pesquisadora (00:12:23): : E no mesmo dia ta.

Professora(00:12:25): Ah tudo do mesmo, vamos ver se a gente consegue ver tudo
do mesmo dia. Cinco minutos depois! E verdade, vocé tinha colocado e eu nem

prestei atencéo, e foi mesmo, foi sequéncia.

Descricao do terceiro episédio, o qual tem duragao de dois minutos e

quarenta e um segundos (tamanho do arquivo 17,9 MB).

O episodio € iniciado pela legenda “cinco minutos depois...” (em relagdo ao
episddio anterior ) e logo depois se inicia o video. E possivel notar que ha uma Ana

com o brago levantado enquanto a estagiaria esta falando:
“-Boa alimentacgéao é todos esses alimentos juntos”

Ao mesmo tempo em que a estagiaria fala, aponta para a mesa da
professora, a qual estd com varios alimentos de plastico. A estagiaria move os

bracos em diregdo a mesa, apontando para os alimentos, e diz:
“-A gente pode s6 comer fruta? So fruta?”
E algumas criangas respondem:
“-Nao”
A estagiaria diz:
“-A gente pode comer so carboidrato?”
E novamente algumas criangas respondem:
“-Nao”

E a estagiaria diz:

“-S0, soO, s6 mineral?”
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E eles respondem:

“-Nao”

E ela diz:

“E s6 proteina?”

E eles dizem:

“-Nao”

E ela continua o dialogo:

“-A gente tem que comer todos esses?”
Em seguida uma crianga diz, sem levantar a m&o:
“-Todos esses alimentos?”

E a estagiaria repete:

“-Todos esses alimentos.”

Enquanto isso, Ana continua com o brago levantado. A estagiaria continua
explicando:

“-E o sal, o sal”

A estagiaria pega um saco de sal e mostra aos alunos. Enquanto isso a Ana,
ainda com o brago levantado, chama a professora e diz:

“-Professora, professora, faz mais de uma hora que eu estou com o brago

levantado”
A professora diz a menina:
“-Olha 1a”
E a estagiaria continua a explicagdo enquanto mostra o sal, e diz:
“-O sal também tem...”

E uma crianga diz, sem levantar a méo:
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“-A proteina”

A estagiaria diz:

“-Nao, o sal tem mineral, repete comigo, mineral ”
E as criancgas dizem:

“-Mineral”

A estagiaria repete:

“Mineral’

E o mesmo faz os alunos novamente. E um menino fala (sem levantar o

braco) duas vezes:
“-Sal grosso”
E a estagiaria continua o dialogo:
“-Que chama ferro”
E o menino diz novamente:
“-Sal grosso”
E a estagiaria responde:
“-Isso & um sal grosso, muito bem. A gente coloca o sal no churrasco”.
Nesse momento a professora diz:
“=E, tem iodo também, que é muito importante para a satde da gente"
A estagiaria diz:
“-Sédio também”

Aparecem duas criangas com os bracos levantados. A professora fala com a

estagiaria:

“Vocé vai falar também... (ndo € possivel entender o restante devido ao

barulho de alunos falando ao mesmo tempo)” e a estagiaria responde:
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“-“Nao, mas se vocé quiser eu falo”

A professora fala com a estagiaria novamente, mas n&o foi possivel

compreender. A estagiaria continua a explicagdo, dizendo:
“-Outro mineral que é muito importante, alguém sabe qual €7?”

E nesse momento a estagiaria mostra aos alunos uma garrafa de agua. E as

criangas respondem:
“_Aguaﬂ

Enquanto isso, o Tadeu esta com o brago levantado. E a estagiaria continua

o dialogo com os alunos:
“_Agua faz bem ou faz mal?”
As criancas respondem:
“-Bem”
A professora diz:
“-Muito bem (risos)”

Nesse momento €& possivel perceber que ha varias criangas falando ao

mesmo tempo. A professora diz:
“Xiuuu”

O Tadeu continua com o brago levantado. Enquanto isso, a estagiaria

pergunta:
“-A gente precisa tomar agua?”
E os alunos respondem sem levantar o braco:
“-Sim”
A estagiaria diz:

“-A gente precisa tomar quase todo tempo”
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Logo em seguida uma menina diz (sem levantar o brago):
“-0, Rita, eu tenho sede de agua”

A estagiaria responde:

“-A gente tem que ter muita sede de agua”

E possivel perceber que ha muitos alunos falando ao mesmo tempo. O Bruno

continua com o brago levantado, e a estagiaria prossegue com o dialogo:

“A gente tem que tomar muita agua, muita agua, muita agua. Pra qué a

gente precisa tomar agua? Pra qué a gente precisa tomar agua?”
Enquanto a estagiaria fala, Ana chama a professora e diz para a professora:
“Professora, faz mais de uma hora que estou com o braco levantado”
A professora diz a Ana:
"-Abaixa o brago um pouco, que nao é hora de falar"
Logo em seguida a professora diz a estagiaria:

“-O Rita, quando alguém levantar o brago, preste atengcdo, porque eles
precisam falar. E ai, vocé ndo deixa todo mundo falar junto, escolhe um para falar,
porque € importante a participagcédo deles. Ah, tem um monte de gente querendo falar
(risos). E importante que alguém fale. Vocé esta falando para mim que é importante

a agua, varios levantaram o braco, entdo nesse momento pede para alguém falar’
A estagiaria diz:
“-Fala Tadeu”
O aluno diz:
“Ah..”
A professora diz:
“-A agua, para qué serve, meu amor?”

E o0 menino responde:
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“-Morango”

E a estagiaria repete:

““Morango? E a agua, pra qué serve?”
Nesse momento um menino diz:

“Eu, eu, eu”

A estagiaria diz:

“-Fala, Bruno”

E o menino diz:

“-Pra n&o ficar com sede”

A estagiaria repete o que o menino disse e logo em seguida diz:
“-Fala Ana, pra qué serve a agua?”

A menina diz:

“E,pra..”

Nesse momento é encerrado este episodio.

Entrevista com a Estagiaria referente ao 3° Episédio

1° Comentario da estagiaria enquanto assiste ao episédio (00:15:16): Ele nao

para.

2° Comentario da estagiaria enquanto assiste ao episédio (00:15:37): Tem Ana

com a mao levantada de novo.

3° Comentario da estagiaria enquanto assiste ao episédio (00:16:32): Gente,

como que eu nao enxergo essa menina (Ana), ai.
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4° Comentario da estagiaria enquanto assiste ao episédio (00:16:41): Acho que

a professora vai falar.
5° Comentario da estagiaria enquanto assiste ao episédio (00:17:05): E agora.

6° Comentario da estagiaria enquanto assiste ao episodio (00:17:49): E, a
professora deu uma baita chamada de atencdo, mas valeu apena, porque na hora
figuei meio sem graga, meio nem sabia o que fazer, tipo “ai meu Deus ela chamou
minha atencao”, mas ai, a partir dai que eu comecei, ah, eu acho, né, ndo sei nos
préximos videos, que eu falo “nossa como que eu nao prestei atenciao”, que ai que
eu comecei a prestar atengdo mais se as criangas estavam com bracos levantados

ou nao, mas isso faz parte, né? Risos.

Pesquisadora (00:18:24): Vocé escutou o que a Ana falou?
Estagiaria (00:18:27): O qué?

Pesquisadora (00:18:28): Para a professora?

Estagiaria (00:18:29): N&o.

Estagiaria (00:18:33): Nossa nem escutei ela falando.

Obs: Nesse momento a pesquisadora passa novamente uma parte deste episodio,
para que a estagiaria ouga o que a aluna diz a professora: “professora faz mais de

uma hora que estou com o bracgo levantado”.
Estagiaria (00:19:16): N&o entend..

Pesquisadora (00:19:18): “Professora, faz mais de uma hora que estou com o

braco levantado”. Esta dificil mesmo essa gravagao.

Estagiaria (00:19:24): Nossa, tadinha, gente. Nao sei se foi porque eu fiquei

nervosa, nao sei 0 que aconteceu comigo, nao consigo lembrar.

Pesquisadora (00:19:39): Além da questdo do nervoso, tem mais alguma outra

questao desse video? Desse episddio?

Estagiaria (00:19:47): Sei |4, se eu estava enxergando a menina com a mao

levantada, e ndo chamei, n&o sei porque eu ndo chamei, nao sei.
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Pesquisadora (00:20:00): A forma que vocé usou aqui para explicar os minerais ,
€, como vocé considera a forma que vocé usou para explicar? Se vocé realizasse

essa aula novamente, vocé explicaria novamente dessa forma?

Estagiaria (00:20:13): Nao, na verdade nem iria falar disso. Mas, eu espalharia
diferente, o modo como eu coloquei eles aqui, que deu uma boa confundida,

meio que juntou todos os alimentos. Acho que usaria a lousa, sei la.

Pesquisadora (00:20:41): E, vocé acha que teve alguma dificuldade neste

momento?

Estagiaria (00:20:46): Além de eu ficar constrangida e sem graca? Risos.
Dificuldade foi de enxergar a crianga com a mao levantada, acho de dominar a

classe.

Pesquisadora (00:21:05): Vocé acha que conseguiu atingir os objetivos nessas

atividades? Desse momento destacado nesse episédio?
Estagiaria (00:21:12): Talvez, nio sei.

Pesquisadora (00:21:16): Nesse momento, teve alguma improvisacdo? Ele foi

conforme vocé havia planejado?

Estagiaria (00:21:21): E, acho que foi conforme eu tinha planejado, sem a bronca

da professora. Risos.
Pesquisadora (00:21:30): E o que vocé achou da intervengao que ela fez?

Estagiaria (00:21:33): Ai, eu acho que na hora fiquei sem graga, ndo sabia nem para
onde olhar, ainda mais que estava gravado , ai meu Deus, isso eu tenho certeza que
ainda vou ter que assistir isso. Ah, mas valeu a pena, eu acho, que eu acho que, eu
acho, que eu comecei a prestar a atengdo, vamos ver as cenas dos proximos

capitulos.

Pesquisadora (00:22:06): Mas, vocé acha que essa intervengao que ela fez mudou
em alguma coisa? Ai vocé avalia os lados positivos e negativos, 0 que vocé acha

que mudou?
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Estagiaria (00:22:18): E, tem os prds e os contras, eu acho que ela ndo precisava
ter falado na frente de todo mundo, ela podia assim ter dado a volta e falado para
mim , “Rita tem a crianga...precisa que vocé...” , sabe, falar baixinho para mim, nao
falar na frente de todo mundo. la me fazer perceber do mesmo jeito. Mas o que ela
disse, fez eu perceber que ta mesmo muita criangca com a mao levantada , talvez ao
longo dessa aula e da proxima eu tenho, sei la , até o fim de todas as aulas eu tenha

deixado muita criangca com a mao levantada.

Pesquisadora (00:23:13): Se vocé pudesse realizar essa aula novamente, como

vocé faria, ou o que mudaria, ou nao?

Estagiaria (00:23:24): Eu ia fazer, eu tentaria prestar mais atengdo nas criangas
para ndao chegar nesse ponto da bronca, risos. la tentar dominar mais a classe, fazer
eles ficarem mais quietos, tentar explicar mais devagar , ficar menos nervosa e eu ia
tentar puxar varias carteiras, me organizar melhor (os alimentos) sabe, puxar varias

carteirinhas para fazer tudo separado e ndo tudo na mesma mesa.
Pesquisadora (00:23:58): O que vocé faria separado?

Estagiaria (00:23:59): Os alimentos, puxar varias mesinhas assim, para separar o0s

alimentos , ndo deixar tudo junto, na mesma mesa.
Pesquisadora (00:24:14): Entendi.

Obs: Nesse dia, devido ao compromisso da estagiaria, foi possivel realizar apenas a
entrevista até ao episddio 03, ficando os demais (episddio 04 e 05) para o préximo
encontro, o qual foi retomado os anteriores ( 01,02 e 03) para que a estagiaria
pudesse se lembrar da aula. As perguntas iniciaram a partir do episédio 04. Ja com
a professora, a entrevista foi realizada com todos os episédios desta aula.
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Entrevista com a Professora referente ao 3° Episédio

1° Comentario da professora enquanto assiste ao episédio (00:13:11): Risos, ai,
ai, normalmente eu fago isso, falo alguma coisa e repito depois, ou entdo, comeco e
continuo, ah crianga vai continuando, ela viu minhas aulas e eu acho que ela pegou

iSso ai, risos.

2° Comentario da professora enquanto assiste ao episédio (00:13:46): Ah, foi o

toque que eu dei para ela, nossa isso € muito importante.

3° Comentario da professora enquanto assiste ao episédio (00:14:53): E
exatamente isso, eles querem falar qualquer coisa, entdo para ver se eles estao

prestando atencio realmente, né, assim ficou melhor .

4° Comentario da professora apds assistir ao episodio (00:15:03): E, entdo, isso
€ muito importante, nesse momento, quando a crianga levanta o brago, as vezes ela
quer falar qualquer coisa, como aconteceu com o Tadeu, morango e nem prestou
atencao na pergunta, entdo é importante que vocé fale o que vocé quer, para ver se
esta prestando atencdo naquilo que esta sendo colocado, para ver a opiniao deles
sobre o assunto. Porque a crianga adora falar, adora participar, as vezes nesse
momento vocé ta falando la da boa alimentagdo, da agua, eles vao contar, por
exemplo, do acidente que ele teve quando ele era pequeno, ndo tem nada a ver com
o assunto, entdo dai vocé puxa para a realidade, “0 que € ndés estamos falando
agora? E do acidente? NZo, é da agua, entendeu?” Entdo é assim, é pedir para a
criancga falar, sdo dois momentos importantes, como eu tinha falado ali, € para ver
qual é a opinido da crianga e para ver se ela ta ligada no assunto, porque vocé viu
como eles estavam muitos dispersos, né. Eles estavam conversando paralelos, eles
estavam brincando, as vezes tinham momentos ali que ela estava falando sozinha
na frente, e assim, eles levantam o bragco e nem sabiam por qué. Eles queriam
participar do que eles ndo sabem. E quando vocé ta chamando um, chamando o
outro, “olha presta atencdo que o Tales esta falando”, “ah vocés ndo estavam
escutando o que a Ana esta falando, vamos prestar atencdo na Ana?”. Entdo nesse
momento eles voltam atengdo no colega, e ai todos prestam atengcdo no conteudo

que esta sendo passado.
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Pesquisadora (00:16:36): Entdo qual foi a intengao da intervencéo?

Professora (00:16:39): Naquele momento eu queria que as criangas participassem,
agora olhando, eu observo que tinha muita crianga dispersa, entdo como eu faria?
O, eu chamava pa, os outros que estavam conversando para prestarem atencdo no
colega que estava falando, para nao ficarem tdo dispersos, porque eles estavam
muitos dispersos. Porque no calor da coisa, as vezes vocé nao pega tudo, sabe
Michelle (pesquisadora). Vocé consegue, € claro que tenta ficar “ligadona” para que
vocé dé conta do recado, de tudo, e € claro que esse é o objetivo de vocé dar uma
aula, mas nao é sempre assim, né? Entdo agora observando a imagem, é, porque
eu tenho esse costume de, ah, “olha la o Fernando quer falar, e vocés nao estao
prestando atengdo no Fernando, quando foi sua vez todo mundo ficou em siléncio
para escutar”. Entdo € o momento também de respeitar o outro, né. S6 que nessa
imagem que eu acabei de ver, aquele meu alerta foi para que ela desse atengao

para quem estava de braco levantado, ela tinha esquecido de novo desse detalhe .

Pesquisadora (00:17:50): Ali, ndo sei se vocé vai lembrar na organizagao que ela

fez...

Professora (00:17:55): Ah sim, teve um momento que eu pedi para ela arrumar os
objetos.

Pesquisadora (00:18:00): E, na organizacdo da mesa, o que vocé achou...

Professora (00:18:03): Entdo, teve um momento que estava tudo bagungado, né,
muito misturado, ai ndo sei se vocé pegou esse pedago, mas, eu pedi para ela, Rita
vamos separar. Ai nés demos uma paradinha, ela parou de falar e ai ela organizou
todas as frutas de um lado, os carboidratos, as proteinas, né. Ela separou, €, teve
um momento que eu pedi para ela dar uma paradinha e separar, assim fica confuso,
a gente sabe que é tudo importante, mas ela n&o estava separando. Precisava ter

separado.

Pesquisadora (00:18:40): A forma como ela trabalhou neste episoédio, o que vocé

achou...

Professora (00:18:44): Ficou um pouco disperso, ficou um pouco, naquele outro

momento ndo, aquele ficou muito bom. O primeiro momento ela estava muito
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nervosa, o segundo momento estava muito bom, agora quando introduziu o objeto,
as criangas estavam doidas para sairem e pegarem os objetos, né? Aticou, né, todo

o elemento que vocé traz em sala de aula vocé tem que pensar muito, né?

Pesquisadora(00:19:09): Quais foram as dificuldades que vocé acredita que ela

teve?

Professora (00:19:16): Eu acho de querer falar, de ter atengédo das criancgas, é, a
questao da disciplina. Isso € o que eu acho, né, nao sei se foi isso que ela sentiu,

mas quando vocé ta na frente, vocé quer ser ouvido.

Pesquisadora (00:19:30): Ah n&o, mas assistindo aqui, né, o episédio, quais foram

as dificuldades que vocé vé, voceé.

Professora (00:19:41): Foi de querer passar o conteudo, entdo ela ndo se importou
muito pra querer da conta do recado, e as vezes a gente ndo da conta do recado
cem por cento naquele momento, né? Pra vocé vé, as vezes ela poderia ter falado
s6 de dois grupos de alimentos e nao de tudo. Dai ela ndo poderia fazer o produto
final da aula que era fazer o cartaz, entdo vocé viu sé como € um jogo duro? A
dificuldade ali foi de manter a atencéo das criangas, e ela queria mesmo, qual era o

objetivo dela nesse momento? Era passar o conteudo.

Descricao do quarto episédio, o qual tem duragcao de trés minutos e dois

segundos (tamanho do arquivo 19,9MB).

O episddio € iniciado pela legenda “2 minutos depois...” (em relagdo ao
episodio anterior) e logo depois se inicia o video, o qual mostra a estagiaria falando

e varias criangas falando ao mesmo tempo. A estagiaria diz:

“Fala Tatiana, 6 vamos escutar a Tatiana, que ela nao falou ainda. Fala

Tatiana, pode falar.”
E a menina diz:

““Num aniversario, eu comi e depois fui pular na cama elastica”
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E a estagiaria diz:

“\Vocé comeu e foi pular? O, mais tem que tomar cuidado hein. Porque se
comer, comer bastante e ja gastar energia, a gente pode vomita né. Tem que tomar

cuidado, tem que esperar um pouquinho, tem que esperar a comida descer”

Nesse momento € possivel observar varias criangas conversando ao mesmo

tempo. A estagiaria diz:

“O, agora vou mostrar ...(o restante da frase nao foi possivel compreender,

devido ao barulho da sala)’
A estagiaria pega uma cartolina, comecga desenrola-la e a professora diz:
“-Olha s6 o que a Rita trouxe agora, olha 18”

E quando a professora terminou a fala, foi possivel notar que as criangas

comecgaram a prestar atengao na estagiaria. A estagiaria diz:

“Eu fiz um cartaz. Ana, vocé sabe ler? Vocé consegue ler o que esta escrito

aqui? Lé para mim, Ana”

A estagiaria esta na frente da sala, segurando a cartolina em sua frente,
aberta, porém a parte de baixo da cartolina esta levemente enrolada. Ana comeca a

ler:
“-Coma, coma desses...”
A estagiaria diz:
“-Falta o que esta em vermelho aqui ¢”

Quando ela diz isso, aponta com o dedo na palavra que esta faltando ser
lida, em ao fazer isso, solta um dos lados do cartaz e essa parte se enrola. Porém,

logo ela volta a segurar o lado, e a aluna continua com a leitura:
“-Mais alimentos, coma”
A estagiaria diz:

““Vamos 1a”
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Nesse momento a estagiaria deixa de segurar um dos lados da cartolina,
esse lado enrola e apenas metade da cartolina fica visivel. A estagiaria com uma
mao segura a cartolina e com a outra aponta para cada palavra que a aluna devera

ler. A estagiaria aponta para a primeira palavra e diz:
“-Coma”
Depois a estagiaria apenas aponta para as palavras seguintes e a aluna |é:
“-Mais desses alimentos”
A estagiaria diz:
"-Agora desse lado"

Nesse momento, ela segura a outra extremidade da cartolina e a outra se

enrola, e a mesma aluna lé:
“-Coma desses menos alimentos”
A estagiaria diz:

“-Coma menos desses alimentos. Entdo desse lado (mostra apenas uns dos
lados da cartolina em pé), a gente vai colocar o que a gente deve comer mais, que
sdo as coisas mais saudaveis. E desse lado (estagiaria mostra o outro lado da

cartolina) a gente vai comer, o que a gente tem que comer menos”

Assim que a estagiaria termina de ler o que esta escrito na cartolina (titulo da
atividade), a professora vai até a frente da sala segurando uma fita adesiva e ajuda
a estagiaria colar a cartolina na lousa. Enquanto isso € possivel notar que ha varias

criancgas falando ao mesmo tempo. Um aluno diz:
“-A gente pode mexer nas coisinhas de mentirinha?”

As “coisinhas de mentirinha” sao alimentos de plastico, utilizados no inicio da

aula e que estdo ainda sobre a mesa da professora. A estagiaria responde ao aluno:
“-Pode, depois que a gente fizer essa atividade eu deixo vocés mexerem.”

Algumas criangas dizem:
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“-Aeeee”

Duas criangas vao até a mesa para mexer e logo retornam a seus lugares. A
estagiaria termina de colar a cartolina na lousa, e pega uma bolsa pequena, mostra

aos alunos e diz:

“O, nesse, nessa minha sacolinha bolsinha aqui, 6, eu vou chamar um de

cada vez para vir aqui tirar de dentro uma figura”
Uma crianca diz:
“-Dinheiro”
A professora diz:
“-Ai, ela acabou de falar que é figura, que dinheiro?”
A estagiaria continua explicando a atividade:
“-Uma figurinha. Deixa eu pegar minha cola ali ”

Nesse momento a estagiaria sai da frente da sala e vai até ao fundo buscar

sua cola. Enquanto isso, uma menina diz:
“-E a gente vai colar a figura la (aponta para a cartolina colada na lousa)”
Enquanto a estagiaria pega sua cola, diz aos alunos:

“-E vocés vao colar a figura, vocés vao falar pra mim se deve comer menos

ou se deve comer mais ”

Enquanto a estagiaria esta no fundo da sala, quatro alunos véo até a mesa

mexer nos alimentos de plastico, e a professora diz:

“-Aaaaa, mas nao foi esse o combinado, eu prestei muito bem atengao no
combinado, sabe. Olha, senhor Roberto e o pessoal que estava todo mundo 13, ela

falou que depois ela deixaria mexer”
O menino disse:

“-Eu n&o coloquei a mao”



208

E a professora diz:

““Mas estava todo mundo la (na mesa da professora, onde estavam os

alimentos de plastico)”
Nesse momento a estagiaria ja retornou a frente da sala e diz:
“-Olha, eu vou chamar um de cada vez, se n&o souber, ai vocés falam.”

Esta é a ultima cena deste episodio.

Entrevista com a Estagiaria referente ao 5° Episédio

Pesquisadora (00:17:54): Neste episddio, o que saltou aos olhos, 0 que vocé

gostaria de comentar?

1° Comentario da estagiaria apdés assistir ao episédio (00:18:00): Ah, essa
atividade que eu fiz eu achei bem legal, porque eles tinham uns que ndo sabiam tal,
mas a maioria entendeu o que eu, 0 que eu queria passar para eles, né. Entdo achei
legal, porque mesmo que eles tiravam e eu perguntava, mesmo pensando que nao
ia saber alguma coisa assim, elas respondiam certo, falavam “ai eu tenho que comer
mais por causa disso, disso e disso, por que tem vitaminas, nao sei 0 que, n&o sei o0
que...” e isso me chamou a atencdo, ndo no episddio, mas na atividade em si. E no
episodio, da para perceber que eu ndo estava com autoridade, muito autoridade,
nao sei se € porque eu sou estagiaria e nao professora e tal, tem todo esse negdcio.
Mas, eu viro de costa, eles vao correndo mexer nas coisas. Ah, é crianca também,
mas a questdo mais da autoridade dentro da sala de aula, que é meio dificil quando
o professora esta junto, quando vocé nao é a professora deles. Hum, achei isso.

Pesquisadora (00:19:08): No inicio, logo quando a professora fez um comentario,
falando assim “olha, vamos ver o que a Rita trouxe”, o que vocé acha desse

comentario que ela fez?

Estagiaria (00:19:18): Eu achei legal, porque dai ela falando eles prestaram mais

atencao, tipo “o que sera que ela trouxe” , porque eles estavam super falando, todos
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falando, ai ela falou assim “olha “, ela chamou a atengao deles para ela, para depois
colocar atengdo em mim, e eu achei muito legal esses comentarios que ela faz na
aula e tal. Tudo o que ela falava, mesmo bronca que ela me deu, eu acho super
valido, super importante, porque tem professora que nao faz nada disso, deixa a
estagiaria la para se ferrar sozinha e ndo ajuda. E n&o, a Jaqueline ela foi diferente,
ela me ajudou e todo momento que eu precisei, mesmo o puxao de orelha e tal, ela
sempre estava la para me ajudar. Entdo, ela chamou atencéo das criangas para ela,

para depois jogar a atengao em mim, achei legal.

Pesquisadora (00:20:11): E por que vocé acha que as criangas se dispersaram no

momento que vocé estava falando?

Estagiaria (00:20:17): Ah, sei |4, acho que eu falo muito rapido, ou fico nervosa e
nao falo direito e também autoridade também, né, vai muito a questdo da autoridade
também. E como se um coleguinha deles tivesse falando, um pouco mais, mas nédo
€ a professora, ai a professora é a Jaqueline, e a Rita é a estagiaria, ela ajuda la. Eu
também acho que tinha muita coisa, os objetos estavam todos em cima da mesa, os
objetos e tal, entdo eles meio que dispersavam, e todas as aulas também eles eram,
mesmo assim até com a professora Jaqueline, crianga ndo para, né. Entdo, eu acho

que além da autoridade e tal essa é a questao.

Pesquisadora (00:21:13): Na hora em que vocé apresentou a cartolina com a
atividade para eles, na forma como foi apresentado, &, vocé gostaria de fazer algum

comentario?

Estagiaria (00:21:24): Eu acho que eu tinha que ter colado antes, nao ter que ficar
abrindo ela. E o que eu fiz, eu acho muito importante que é, por exemplo, a Ana
sabia ler, entdo pedir para ler mostrando aos coleguinhas que ela sabia ler e para

valorizar a leitura dela , entdo achei isso legal também .

Pesquisadora (00:21:45): Por que vocé acha importante mostrar para os

coleguinhas que ela sabe ler?

Estagiaria (00:21:48): Porque ai vai a eles quererem saber ler, ah, a coleguinha
sabe ler, entdo eu preciso saber ler também. Porque, se ela esta na mesma classe

que eu, eu preciso saber ler também.
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Pesquisadora (00:22:06): Nesta atividade vocé gostaria de ressaltar mais alguma
coisa que vocé achou interessante, ou talvez alguma coisa que vocé mudaria da

organizagao?

Estagiaria (00:22:21): Eu acho que nao, primeiro eu colaria na lousa em vez de

ficar abrindo ele, colaria na lousa ou faria dois cartazes, com figuras maiores.
Pesquisadora (00:22:37): Por que com figuras maiores?

Estagiaria (00:22:38): Porque ai, porque os amigos de tras na hora que eu tirava a
folhinha eles ndo sabiam o que era, entao eles tinham que falar o que era. Entao, se
fosse maior daria para ver tudo junto, e tal eles falaram “tia deixa eu ver, deixa eu
ver, eu nao vi, ndo da para ver’, entendeu? Tem todo esse negodcio de ver, nao
consigo ver. Se fosse maior, tinha algumas bem grandonas, mas se fosse todas

grandonas ia ser mais legal.

Pesquisadora (00:23:10): Ah, vocé gostaria de falar alguma coisa sobre a forma
como vocé finalizou a atividade anterior e iniciou essa outra atividade? Tem alguma
coisa que vocé acha que poderia ter mudado, ou seria assim mesmo? Eu gostaria
que vocé falasse dessa passagem, voceé finalizou essa atividade e depois ja entrou

na outra.

Estagiaria (00:23:33): Eu podia ter falado mais sobre todos os alimentos, a boa
alimentagcao, comecei a falar da boa alimentacado. Entao, podia falar no comeco e tal,
falado de carboidratos e proteinas, minerais e 13, l1a e depois ter falado de novo das
coisas saudaveis, das coisas gordurosas “ah gente é bom comer, isso, isso, iSso,
isso e isso e deixar de comer um pouco disso, disso e disso”, “ah porque boa
alimentagdo é tudo comer tudo junto, ter bastante coisa no prato variado,
carboidratos e proteinas, um pouco de tudo”, ai entrar com a atividade, porque ia ser
para eles mais facil de identificar o que € saudavel e o0 que ndo € saudavel, mas s6

iSso.
Pesquisadora (00:24:31): Ok.

Obs: Nesse momento é finalizada a entrevista com a professora.
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Entrevista com a professora referente ao 5° Episédio

1° Comentario da professora enquanto assiste ao episédio (00:27:01): Gente,

como eles se movimentam. Eles n&o perdem nada.

2° Comentario da professora enquanto assiste ao episédio (00:28:03): Ah, viu
que a gente ja separou ali na mesas? Ta tudo separado ali. Eu me esqueci de tirar

aquele bolo de 13, foi de aniversario de alguém nesse dia. Risos.

3° Comentario da professora enquanto assiste ao episoédio (00:28:17): Coma

menos, e ai 6, um boldo la.

4° Comentario da professora enquanto assiste ao episédio (00:28:50): E, uma
coisa que é complicada nesse momento, é ela nao ter antecipado tudo que ela

precisava, ai deixou livre para que todo mundo fosse a mesa, entendeu?

5° Comentario da professora apos assistir ao episédio (00:29:22): E isso ai, é o
combinado. Se vocé nao respeitar os combinados que vocé fez, acabou a disciplina
na sala, o que vocé falou tem que ser lei, entdo tem que pensar muito bem no que
vocé vai determinar, entendeu? Porque sendo vocé ndo vai ter a classe na tua mao,
pode se a idade que for, qualquer idade, até adulto, vocé tem que estabelecer
combinados, “olha vai acontecer assim, assim, assado” e seguir o que é aquilo. Em
algum outro momento, é, ela deu esse parecer de novo? Eu deixo vocés pegarem

depois ou nao?

Pesquisadora (00:29:58): Nao, tem outro episédio que eu fiz, mas eu nao coloquei
para vocé, mas que vocé vai falar para ela que ela tem que deixar, porque as

criangas comegam ir a mesa.

Professora (00:30:10): Ah, entendi. E esse, o negdcio é o seguinte, se vocé n&o
estabelecer regras desde o inicio da sua atividade acabou seu dia. E, hoje eu
cheguei toda baguncada aqui, porque cheguei atrasada e tal. Entdo dei uma
respirada, sabe, pedi para alguém ficar na sala, fui me organizar la na sala dos
professores, pentear meu cabelo, sé para vocé ter ideia, me recompor, colocar
minhas ideias na cabeca para entrar na sala. E tem que antecipar, vocé precisa de

cola, ja deixa na mesa, fita adesiva deixa em cima da mesa, deixar sua aula
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organizada, né, para que nao crie motivos para que eles, €, possam causar algum

transtorno, né.

Pesquisadora (00:30:57): E a forma como ela trabalhou o cartaz, o que vocé

achou?

Professora (00:31:00) : Ah, eu gostei, achei legal, demorou um pouco, né, eles
ficaram desestimulados, eles ficaram um pouco cansados com a atividade, porque
ela chamou todo mundo para ir Ia na frente, né. Entdo chegou um momento que
aquele que foi primeiro, ja ndo estava nem ai para o bolinho, entendeu? Mas é
assim mesmo que acontece, né, e nesses momentos tem que estar sempre
chamando a atencao para frente, “olha s¢” e até fazer carnaval as vezes, “olha que
legal o grampeador”, umas coisas assim meio birutas, mas pra que vocé chacoalhe

um pouco, ou da uma parada naquela hora, “vamos cantar uma musica”.

Pesquisadora (00:31:40): Aquele momento que eu vi que vocé fez a intervencgao,

qual era a intengao?

Professora (00:31:45): Todas as intervencdes que eu fiz foi para chamar, focar, faz
com que as criangas focassem naquilo que ela estava apresentando, para nao
perder a aula, porque estava muito bom para desperdi¢ar aquilo la, né. Ela foi
atenciosa, ela preparou o material, ela procurou, ela buscou, ela trouxe coisas
otimas,,entdo ndo podia perder essa oportunidade, entendeu? Perdendo essa
oportunidade, ia ser dificil resgatar novamente, sem eu ter todo aquele material rico

que eu tinha aqui, entendeu?

Pesquisadora (00:32:25): A forma que ela trabalhou neste episédio, como vocé

faria?

Professora (00:32:30): Nao faria diferente, sé quando as criangas comegassem a
se cansar daquela questdo de pegar o que estava dentro do envelopinho, poderia
dar uma parada, cantar uma musica, continuar de novo, s6 para dar uma quebrada
naquele negocio cansativo, entendeu? Mudar, e ai volta de novo, € a unica coisa,

mas o restante eu achei que foi muito bom.

Pesquisadora(00:32:57): Nessa aula vocé acha que ela conseguiu atingir os

objetivos da atividade?
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Professora (00:33:02): Conseguiu, eu tenho que tirar, eu até escrevi no relatorio
dela, que ela pediu para eu avaliar a aula, ndo avaliei em nenhum momento a
disciplina das criancas, uma, que € uma pessoa diferente que ela esta 13, tinha vocé
também na jogada que movimentou a turma. Porque vocé querendo ou nao,
movimenta , fica diferente, entendeu? Entdo assim, 6, tinha vocé na jogada, tinha ela
uma pessoa diferente na historia. Entdo assim, movimenta a classe. Entao,
disciplina eu nao observei nesse momento, o que eu acho que valeu a pena, o
material que ela trouxe, a resposta das criancas para aquilo que ela estava dizendo,
ela levantava a mao, ela perguntava as criangas, se de alguma maneira as vezes
um pouco, ndo continua, mas ela deu o recado, né? Ela conseguiu dar o recado
dela, porque em alguns momentos eu falava ndo vai dar, olha o tempo, olha o
tempo, porque sendo ndo ia dar para cumprir todo o conteudo até naquela hora,
entendeu? Tem esse nosso jogo de cintura na sala de aula, vé o que vocé
programou e vé se da tempo, se nao da tempo, vocé tem que cortar no momento

especifico para continuar na outra aula, ta?

Pesquisadora (00:34:48): Aconteceu alguma improvisagdo nessa aula, vocé

conseguiu ver alguma improvisagao na parte dela?
Professora (00:34:52): Que improvisou? Ai n&o.
Pesquisadora (00:34:56): E ocorreu conforme estava planejada essa aula?

Professora (00:34:58): Essa aula sim, s6 teve que mudar algumas coisas nas

outras aulas, mas o restante, essa perfeito, ta.

Obs: Nesse momento é finalizada a entrevista com a professora.



