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RESUMO

A presente tese foi desenvolvida na Linha de Pesquisa “O sujeito da
Educacgdo: conhecimento, linguagem e contextos”, na temética Sociologia e
Educacgdo, vinculada ao Projeto de Pesquisa “Perspectivas de Ensino na
Educacdo Baésica: préitica pedagégica e formacdo de professores”,
coordenado pela professora doutora Maria Helena Degani Veit.

Na tese € examinada a pratica pedagoégica de 30 estagidrios
matriculados na disciplina de Pratica de Ensino em Biologia do curso de
Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da Universidade Federal do Rio

Grande do Sul no ano de 2005. O estudo desenvolveu os seguintes topicos:

1)  interpretacdo dos significados de conflitos de papéis que perpassam o
ingresso dos licenciandos na carreira docente;

2)  caracterizagdo das praticas pedagogicas dos estagidrios planejadas
com o objetivo de favorecer a aprendizagem de conhecimentos bioldgicos
pelos alunos do Ensino Médio;

2.1) andlise de discursos e de modalidades de conhecimentos que
constituem a Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas e que sdo mobilizados
quando da recontextualizagdo dos conteudos biologicos para o Nivel

Médio e



2.2) caracterizacdo do discurso regulador empregado pelos estagidrios no
contexto de escolas da rede publica de Porto Alegre, Rio Grande do Sul.

A pesquisa participante, em uma abordagem quali-quantitativa, foi
realizada pela professora da disciplina de Prética de Ensino em Biologia,
utilizando, como referencial tedrico-metodoldgico, a perspectiva
sociolégica de Basil Bernstein, complementada por conceituagdo da
Fenomenologia Social e do Interacionismo Simbdlico.

Os resultados do estudo confirmaram os achados de Morais (2002a,
2002b) e de pesquisadoras associadas que, apoiadas em Bernstein,
caracterizaram as modalidades de praticas pedagdgicas mais produtivas em
contextos de formacgdo de professores e de ensino de alunos da Educacao
Basica pertencentes a familias de baixa renda. As autoras designaram tais
praticas como pedagogias mistas, as quais apresentam enquadramentos
fortes nas dimensoes selecdo e segiiéncia de conteudos, em nivel macro, e
avaliagdo, e apresentam enquadramentos fracos nas dimensoes selecdo e
seqiiéncia de conteudos, em nivel micro, ritmagem e regras hierdrquicas.

A tese complementa a caracterizacdo das pedagogias mistas e
descreve as formas da prdtica pedagdgica que tornam disponiveis aos
adquirentes regras de reconhecimento e de realizacdo de textos, isto €,

praticas legitimas no contexto educacional.



A investigacdo também possibilitou a interpretacao dos significados
das interagcOes entre transmissores € adquirentes, enfocando estratégias e

discursos que buscam resgatar valores nucleares da sociedade ocidental.

PALAVRAS-CHAVE

Formacao de professores em Cié€ncias Bioldgicas
Pratica pedagdgica do ponto de vista socioldgico
Recontextualizacdo

Discursos Instrucional e Regulador

Discursos Horizontal e Vertical

Regras de Reconhecimento e de Realizacio






ABSTRACT

This doctoral dissertation was developed within the Research Line
“The Subject of Education: Knowledge, Language and Contexts” and the
theme of Sociology and Education, which is connected to the Research
Project, “Teaching Perspectives in Basic Education: Pedagogical Practice
and Teacher Training”, coordinated by Prof. Dr. Maria Helena Degani
Veit.

The dissertation discusses the pedagogical practice of 30 student
teachers enrolled in 2005 in a course on Teaching Practice in Biology,
which is part of the Teacher Training Program in Biological Science at the
Federal University of Rio Grande do Sul. The study developed the
following topics:

1) interpretation of the meanings of the role-related conflicts involved in
the students’ entry into the teaching career;

2) characterization of the student teachers’ pedagogical practices designed
to foster the learning of biology by high school students;

2.1) analysis of discourses and modes of knowledge that constitute the

Teacher Training Program in Biological Science and are mobilized during



the “recontextualization” of the contents of Biology for the level of
secondary education, as well as

2.2) characterization of the “regulative discourse” employed by the student
teachers in the context of public schools in Porto Alegre, the capital of the
state of Rio Grande do Sul.

The participatory research, which adopted a qualitative-quantitative
approach, was conducted by the professor of the course on Teaching
Practice in Biology. It used Basil Bernstein’s sociological perspective as its
theoretical-methodological frame of reference, supplementing it with
concepts taken from Social Phenomenology and Symbolic Interactionism.

The results of the study confirmed the findings by Morais et al.
(2002, 2003), who, based on Bernstein, characterized the most productive
modes of pedagogical practice in the contexts of teacher training and of
teaching to basic education students who come from low income families.

9

Morais et al. called such practices “mixed pedagogies,” as they exhibit
“strong framings” in the dimensions of “selection” and ‘“sequence” of
contents at the macro level, as well as “evaluation,” and “weak framings”
in the dimensions of “selection” and ‘“‘sequence” of contents at the micro
level, besides “pacing” and “hierarchical rules.”

The dissertation supplements the characterization of the “mixed

pedagogies” and describes the forms of “pedagogical practice” that make



available to the acquirers “rules of recognition” and “rules of realization”
of texts, that is, legitimate practices in the context of education.

The investigation also made it possible to interpret the meanings of
the interactions between transmitters and acquirers, focusing on strategies

and discourses that try to retrieve core values of Western society.

KEYWORDS

Training of Biology teachers

Pedagogical practice in a sociological perspective
Recontextualization

Instructional and regulative discourses
Horizontal and vertical discourses

Recognition and realization rules
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1 INTRODUCAO

Esta tese trata do processo de formacao inicial de professores para o
Ensino Médio, em curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas.

A andlise do processo de formacao inicial, em uma abordagem quali-
quantitativa, foi desenvolvida a partir de um estudo de caso, realizado no
ano de 2005, com duas turmas da disciplina de Prdtica de Ensino em
Biologia', do Curso de Licenciatura em Ciéncias Biolégicas da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul. A investigacdo foi realizada
pela propria professora da disciplina, sendo definida como pesquisa
participante.

A disciplina de Préitica de Ensino apresenta um carater teorico-
pratico e tem como principal atividade a realizagdo de um estigio de
docéncia pelos graduandos.

O foco do estudo foi a relacio pedagdgica estabelecida entre

estagiarios e alunos do Ensino Médio. Examinou-se o posicionamento dos

" A disciplina de Pratica de Ensino em Biologia faz parte do rol de disciplinas de Pratica
de Ensino em processo de extingdo, sendo substituidas progressivamente por Estigios
de Docéncia em conformidade com o proposto pela Resolu¢do do Conselho Nacional de
Educagdo CNE/CP2 de 19 de fevereiro de 2002.



30

estagidrios na categoria de transmissores em sua relacdo com a categoria de
adquirentes, sendo analisado o processo de transmissao de conhecimentos
protagonizado pelos estagiarios.

Faz-se necessdrio discorrer sobre as categorias de transmissores e de
adquirentes. Essas categorias sdo empregadas em conformidade com as
definicdes de Bernstein (1996). Tais definicdes ndo podem ser confundidas
com as noc¢des de professor transmissor € de aluno passivo, mero receptor
de conteudos, conforme descritos por autores como Paulo Freire. O
transmissor de Bernstein abarca tanto o professor que protagoniza
modalidades pedagdgicas orientadas para a transmissdo, quanto aquele que
atua como um facilitador da aprendizagem, cujo trabalho € centrado no
processo de aquisicdo de conhecimentos e competéncias por parte dos
alunos. O conceito de adquirente € empregado com o intuito de sublinhar a
condicdo nao passiva dessa categoria, independentemente da ideologia que
oriente a relacdo pedagogica (Bernstein, 1996, p. 183).

A 1deologia presente na relacdo transmissor-adquirente pode ser
conservadora, progressista (liberal) ou até radical (Bernstein, 1996, p. 106,
183 e 266). De acordo com Singh, para “Bernstein ideologia ndo € um
conteido, mas uma forma de realizacdo de relacOes” (Atkinson; Singh;

Ladwig, 1997, p. 120).> No exame da relagio pedagégica estabelecida entre

? According to Bernstein, ideology is not a content, but a way of making and realising
relationships (Todas as traducdes sao de nossa responsabilidade.).
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os estagidrios, na posi¢ao de transmissores, € os alunos do Ensino Médio,
na posicdo de adquirentes, a ideologia serd evidenciada pela descricao da
classificacdo e do enquadramento dessa relacao.

QUADRO 1 - C(lassificacdo das categorias de transmissores e de

adquirentes da Pratica de Ensino em Biologia do curso
de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas

CATEGORIAS SUBCATEGORIAS
Professora da | Estagidrio | Professor titular | Professores titulares
TRANSMISSORES | Prética de de Biologia da|de outras disciplinas
Ensino em escola da escola
Biologia
ADQUIRENTES Estagidrios Alunos do Ensino Médio

.

E importante, aqui, antecipar a apresentacdo da definicdo de dois
conceitos-chave do modelo conceitual de Bernstein: classificacdo e
enquadramento. A classificacdo refere-se a relagdes de poder que criam e
mantém linhas de fronteira entre categorias de: 1) agentes, 2) agéncias ou
3) discursos (Bernstein, 2000, p. 6).

O conceito de enquadramento (framing) € empregado para referir
praticas  interativas especializadas em  determinados  contextos
comunicativos. O enquadramento € a forma do controle das caracteristicas
do contexto comunicativo.

Atkinson sublinha que a classificacdo resulta de uma dada

distribuicdo de poder e que o enquadramento significa a forma do controle
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simbdlico assim definidos para efeitos de andlise (Atkinson; Singh;
Ladwig, 1997, p. 118).

As relacdes de poder regulam a classificacdo e controlam o
enquadramento da relacdo pedagdgica, definindo as formas de
comunicacdo especializadas de diferentes categorias de agentes e de
ageéncias.

A investigacao foi orientada por duas questdes de pesquisa:

1) Como ocorre o ingresso dos estagiarios na categoria dos
transmissores? (ver Quadro 1, pagina 31)

2)  Como € o processo de transmissdao de conhecimentos protagonizado
pelos estagidrios?

A segunda questdo foi subdividida a partir de dois aspectos do
estagio de docéncia:

2. 1) Como ¢ feita a recontextualizagdo dos conhecimentos bioldgicos
para o Ensino Médio?

2.2) Quais as estratégias empregadas pelos estagidrios para controlar a
ordem em salas de aula de escolas da rede publica?

Faz-se necessdario definir o conceito de recontextualizagdo
(Bernstein, 1996, p. 270-271), o qual se refere ao processo de
transformacao de um determinado conhecimento, quando ele é deslocado

do contexto de producido académico-cientifica para o contexto de ensino
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em escolas da Educacdo Basica. Nesse processo sdo feitas selecOes e
simplificacdes a fim de tornar o conhecimento acessivel aos leigos.”

Para a investigacdo foram observadas, pela professora da disciplina
de Pratica de Ensino em Biologia, as praticas pedagdgicas dos estagirios.
Além disso, foram analisados os relatos sobre essas praticas pedagdgicas
feitos pelos estagidrios nas aulas, em reunides de assessoramento e,
principalmente, nos relatorios escritos pelos proprios estagiarios.

A andlise do posicionamento dos estagidrios como transmissores €
do correspondente processo de transmissdo de conhecimentos emprega
como eixo o modelo conceitual de Bernstein (1999, 2000), recorrendo
complementarmente as perspectivas da Fenomenologia Social (Schutz,
1979) e do Interacionismo Simbélico (Goffman, 1971, 1979; Woods, 1979,
1980, 1989; Pollard, 1982).

A teoria de Bernstein (1996, 2000) permite a abordagem de relagdes
de poder, em nivel macro, e de préticas de transmissao e de aquisi¢cdo de
conhecimentos, em nivel micro, através do emprego, nos dois niveis, do
mesmo modelo conceitual ou linguagem de descricdo (Bernstein, 1996, p.
159, 230, 235 e 237; Afonso, Morais, Neves, 2002, p. 132; Morais, 2002a,

p. 564-565; Morais, Neves, 2003, p. 49, 51-52, 76, 78 e 83).

3 Existem, pelo menos, trés niveis de recontextualizacio: 1) o do Campo Pedagdgico
Oficial, que define os curriculos nacionais; 2) o do Campo Pedagégico representado
por faculdades de educacdo, editoras de livros didaticos, revistas, etc, que propdem
contetidos e formas de ensino e 3) o nivel da pratica pedagdgica, que concretiza o
ensino e a aprendizagem.
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As perspectivas da Fenomenologia Social (Schutz, 1979) e do
Interacionismo Simbdlico (Goffman, 1971, 1979; Woods, 1979, 1980,
1989; Pollard, 1982) permitem examinar em detalhe praticas pedagdgicas,
em nivel micro, com o objetivo de compreender o significado de interagcdes

em sala de aula.

JUSTIFICATIVA

Ap6s examinar o Banco de Teses e Dissertacdes do Portal Capes, a
Biblioteca Digital de Teses e Dissertacdoes da UFRGS; os principais
periddicos brasileiros (Revista Brasileira de Educagdo, Revista Educacdo e
Realidade, Revista Educacdo e Sociedade, Cadernos de Pesquisa,
Cadernos Cedes, Em Aberto, Investigacbes em Ensino de Ciéncias e
Caderno Catarinense de Ensino de Fisica), o Sistema de Bibliotecas da
UFRGS (Sabi), constatamos a auséncia de estudos que abordem o tema da
formacdo inicial de professores de Biologia com enfoque e referencial
tedrico similares aos da presente tese. Todavia, existem vdarios estudos
sobre formacdo de professores na area das Ci€ncias Naturais (Amorim,
2002; Calzolari Neto, 2003; Carvalho, 2002; Furlani, 1993; Geraldo, 1998;
Malucelli, 2001; Mortimer, Scott, 2002; Oliveira, 2000), incluindo alguns
estudos acerca das disciplinas de Prética de Ensino (Bejarano, Carvalho,

2003; Borges, 2000; Bresolin, 1995; Carniatto, 1999; Favetta, 2002;
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Franzoni, 1999; Freitas, 1998; Freitas, Villani, 2002; Marandino, 2003;
Villani, Freitas, 1998). Existem também estudos que examinam a formacao
profissional em nivel superior, empregando a perspectiva tedrica de
Bernstein como o desenvolvido por Bohn (2003), que analisou cursos de
licenciatura em Histéria, Letras e Matemadtica, e o desenvolvido por Leite
(2003), que analisou o curso de Direito. Bohn embasou o estudo também
em Habermas, enquanto Leite emprega, complementarmente, a perspectiva
de Goffman.

Por outro lado, foram localizados estudos mais préximos, ao aqui
apresentado, realizados por um grupo de pesquisadoras em Portugal que
emprega a teoria de Bernstein em suas investigacOes sobre a pratica
pedagdgica de professores de Ciéncias e sobre os contextos de formacao
desses professores (Afonso, Morais, Neves, 2002; Morais, 2002b; Afonso,
Neves, Morais, 2005). Também foi localizada uma publicacdo de
pesquisadoras que, embora utilizando outro referencial tedrico, examinam
questOes semelhantes as aqui discutidas (Silva; Duarte, 2002).

A revisdo da literatura sugere a importancia da investigacao realizada
por preencher uma lacuna entre os estudos brasileiros acerca da formagao
de professores de Ci€ncias e permitir comparagdes entre os resultados
encontrados com os de estudos desenvolvidos em Portugal. Além disso,
tendo em vista a implantacdo recente de reformulagdes curriculares em

cursos de licenciatura que aumentaram a carga horédria dos estigios de
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docéncia, o presente estudo pode contribuir para o desenvolvimento dessa

atividade de ensino.

Aumento da duracao do estagio de docéncia

O estudo da disciplina de Pratica de Ensino em Biologia, com o
objetivo de examinar o posicionamento dos estagidrios na categoria dos
transmissores, ocorreu simultaneamente a implantagdo progressiva da
reformulacdo curricular do conjunto das licenciaturas das instituicoes de
ensino superior brasileiras. O aspecto mais significativo dessa reforma foi o
aumento expressivo da carga hordria dos estidgios de docéncia
desenvolvidos em escolas de Educacao Bésica.

A reformulac¢do curricular foi planejada com o intuito de adequar os
cursos de licenciatura a Resolu¢do do Conselho Nacional de Educagdo
CNE/CPI1, de 18 de fevereiro de 2002, que instituiu as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formagdo de Professores da Educacgdo
Basica, em nivel superior, e a Resolucdo CNE/CP2, de 19 de fevereiro de

2002, que instituiu a duracdo e a carga horaria dos cursos de licenciatura:

Art. 1° A carga horaria dos cursos de Formagdao de Professores da
Educagdo Basica, em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo
plena serd efetivada mediante a integralizacao de, no minimo, 2800 (duas mil e
oitocentas) horas, nas quais a articulac@o teoria-pratica garanta, nos termos dos
seus projetos pedagdgicos, as seguintes dimensdes dos componentes comuns:

I — 400 (quatrocentas) horas de pritica como componente curricular,
vivenciadas ao longo do curso;
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IT — 400 (quatrocentas) horas de estagio curricular supervisionado a partir
do inicio da segunda metade do curso;

IIT — 1800 (mil e oitocentas) horas de aulas para os contetidos
curriculares de natureza cientifico-cultural;

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

A partir das resolugdes citadas, a Coordenadoria das Licenciaturas da
UFRGS (COORLICEN), considerando a proposta do Grupo de Trabalho
Licenciaturas (GT Licenciaturas) da Faculdade de Educacio, promoveu
debates com os coordenadores das comissdes de graduacdo das
licenciaturas e com representantes da comunidade, os quais redundaram na
elaboracdo de Diretrizes Curriculares para as Licenciaturas da UFRGS,
promulgadas através da Resolucdo 04/2004 do Conselho de Ensino,
Pesquisa e Extensdao (CEPE).

A reformulacio curricular da Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da
UFRGS ampliou a carga hordaria das atividades de ensino relacionadas ao
estagio de docéncia de 300 para 525 horas.”

Em face do acima exposto, o presente estudo pode fornecer subsidios
para a estruturacdo das novas modalidades de estdgio de docéncia, a serem

oferecidas a partir do segundo semestre de 2007.

* Em 2006, a Comissdo de Graduacgdo do curso reduziu essa carga hordria para 405
horas de estdgio de docéncia, as quais incluem 45 horas para a produ¢ido de monografia.
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Aumento da aquisicao do conhecimento biolégico no Ensino Médio

O estudo do processo de transmissdo de conhecimentos,
desenvolvido pelos estagidrios, vem sendo pensado de forma a favorecer o
aumento do nimero de alunos do Ensino Médio que venham a adquirir os
conhecimentos  escolares. = Consideramos que a andlise da
recontextualiza¢do de conhecimentos, realizada com o objetivo de tornar
mais facil a sua aquisicdo, bem como a constituicio de um modo de
organizacdo em sala de aula que favoreca tal aquisicdo, pode garantir a
inclusdo escolar de alunos de diferentes grupos socioculturais.

A investigacdo tem, portanto, em seu horizonte, a meta de contribuir
para a aquisicdo de conhecimentos por parte de uma parcela da populacao
brasileira que, sO recentemente, tem ingressado e permanecido no sistema
publico de ensino.

Mitrulis (2002), ao analisar dados estatisticos disponibilizados pelo
Ministério da Educacdo (MEC), demonstra a quase universalizacdo do
acesso ao Ensino Fundamental, embora aponte a permanéncia de

problemas relacionados a progressao dos alunos no sistema.

Os indicadores educacionais revelam que os desafios relativos a cobertura das
diferentes coortes de idade correspondentes ao Ensino Fundamental completo
foram enfrentados com algum sucesso, uma vez que 96% da populagdo da faixa
etiria correspondente estd neste nivel de ensino. Persistem, entretanto,
problemas como: defasagem idade-série, uma vez que 46% dos alunos do
Ensino Fundamental t€ém idade superior a faixa etdria correspondente a cada
série; longo tempo de percurso, 10,4 anos, para completar um processo de
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escolarizagdo previsto para 8 anos; e baixo nivel de desempenho, que se reflete
em indices ainda expressivos de abandono e reprovagdo, 13,7% e 7,5%
respectivamente, num total de 21,2% de perda. Sdo desafios que vém sendo
enfrentados com medidas promissoras tal como revelam os indicadores
decrescentes de atraso, tempo de percurso e perda (Mitrulis, 2002, p. 218).”

Os dados apresentados por Mitrulis (2002) estdo relacionados a
iniciativas que ganharam forca a partir da promulgacao da Constitui¢ao de
1988 e da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN), Lei
n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Essa legislacdo foi complementada
por pareceres do Conselho Nacional de Educacdo, como os de n° 05/97 e
12/97, e pela Resolucdao 233/97 e pelo Parecer 705/97 do Conselho
Estadual de Educacdo. A legislacdo referida da sustentacdo a politicas
publicas de garantia de acesso e de promog¢ao dos estudantes no sistema
educacional, buscando reduzir os indices de reprovacao e de evasao. Entre
as medidas podemos citar a organizacdo das escolas por ciclos de
formacdo;® a criagdo de turmas de aceleracio da aprendizagem; formas de
avaliacdo continua e cumulativa de desempenho dos alunos e oferta de
oportunidades de recuperagao paralela ao periodo letivo; aproveitamento de
estudos, entre outras (Barretto, at al., 2001; Krawczyk, 2003).

A i1mplantacdo de mudangas como a organizacdo do ensino por
ciclos, em substitui¢io a seriacdo, e a avaliagdo continua e cumulativa, em

substituicdo aos exames finais, tem recebido, contudo, criticas devido ao

5 A autora utiliza os seguintes dados: BRASIL/MEC/Inep. Informes Estatisticos (1996)
e Censo Escolar (1998).

% Em Porto Alegre, as escolas municipais passaram a adotar, na década de 1990, essa
estrutura de ensino por ciclos de formacg@o em substituicao a seriagao.
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baixo desempenho dos alunos, o que indicaria que, embora essas medidas
contribuam para a universalizacdo do acesso a educacdo e para a
progressao de alunos, no sistema educacional, ndo garantiriam a aquisi¢ao
dos conhecimentos escolares por todos.

Krawczyk (2003), ao pesquisar a organizacio e o funcionamento do
Ensino Médio, em trés estados brasileiros, afirma que medidas como a
avaliacdo continua e cumulativa enfrentam resisténcia por parte de
professores e de escolas, surgindo mecanismos de adesdo simulada e de
acomodacao a praticas pedagdgicas antigas.

Além das medidas previstas na legislacdo referida, houve em 1990 a
promulgacdo do Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA),” Lei n°
8.069, e a subseqiiente organizacdo de Conselhos Tutelares, com o objetivo
de garantir direitos e cumprimento de deveres por parte de familias,
comunidades, sociedade em geral e poder publico. Os Conselhos Tutelares
tém o papel de fiscalizar o funcionamento do Sistema de Prote¢ao Integral
a Infancia.

O ECA prevé, nos artigos 53 e 54, o direito ao acesso e a
permanéncia na escola, bem como a possibilidade de contestacdo de

critérios de avaliacdo. E o Conselho Tutelar deve ser acionado sempre que

" De acordo com Kaminski (2001), no artigo 2 do ECA sdo definidas como criangas as
pessoas com até doze anos incompletos e adolescentes como aquelas que tém entre doze
e dezoito anos.



41

ocorrerem auséncias injustificadas dos alunos da Educacdo Bésica, evasao
escolar e elevados niveis de repeténcia (Kaminski, 2001).

As medidas citadas t€m como conseqiiéncia a ampliagdo do acesso e
da permanéncia de estudantes no Ensino Fundamental, levando ao aumento

gradativo do numero de matriculas no Ensino Médio.

Apesar de a Constituicio Federal de 1988, assim como a LDB,
estabelecerem a progressiva extensdo da obrigatoriedade e da gratuidade do
Ensino Médio, 25% dos adolescentes brasileiros entre 15 e 17 anos continuam
sem estudar, e apenas 32,6% freqiientam escolas de Ensino Médio. No entanto, o
nimero de matriculas nesse nivel de ensino vem crescendo rapidamente. De
1994 a 1999 ocorreu um crescimento de 57,3%, sendo que, no ultimo ano, foi de
11,5%. Tal crescimento €, em grande parte, decorrente da quase universalizacdo
do Ensino Fundamental, na faixa dos 7 a 14 anos, e da maior exigéncia de
escolarizacdo no recrutamento para os postos de trabalho. Esse aumento no
nimero de matriculas tem ocorrido justamente na rede publica estadual e em
cursos noturnos, o que evidencia que o Ensino Médio tem incorporado grupos
sociais que se encontravam excluidos desse nivel de ensino (Domingues; Toschi;
Oliveira, 2000, p. 66-67).

E importante destacar o fato de o Ensino Médio, a partir da LDBEN
de 1996, ter passado a integrar a Educagcdo Bdsica, devendo tornar-se,
portanto, progressivamente obrigatorio e gratuito (Krawczyk, 2003;
Domingues, Toschi, Oliveira, 2000).

A expansdo do Ensino Médio, contudo, tem ocorrido com baixa
qualidade (Krawczyk, 2003), ou seja, sem que os alunos adquiram os
conhecimentos escolares necessarios para prosseguirem os estudos no nivel

superior ou para a inser¢ao no mercado de trabalho.



42

O aumento da demanda da escola média esta acontecendo por sobre uma
estrutura sist€émica pouco desenvolvida, com uma cultura escolar incipiente para
o atendimento dos adolescentes das camadas populares, uma vez que,
historicamente, a escola secunddria, dirigida apenas para responder as
necessidades de setores médios e da elite, teve como referéncia mais importante
somente os requerimentos do exame de ingresso a educagdo superior. [...]

O cendrio educacional em que convivem velhos € novos problemas
aponta para a expansdao do Ensino Médio com baixa qualidade [...] (Krawczyk,
2003, p. 171).

Problema andlogo, de universalizacao do acesso a escolarizacao sem
garantir a universalizacdo da aquisicdo de conhecimentos escolares, foi
objeto de andlise por Bernstein (1990, p. 144, 1996, p. 203). O autor
considera que a aquisicao de conhecimentos escolares, medida através de
exames publicos, embora tenha aumentado ao longo do século XX, ndo
chegou a ser universalizada (Bernstein, 1990, p. 146-147; 1996, p. 206).

Krawczyk (2003) aponta como uma das causas do problema de baixa
qualidade do Ensino Médio a irregularidade dos financiamentos para este

nivel.

Os recursos financeiros disponiveis para o Ensino Médio sao
principalmente oriundos dos organismos internacionais € comprometem
contrapartidas estaduais. Eles sdo bastante reduzidos e ndo tém
continuidade ou fonte fixa de arrecadagdo, geram baixa capacidade de
sustentagdo financeira a longo prazo, tanto na rede quanto nas escolas.
[...] (Krawczyk, 2003, p. 187).

Esse problema de financiamento deverd ser minimizado gragas a
aprovacgao, pela Camara dos Deputados em dezembro de 2006, da emenda
constitucional que cria o Fundo de Manuten¢cdo e Desenvolvimento da

Educacdo Basica e Valoriza¢ao dos Profissionais da Educacao (FUNDEB),
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o qual deverd contribuir para melhorar a formagdo e os saldrios dos
professores e a infra-estrutura das escolas. Diferentemente do atual Fundo
de Desenvolvimento do Ensino Fundamental (FUNDEF), criado em 1996 e
que destina recursos somente ao Ensino Fundamental, o FUNDEB prevé
maiores investimentos dos governos federal, estadual e municipal no
Ensino Médio. Faz parte destes investimentos o Programa Nacional do
Livro Didatico do Ensino Médio (PNLEM), que comegou a ser implantado
em 2004 com a distribuicdo gratuita de livros didaticos no Nivel Médio
(Estadao, 2006; Portal MEC, 2006).

Embora sabendo que fatores como o financiamento da educacao,
entre outros, estejam implicados na complexidade do problema de
aquisicdo de conhecimentos, e evitando responsabilizar unicamente 0s
professores pelo fraco desempenho dos alunos do Ensino Médio,® o
presente estudo parte do pressuposto de que o investimento em formagao
de professores € uma parte importante desse processo.

Em sintese, o estudo tem como referéncia a meta de ampliacdo da
aquisicdo de conhecimentos escolares, considerando que a meta de
universalizacdo do acesso a Educacdo Basica estd em vias de se realizar
caso sejam mantidas as tendéncias atuais de acesso, permanéncia e

promoc¢ao dos estudantes no sistema escolar brasileiro.

¥ Dias e Lopes (2003) criticam concepgdes que estabelecem uma relacdo determinista
entre o desempenho do professor e o de seus alunos.
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Ante o acima exposto, a tese buscou resultados como aqueles obtidos
por Morais (2002a, p. 560, 567-568) e por Morais e Neves (2003, p. 49-50,
55, 64 e 83) os quais, partindo da teoria de Bernstein, realizaram pesquisa
empirica que resultou na descri¢ao de modalidades de praticas pedagdgicas
denominadas “mistas”, adequadas ao Ensino Fundamental de classes
populares em Portugal.

Afonso, Morais e Neves (2002, p. 8, 11-13, 20, 23, 25), integrando as
teorias de Bernstein e Vygostky, demonstram que os contextos de formagao
de professores influenciam a aprendizagem dos alunos da Educacgdo Basica.
As autoras encontraram paralelismos entre as relacdes pedagdgicas na
universidade e as relacdes pedagdgicas nas escolas de Educacdo Bésica. As
relacdes pedagogicas estabelecidas entre os professores universitirios
(transmissores) e os professores em formagao (adquirentes) sdo andlogas as
relacdes pedagogicas estabelecidas entre os professores em formagao, na
posicao de transmissores, € seus alunos. Em razdo desse paralelismo, as
autoras buscaram implementar préticas pedagdgicas, na universidade,
similares aquelas que as professoras em formacado deveriam desenvolver
com os seus alunos nas escolas. Nessas préticas pedagodgicas, as
transmissoras selecionaram os conteudos e a seqiiéncia de ensino e 0s
critérios de avaliacdo foram explicitos, 0 que caracteriza uma pedagogia
centrada na transmissdo. Mas respeitaram o ritmo de aprendizagem dos

adquirentes, valorizaram os seus conhecimentos prévios e realizaram
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formas abertas de comunicag¢do, buscando minimizar hierarquias, o que
caracteriza uma pedagogia centrada na aquisi¢do. As autoras, por
empregarem elementos de ambas as modalidades de praticas pedagogicas,
designaram essa forma como “pedagogia mista”.

Cabe aqui mencionar que foge ao escopo deste estudo a discussiao da
relevancia dos contetidos escolares para a parcela da populacdo que s6
recentemente comegou a atingir o Nivel Médio do ensino. Porém deve-se
mencionar que a selecdo de conteudos, predominante nesse nivel de ensino,
costuma ser feita pelos professores das escolas com base em livros
didaticos, os quais sdo organizados tendo em consideracdo os exames de
ingresso das principais universidades brasileiras, bem como os Pardmetros
Curriculares Nacionais (PCN).

Na situagdo do estigio docente, realizado durante a disciplina de
Pratica de Ensino em Biologia, os estagidrios ttm uma pequena margem
para produzir alteracdes nessa selecao de conteudos e buscam abordar
alguns temas que sejam relevantes do seu ponto de vista, de suas
biografias, e ndo necessariamente do ponto de vista dos alunos do Ensino
Médio.

Acreditamos que a situacdo de realizacdo do estigio nem sempre se
configura como o0 momento mais propicio para produzir criticas e

transformacgdes em tal selecao de contetidos, mas, sem duvida, essa critica e
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a transformacgao dos curriculos sdo necessarias quando se pretende incluir
os diferentes segmentos da populagdo nas institui¢des educacionais.

Singh, ao examinar o contexto educacional australiano, chama a
atencdo para o problema da ampliacdo do acesso da populacdo a um
curriculo que tem servido historicamente aos interesses dominantes,
referindo a necessidade de produzir transformacdes nesse curriculo para
atender aos interesses de estudantes de diferentes origens socioculturais
(Atkinson; Singh; Ladwig, 1997, p. 120).

No Brasil, estudos andlogos aos de Singh tém sido feitos por autores
como Bergamaschi (2005, p. 407-408), que trata da questdo indigena,
mencionando que as especificidades €tnicas sO recentemente comecaram a
ser reconhecidas e contempladas pelas politicas publicas educacionais. A
mobilizacdo promovida por movimentos sociais, como o referente ao
indigena e ao negro, estaria forcando o surgimento de uma legislacio e de
uma politica oficial de reconhecimento € mesmo promocdo das diferencas
culturais no Sistema Educacional (Costa, 2002, p. 124; Bergamaschi, 2005,
p. 410-411).

Em face do exposto, uma questdo da maior importancia e que
permanecerda em aberto para estudos futuros € a seguinte: Quais
conhecimentos bioldgicos sdo relevantes para os alunos do Ensino Médio

das escolas publicas brasileiras?
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Na disciplina de Pratica de Ensino em Biologia, a maior preocupacao
foi a de que os estagidrios trabalhassem os conhecimentos de uma forma
significativa a partir de suas proprias trajetorias, para que realizassem o
trabalho de transmissdo com confianga e conviccdo e, assim, tivessem
maiores chances de despertar o interesse dos alunos do Ensino Médio.

Por fim, € possivel afirmar que, embora ndo tenham sido
investigados em profundidade os interesses € as necessidades de
conhecimento dos alunos do Ensino Médio, foi possivel, em muitos
momentos, interessi-los pelos conhecimentos bioldgicos ja selecionados e
recontextualizados, sendo construida uma forma de comunicacdo

significativa.
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2 CAMPO EMPIRICO

O CURSO DE LICENCIATURA EM CIENCIAS BIOLOGICAS

No Rio Grande do Sul, o curso de Ciéncias Bioldgicas € oferecido
por 18 instituicdes de Ensino Superior,” sendo quatro delas federais e, entre
essas, a UFRGS.

A UFRGS oferece tanto a Licenciatura quanto o Bacharelado, sendo
que o ultimo apresenta duas €nfases: a) Ambiental e b) Molecular, Celular
e Funcional. '

O curriculo da Licenciatura que apresenta a disciplina de Prética de
Ensino em Biologia, ora em anélise, estd em vigor desde 1999 para quem
ingressou no curso até o segundo semestre de 2004."

Esse curriculo € constituido por 3.225 horas. Dessas, 2.745 horas sdo
cursadas em disciplinas com carater obrigatorio, 330 horas em disciplinas

eletivas e 150 horas correspondem a atividades complementares. '

? Informacdo disponibilizada pelo Conselho Regional de Biologia da Terceira Regido —
RS/SC (CRBio-3).

10°A partir de 2007, as duas €énfases do Bacharelado deverdo ser fusionadas e, entdo, a
UFRGS oferecerd apenas o Bacharelado em Ciéncias Bioldgicas, j4 que a divisdo
anterior ndo expressa as praticas de pesquisa de professores e alunos, as quais,
freqlientemente, atravessam essas fronteiras arbitrarias entre as abordagens moleculares
e as ambientais.

" A descricio do novo curriculo, que comegou a ser implementado no primeiro
semestre de 2005, consta no Apéndice A.
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Os alunos da Licenciatura partilham com os do Bacharelado um
mesmo nucleo comum de 39 disciplinas obrigatdrias para a formagdo em
Ciéncias Biologicas. Esse nucleo comum inclui disciplinas dos institutos de
Biociéncias, Ciéncias Basicas da Sadde, Matematica, Fisica, Quimica e
Geologia. O nicleo comum representa mais de 66% do curso (2.145 horas),

como pode ser observado no GRAFICO, a seguir.

Estrutura curricular das Licenciaturas e do Bacharelado
em Ciéncias Biologicas da UFRGS
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Componentes curriculares

12 As atividades complementares foram regulamentadas pela Resolucdo 31/2003 do
Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensdo (CEPE) da UFRGS, modificada pela
Resolugdo 24/2006 (CEPE).
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As disciplinas eletivas, correspondem a aproximadamente 10% do
curriculo (330 horas), como pode ser observado no grafico anterior,
podendo ser escolhidas entre 101 opc¢des. Esse grande niumero de opg¢des
deve-se a possibilidade de o licenciando cursar disciplinas oferecidas para
as duas énfases do Bacharelado.”” Do campo educacional sdo apenas cinco

disciplinas eletivas, como pode ser observado no Quadro 2, a seguir.

QUADRO 2 - Distribui¢do das disciplinas que compdem a formacao
pedagdgica do curriculo da Licenciatura em Cié€ncias
Bioldgicas em vigor para quem ingressou até o segundo
semestre de 2004

Etapa DISCIPLINAS Créditos | Horas
4 |EDU02025 Campo Profissional da Docéncia em Ciéncias e 02 30
Biologia
EDUO1135 Psicologia da Educacdo A 04 60
5 |EDUO02005 Didatica Geral A 06 90
EDUO1136 Psicologia da Educacdo B 04 60
6 |EDUO02016 Introducdo a Pratica de Ensino de Ci€ncias 04 60
7 |EDUO03017 Organizagdao da Educacdo Brasileira 04 60
EDUO02017 Pratica de Ensino em Ciéncias 08 120
8 |EDU02231 Pratica de Ensino em Biologia 08 120
TOTAL DE DISCIPLINAS OBRIGATORIAS 40 600
Disciplinas Eletivas
EDU02024 Educagdo e Questdes Ambientais 02 30
EDUO01002 O Jogo e a Educacao 03 45
EDUO1172 Psicologia da Educagdo: Adolescéncia 03 45
EDUO1169 Psicologia da Educacdo: Vida Adulta 02 30
EDUO1164 Psicopedagogia da Sensibilidade 02 30

B O grande nimero de disciplinas eletivas deve-se ao fato de, na reformulacdo
curricular de 1999, as énfases do Bacharelado (Biofisica, Biologia Molecular,
Bioquimica, Botanica, Ciéncias Morfoldgicas, Ecologia, Farmacologia, Fisiologia,
Genética, Microbiologia, Paleontologia e Zoologia) terem sido reunidas nas duas
énfases citadas. Assim, as disciplinas especificas, para cada uma das énfases do
Bacharelado, foram mantidas como obrigatdrio-alternativas ou eletivas nas duas novas
énfases do Bacharelado, e continuaram a ser oferecidas na modalidade eletiva para a
Licenciatura.
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Os créditos complementares, representam apenas 5% do curriculo do
curso (150 horas), como pode ser verificado no gréafico anterior, mas
permitem o aproveitamento de estudos e praticas extracurriculares,
incentivando o aluno da graduacdo a expandir sua formagdo. Podem ser
atribuidos créditos as atividades de extensdo, iniciagdo cientifica,
monitoria, representacdo discente, estdgio, participacdo em semanas
académicas, jornadas, simpdsios, congressos, encontros, conferéncias,
féruns, atividades artisticas, etc.

As disciplinas eletivas e os créditos complementares flexibilizam o
curriculo, permitindo aos graduandos direcionar seus estudos para uma
maior especializacdo em uma das areas da Biologia ou para uma formacao
mais generalista.

As disciplinas pedagdgicas aparecem, no curriculo de 1999, a partir
da quarta etapa, envolvendo um total de 600 horas, distribuidas conforme o
Quadro 2.

A partir do exame das atas de colagao de grau do curso de Ciéncias
Biologicas, entre 1997 e 2005, verificou-se que dos 577 alunos que se
formaram:

a) 260 colaram grau no Bacharelado (45%);

b) 244 colaram grau na Licenciatura (42%);

¢) 73 colaram grau no Bacharelado e na Licenciatura (13%).
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Em sintese, € possivel afirmar que os conhecimentos bioldgicos
ocupam um lugar privilegiado na Licenciatura, ora em andlise, porque: (i) o
nicleo comum partilhado com o Bacharelado ocupa 66% do curriculo; (ii)
a formacdo pedagogica ocupa apenas 18% do curriculo; (ii1) as disciplinas
especificas do Bacharelado sdo cursadas como eletivas pelos alunos da
Licenciatura em numero excedente ao necessario para cumprir o minimo de
330 horas' e (1v) 13% dos alunos obtém tanto o diploma de Bacharel
quanto o de Licenciado.

No curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas existem duas
disciplinas de Pratica de Ensino, uma em Ciéncias, cujo estiagio ¢é
desenvolvido com turmas de 5* a 8" séries (ou ciclos equivalentes) do
Ensino Fundamental, e uma de Biologia, cujo estagio ocorre com turmas do
Ensino Médio. Esta ultima Préitica de Ensino em Biologia é a que esta
sendo examinada na presente tese, cujo foco € a relacdo pedagodgica
estabelecida entre estagiarios e alunos do Ensino Médio, a partir de regras

de realiza¢do propostas pela professora no transcorrer da disciplina.

' A Comissdo de Graduagdo do Curso de Ciéncias Biolégicas (COMGRAD-BIO) teve
conhecimento desse fato quando da criagdo dos créditos complementares, através da
Resolu¢do 31/2003 do CEPE. A partir dessa resolugdo, os alunos que se formaram, nos
anos de 2004 e 2005, transformaram créditos excedentes de disciplinas eletivas em
créditos complementares.
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A DISCIPLINA DE PRATICA DE ENSINO EM BIOLOGIA

Essa € uma disciplina de cardter tedrico-pratico, oferecida na oitava e
ultima etapa do curso, como pode ser observado no Quadro 2 (pagina 51).

A disciplina apresenta uma carga hordria semestral de 120 horas.
Dessas, aproximadamente 72 horas sdo destinadas a aulas presenciais
coletivas para discussdo de textos, trocas de experiéncias e de recursos
didaticos entre os estagidrios."

No espaco escolar, os estagidrios devem realizar observacdes de,
pelo menos, oito horas de aula com a turma de Ensino Médio com a qual
irdo trabalhar. O estagio, propriamente dito, deve ser de, no minimo, 16
horas de aulas de Biologia.

Aproximadamente 10 horas de interlocucdo sao dedicadas pela
professora da disciplina de Pratica de Ensino a cada estagidrio,
individualmente, para planejamento do ensino de Biologia para turmas do
Ensino Médio e para produgdo de alternativas para problemas do estagio.
Nesses encontros, também sdo discutidas as producgdes escritas dos
estagiarios: (a) o relatério de observacdes da realidade escolar e da turma
de Ensino Médio; (b) o planejamento geral das aulas do periodo de estagio;

(c) textos, exercicios, protocolos de aula pratica e instrumentos de

150 plano de ensino da disciplina de Pritica de Ensino em Biologia e os cronogramas
do primeiro e do segundo semestres de 2005 constam nos anexos A, B e C,
respectivamente.
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avaliacao tais como provas e roteiros de estudos e (d) o relatorio de estagio,
onde sdo descritas as aulas do periodo de estdgio e realizadas andlises e
reflexdes a partir da experiéncia vivida, com base na bibliografia estudada
na disciplina. Essa grande producio realizada pelos estagiarios exige deles
a dedicacdo de muitas horas para estudo e recontextualizacdo de textos e
informagdes da graduacdo em Ciéncias Bioldgicas para o nivel do Ensino
Médio, além de planejamento de atividades e registro das experiéncias.

A professora da disciplina de Prética de Ensino realiza pelo menos
uma observacao de uma a duas horas de aula de cada um dos estagiarios,
com a finalidade de identificar aspectos da pratica pedagdgica que possam
ser aperfeicoados. Além das aulas coletivas e dos assessoramentos
individuais, € mantido contato por meio do correio eletronico e do telefone,
de modo a garantir o apoio necessario a experiéncia de estagio.

O estagio da Pratica de Ensino em Biologia € feito pelos graduandos
em Ci€ncias Bioldgicas com turmas de alunos do Ensino Médio que tém
entre 15 e 18 anos. Freqlientemente existem alunos com multiplas
repeténcias, havendo alguns com a mesma idade dos estagidrios, que t€m,
em geral, entre 22 e 26 anos. Em alguns casos, os alunos do Ensino Médio
sdao mais velhos do que os estagidrios, havendo, inclusive, algumas pessoas
mais idosas, com idade acima dos 50 anos, especialmente em turmas de

Educacgao de Jovens e Adultos que funcionam a noite. A proximidade de
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idade entre estagidrios e alunos do Ensino Médio pode criar algumas
situacdes constrangedoras. '®

Em sintese, a disciplina estd organizada em sete momentos,
ocorrendo, todavia, algumas sobreposicdes ou simultaneidade entre eles:

— preparagdo para o estidgio de docéncia;

— observacdo de uma turma de Ensino Médio e das condicdes da
escola da rede publica ou de um outro espaco educativo;

— organizac¢ao do planejamento de ensino de Biologia;

— periodo de 16 horas de estdgio de docéncia;

— redacgdo de relatorio com descri¢ao das vivéncias, reflexdo pessoal
e andlise de um tema com base em bibliografia do campo educacional;

— apresentacdo de relatos orais sobre um aspecto da experiéncia de
estagio ou sobre um problema educacional escolhido para andlise;

— auto-avaliacdo do desempenho na disciplina pelo estagiario e
avaliacao pela professora da disciplina de Pratica de Ensino em Biologia,
bem como avaliacdo da disciplina e da professora pelos estagiarios.

Esses momentos serdo descritos, em detalhe, quando da discussao

dos dados empiricos.

16 0 Estagidrios 9, 11, 14 e 18, por exemplo, foram assediados por alunos ou alunas.
Além disso, o Estagidrio 14 relatou que um de seus alunos, do noturno, com a mesma
idade que ele, comentou sentir-se humilhado pelo fato de ainda estar no Ensino Médio.
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OS ESTAGIARIOS

O estudo foi desenvolvido com duas turmas de estagidrios, cada uma
com 18 alunos, no primeiro € no segundo semestres de 2005. Foram
analisadas as praticas pedagdgicas de todos os 18 estagiarios do primeiro
semestre e de 12 estagiarios do segundo semestre. No segundo semestre,
houve seis casos que foram retirados da amostra por terem se configurado
como situagdes andmalas em relacdo as demais: as Estagiarias 20, 28, 32 e
35 desenvolveram um curso de Educacdo Ambiental, no Municipio de
Torres, no Estado do Rio Grande do Sul; o Estagiario 22 realizou sua
pratica pedagégica em uma escola da rede privada e o Estagidrio 31 teve
inimeras auséncias e atrasos na disciplina de Pratica de Ensino, o que o
impediu de realizar todas as aprendizagens previstas. Assim, as praticas
pedagdgicas desses seis estagidrios foram retiradas da amostra.

Os estagiarios, no primeiro dia de aula, em cada um dos semestres,
foram devidamente informados da investigacdo que estava em andamento e
autorizaram a utilizacdo das informacdes obtidas ao longo do
desenvolvimento da disciplina de Pratica de Ensino em Biologia para
pesquisa, tendo assinado o Termo de Consentimento Informado, o qual

consta no Anexo D.
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Todos os 36 estagidrios eram pessoas jovens, solteiras e de cor
branca, sendo que apenas uma estagidria apresentava algumas
caracteristicas fisicas que indicavam a presenca de algum ancestral negro.

Dos 36 estagiarios, 25 (69%) eram mulheres e 11 (31%) eram

~ 17
homens, mantendo quase a mesma propor¢do do curso. = Esses alunos
ingressaram via vestibular no curso da UFRGS, com 19 anos, em média, e

cursaram a Pratica de Ensino em Biologia com 23 anos, em média (ver

Tabela 1).

TABELA 1 — Caracterizacdo geral dos estagidrios do primeiro e do
segundo semestre de 2005 da disciplina de Praitica de
Ensino em Biologia'®

CARACTERISTICAS | 1°SEMESTRE | 2°SEMESTRE | TOTAL
Sexo feminino 13 12 25
Sexo masculino 05 06 11
Ingresso na UFRGS

2000 03 06 09
2001 14 11 25
2002 -- 01 01
outro ano 01 -- 01
Idade na disciplina

menos de 22 anos 02 01 03
22 a 23 anos 09 09 18
24 a 25 06 06 12
mais de 25 anos 01 02 03
Conceito na disciplina

A 12 15 27
B 06 01 07
C -- 02 02
Conclusao Licenciatura

2005 17 16 33
2006 01 02 03

" Dos 577 alunos que colaram grau no curso de Ciéncias Biolégicas entre 1997 e 2005,
371 (64%) eram mulheres e 206 (36%) eram homens. Ja dos 234 alunos que colaram
grau somente na Licenciatura, 171 (73%) eram mulheres e 63 (27%) eram homens.

'8 Uma caracterizacdo mais detalhada é apresentada no Apéndice B.
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Cabe destacar que cinco estagidrios eram egressos de escolas
publicas de Ensino Médio que oferecem formacdo técnica, sendo trés deles
da mesma escola federal de Porto Alegre e dois de escolas estaduais, nos
municipios de Viamado e de Novo Hamburgo, no Rio Grande do Sul. Houve
também dois estagidrios que receberam formag¢do militar, um deles em
escola publica federal e outro em escola publica estadual, em Porto Alegre.
AS ESCOLAS DA REDE PUBLICA: CONTEXTOS DOS ESTAGIOS
DE DOCENCIA

Os estagios de docéncia foram realizados em 16 escolas da rede
publica de Porto Alegre (ver Quadro 3), sendo uma delas federal e as
demais estaduais. Essas 16 escolas receberam 31 estagiarios. Além desses,
um estagiario retornou a escola privada, onde havia estudado do jardim de
infancia até o terceiro ano do Ensino Médio, e quatro estagidrias
desenvolveram um projeto de Educacdo Ambiental com estudantes e
professores do municipio de Torres. Conforme ja mencionado, as prdticas
pedagdgicas dessas cinco pessoas (Estagidrios 20, 22, 28, 32 e 35) e do

Estagidrio 31 ndo foram examinadas nesta tese.
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QUADRO 3 - Distribui¢do dos estagidrios por escola da rede publica de

Porto Alegre
ESCOLA | 1° SEMESTRE | 2° SEMESTRE
E.E. Técnica A Estagidrias 3 e 15 Estagiarios 19 e 23
E.E. Técnica B Estagidrios 6 e 17 Estagiario 21
E.E. Técnica C -—- Estagiario 29
E.E.E. Médio X Estagidrio 7 -
E.E. Central D Estagiarios 2,8 e 11 Estagidrio 34
E.E. Central E Estagidrias 9 e 13 -
E.E. Bairro F Estagidrios 14 (noturno), 16 e 18 -
E.E. Bairro G - Estagidrias 24 e 33
E.E. Bairro H --- Estagidrias 25 e 30
E.E. Bairro I Estagidria 12 -
E.E. BairroJ - Estagidria 27
E.E. Bairro K Estagidria 4 -
E.E. Distante L - Estagidrias 26 e 36
E.E. Distante M Estagidrio 10 (noturno) -
E.E. EJA — diurno Estagiaria 1 -
Escola Federal Estagiaria 5 -

Das escolas estaduais, trés oferecem Ensino Médio e Técnico; onze
oferecem tanto Ensino Fundamental, quanto Médio, e duas oferecem
apenas Ensino Médio. Apenas duas escolas, com Ensino Fundamental e
Médio, situam-se em bairros distantes do centro de Porto Alegre.

As trés escolas estaduais que também oferecem Ensino Técnico,
assim como a Escola Federal, foram as instituicdes melhor organizadas e
que apresentavam as melhores condicOes fisicas e materiais para a
realizagdo dos estdgios. Nessas escolas, tanto a equipe que constituia a
direcdo e a coordenagcdo pedagdgica, quanto os professores titulares de
Biologia, foram muito receptivos.

As escolas que oferecem Ensino Médio e Técnico recebem uma

populacdo de estudantes oriundos de familias de trabalhadores,
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comerciantes, funciondrios publicos, etc., que ja estdo ingressando no
mercado de trabalho, como estagidrios, ou se preparando para o vestibular.

A Escola Federal atende a uma populacdo diversificada de alunos, os
quais ingressam por sorteio. Alguns sdo oriundos de familias de classe
média, outros de familias de baixa renda, sendo que a maioria reside nas
proximidades da escola, em uma drea habitada majoritariamente por
populacdes trabalhadoras.

A Escola Estadual X, que oferece exclusivamente Ensino Médio, €
uma escola de grande porte que recebe uma populagdo oriunda de bairros
de familias de baixa renda. Em 2005, chamava atencio a precariedade das
condig¢Oes fisicas — conservacdo e limpeza do prédio. No turno da tarde, os
alunos pressionavam os professores para encerrarem as aulas mais cedo, de
forma que pudessem permanecer nos pontos de dnibus ou se deslocar pelos
arredores, em pequenos grupos, com o objetivo de minimizar os riscos de
assalto. O entorno dessa escola apresenta problemas de seguranca em
decorréncia da atuacdo de traficantes de drogas ilicitas. Nessa escola,
embora exista um grande numero de alunos matriculados, poucos
freqlientam regularmente as aulas.

A Escola Central D também oferece exclusivamente Ensino Médio,
mas € de menor porte do que a Escola X. A Escola D, embora funcione em
uma edificagdo ja antiga, € muito bem conservada e limpa, e apresenta uma

equipe de professores que, de um modo geral, recebe muito bem os alunos
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e estd atenta a suas demandas. Nessa escola, uma professora de Biologia,
em conjunto com um grupo de alunos, estava trabalhando na revitalizagcao
do laboratério de Ciéncias, buscando manté-lo limpo, organizado e em
funcionamento. Na escola ndo foram observados muitos problemas de
indisciplina.

A Escola Central E, embora esteja situada em um grande parque, fica
proxima de uma avenida muito movimentada, sendo que o ruido exterior
penetra nas salas de aula e parece ser um fator que contribui para a
desordem dos alunos, o que exige dos professores um grande esfor¢o para
garantir que as atividades de ensino e de aprendizagem ocorram. Nessa
escola existe uma sala que cumpre as func¢des de auditério e de sala de
video, sendo utilizada tanto para Educacio Fisica, quanto para atividades
teatrais, havendo um palco, fantasias, iluminagao prépria, colchonetes, etc.

A Escola de Bairro F € de porte médio e oferece Ensino
Fundamental, Ensino Médio e também Ensino Técnico, este ultimo
somente a noite. Essa escola atende uma populagao predominantemente de
baixa renda, sendo sua equipe muito organizada e acolhedora com os
alunos, destacando-se a professora supervisora atuante na resolucdo dos
problemas, sempre com bom humor. Verificou-se grande atencao da equipe
de professores e funciondrios quanto a freqii€éncia e a pontualidade dos
alunos. Nessa escola, observou-se o maior numero de alunos negros nas

salas de aula. Cabe mencionar que a comunidade escolar dessa institui¢ao
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também tem se defrontado com problemas de seguranca em seu entorno,
principalmente no turno da noite. Mas durante o dia as aulas sdo
desenvolvidas no horéario previsto.

A Escola de Bairro G contava, no segundo semestre de 2005, com
uma coordenadora pedagdgica extremamente engajada e organizada que,
além de ser acolhedora com alunos, familias, demais professores e
estagidrios, promovia discussOes pedagogicas freqiientes. Mesmo assim,
como as demais escolas, a instituicdo apresentava alguns problemas de
planejamento que interferiram negativamente na realizacdo dos estagios.
Entre esses problemas estava a realizacdo de passeios e de atividades fora
da escola, como as visitas a museus e a feira do livro, idas ao cinema, etc.,
sem um agendamento prévio que favorecesse o melhor aproveitamento
dessas atividades pelo conjunto dos professores. Essa escola recebia alunos
do proprio bairro, oriundos de familias de baixa renda, mas também alunos
de outros pontos da cidade e até da Regidao Metropolitana. Nessa escola, as
estagidrias precisaram enfrentar algumas situagdes de indisciplina dos
alunos.

Na Escola de Bairro H, duas estagidrias lecionaram para turmas de
jovens e adultos trabalhadores do noturno. Essa escola apresenta Gtimas

condi¢coes de manutencao e limpeza.
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A Escola de Bairro I atende uma populacdo semelhante a das escolas
técnicas. Entretanto, essa instituicdo apresenta maiores problemas de
organizac¢do e de conservacao.

Na Escola de Bairro J houve apenas uma estagidria, a qual interagiu
com uma turma muito interessada e comprometida com as tarefas
escolares, mas que, surpreendentemente, era estigmatizada pela equipe de
professores. Embora a escola esteja situada em um bairro nobre da cidade,
atende uma populagdo oriunda de outros bairros préximos, habitados por
familias de baixa renda. Na turma citada havia um aluno surdo que
ninguém do corpo docente da escola sabia dizer se era ou ndo alfabetizado.
Esse aluno, assim como sua familia, nio dominava a Lingua Brasileira de
Sinais (LIBRAS), embora tivesse sido promovido até o segundo ano do
Ensino Médio.

A Escola de Bairro K, como a anterior, embora esteja situada em um
bairro com casas e edificios habitados por uma populacdo de renda alta,
recebe alunos de outros bairros mais pobres. No primeiro semestre de 2005,
parecia estar em um momento de maior desorganizacdo, havendo muitos
problemas de manutenc¢do e limpeza, e de indisciplina dos alunos na turma
em que ocorreu o estagio.

A Escola Distante L situa-se em um bairro onde moram familias de
classe média, mas que fica proximo a bairros com populagcdes de baixa

renda, as quais freqlientam essa escola. E uma instituicdo relativamente
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bem conservada e limpa, possui alguns professores engajados, apresenta
um laboratorio de Cié€ncias muito bem equipado e organizado, que ¢é
utilizado para aulas regulares, gracas ao empenho de uma professora. Mas
nessa escola foram observados problemas sérios de indisciplina dos alunos,
conflitos entre eles e deles com os professores.

A Escola Distante M situa-se em um bairro de trabalhadores. E uma
escola organizada, conservada, limpa, arborizada e agradavel. Apresenta
uma equipe de professores engajados e dindmicos. O estagidrio atuou em
uma turma de jovens trabalhadores do noturno.

A escola de EJA € uma institui¢io muito pequena que atende poucos
alunos adultos trabalhadores que retornaram aos estudos depois de um
longo periodo sem estudar. E uma escola acolhedora que funciona em uma
casa antiga adaptada, onde as salas de aula sdo pequenas e situadas em
torno de um pequeno patio central, com bancos sob arvores, local em que

19
os alunos aguardam as aulas.

1 Mais detalhes acerca das escolas sdo encontrados nos apéndices C e D.
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TABELA 2 - Caracteristicas das turmas do Ensino Médio em que
ocorreram os estdgios de docéncia®™

CARACTERISTICAS DAS NUMERO DE

TURMAS DO ENSINO MEDIO | ESTAGIARIOS

Série

Primeira 15

Segunda 09

Terceira 05

Ensino supletivo 01

Numero de alunos

10 a 15 alunos 04

16 a 21 alunos 08

22 a 27 alunos 11

28 a 33 alunos 06

35 alunos 01

Percentual de mulheres

23% a 40% de alunas 04

41% a 50% de alunas 08

51% a 60% de alunas 06

61% a 80% de alunas 08

81% a 95% de alunas 04

Examinando a Tabela 2, observa-se que a maioria das turmas de
Ensino Médio era de primeira série (15 turmas). Essas s@o as turmas que
reunem os alunos mais jovens, os quais costumam ser aqueles que mais
demandam empenho por parte dos estagidrios para a realizagdo das tarefas
escolares. A maioria dos estagidrios (19) atendeu turmas tendo entre 16 e
27 alunos e sendo constituidas por mais de 50% de mulheres (18

estagiarios).

20 Mais detalhes sobre as salas de aula e as turmas de alunos do Ensino Médio sio
apresentados no Apéndice E.
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PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Conforme ja4 mencionado na Introducdo, a investigagdo foi
desenvolvida através de um estudo de caso com duas turmas de estagidrios
da disciplina de Prética de Ensino em Biologia do curso de Licenciatura em
Ciéncias Bioldgicas da UFRGS, nos primeiro e segundo semestres de 2005.
O estudo foi conduzido a partir de pesquisa participante em que a
professora da disciplina também realizava a investigacao.

A realizacdo da investigacdo seguiu as “diretrizes € normas
regulamentadoras de pesquisas envolvendo seres humanos” da Resolucao
n.° 196, de 1996, do Conselho Nacional de Saude.

As notas de campo, isto é, os dados recolhidos no estudo incluem:

a) gravacdo em video das aulas da disciplina de Pratica de Ensino da turma
do primeiro semestre de 2005;

b) gravacdo em fita cassete”’ de reunides de assessoramento individual ou
em pequenos grupos da professora investigadora com os estagidrios (45
fitas do primeiro semestre e 19 fitas do segundo semestre);>

c) e-mails trocados com os estagidrios, tendo sido analisados apenas

aqueles que foram transcritos para o didrio da professora investigadora;

2l As fitas cassete foram apenas escutadas, sendo anotados dados relevantes para a
pesquisa.

*2 Morais e Neves (2003, p. 62) e Carvalho (2002) também empregam as técnicas de
gravacdo em video de aulas e de gravagdo em &dudio de reunides em estudos sobre
formacao de professores.
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d) escrita de um diario pela investigadora, com relatos detalhados apds as
aulas da disciplina de Pratica de Ensino, geralmente no mesmo dia, ou,
eventualmente, na mesma semana. Foram 19 aulas no primeiro semestre e
20 aulas no segundo semestre. As anotacdoes do primeiro semestre foram
complementadas a partir da transcricdo de fitas de video de 8 aulas,
totalizando 185 paginas;

e) anotacOes feitas durante a observacdo de uma aula de cada um dos
estagidrios, em escolas de Ensino Médio. Essas observagdes foram
digitadas em 2006, compondo 51 péginas;

f) um conjunto de 30 relatérios de observagdo e de estdgios de docéncia,
escritos pelos estagidrios dos primeiro e segundo semestres, constituindo
1.497 péaginas.

g) auto-avaliagOes dos estagidrios, escritas em seus relatorios;

h) avaliagcOes feitas pelos estagidrios sobre a professora e a disciplina de
Pratica de Ensino em Biologia, nos primeiro e segundo semestres de 2005,
em formulario padrao da Faculdade de Educaciao da UFRGS;

1) dois questiondrios respondidos no inicio dos semestres pelos estagidrios
(anexos E e F);

J) atas de colacao de grau de 1997/2 até 2005/2 com dados de 577 alunos

que colaram grau no curso de Cié€ncias Biologicas da UFRGS;
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h) dados complementares sobre o curso, obtidos através de um questiondrio
respondido por 122 alunos da disciplina Campo Profissional da Docéncia
(EDU02025), em 2006 (Anexo G).

E importante dizer, nesse espaco onde é descrita a metodologia de
pesquisa, que uma das dificuldades na andlise dos dados e na escrita da tese
consistiu em exercitar o distanciamento necessario a investigacao, uma vez
que a investigadora esteve pessoalmente envolvida nas situacoes como
professora da Pratica de Ensino. Em decorréncia dessa dificuldade, Bogdan
e Biklen (1994) chegam a desaconselhar a realizagdo de pesquisas
participantes por pessoas que tenham um envolvimento com o problema
em investigacao, considerando que tal envolvimento poderia vir a distorcer

as informacgdes.

As pessoas intimamente envolvidas num ambiente tém dificuldade em
distanciar-se, quer de preocupagdes pessoais, quer do conhecimento prévio que
possuem das situacdes. Para estas, muito freqiientemente, as suas opinides sao
mais do que “defini¢des da situacdo”, constituem a verdade (Bogdan; Biklen,
1994, p. 86).

Nesta pesquisa participante, a investigadora era também a professora
da disciplina de Pratica de Ensino, sendo necessario estar vigilante para
distinguir o que a professora transmitia como desejavel, da forma como
realizava determinado aspecto da pratica pedagodgica, e de como cada
estagidrio desenvolvia, na sua sala de aula, aquele aspecto. Por essa razdo,

quando da apresentacdo dos aspectos analisados, nas tabelas, foi marcado
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com asterisco € com a cor amarela o que se considerava que constituia o
modelo de pratica pedagdgica mais produtivo. A partir dessa referéncia,
também foi marcada com a cor amarela a ocorréncia dos enquadramentos
considerados mais produtivos, tanto na pratica pedagogica da professora da
disciplina, quanto nas préaticas pedagdgicas dos estagidrios.

Blumer (1980b, p. 411), assim como Bogdan e Biklen (1994),
também alerta quanto aos riscos de cientistas serem aprisionados por suas
visOes prévias a uma investigacao. Todavia, consideramos que esse estudo,
mesmo que com as possiveis distorcdes ocasionadas pelo envolvimento
intenso da investigadora com o problema de pesquisa, € relevante pela
sistematizacdo de caracteristicas do fazer pedagdgico que, no minimo,
podem contribuir para melhorar a organizacdo da disciplina de Prética de
Ensino.” Além disso, a investigacio também pode servir de base para
decisoes relativas ao curriculo da Licenciatura em Ciéncias Biologicas.

Bogdan e Biklen (1994, p. 295-296) afirmam a possibilidade de o
pesquisador diminuir as distor¢des produzidas pelos seus pontos de vista a
partir do registro das diferentes perspectivas dos sujeitos envolvidos na

situacdo investigada, bem como através da coleta exaustiva de documentos.

» Mazzotti (2001) e Teixeira ¢ Megid Neto (2006) criticam a preocupacdo de
investigadores iniciantes com a aplicacdo imediata de resultados de pesquisas. Tal
preocupacdo os manteria “colados as préprias praticas”. Mas esses mesmos autores
consideram que problemas que sejam bem delimitados tedrica e metodologicamente
podem contribuir para o avango do conhecimento.
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As gravacgoes de aulas e de reunidoes de assessoramento, bem como
os relatdrios escritos pelos estagidrios — materiais esses que somente foram
assistidos, ouvidos e relidos no ano de 2006 — forneceram elementos para o
distanciamento, ainda que parcial, necessario a observacgao critica das agcdes
da professora da disciplina.

Contudo, permaneceram restritas as possibilidades de “dar voz” aos
estagidrios, uma vez que as perspectivas ou pontos de vista dos sujeitos
investigados, segundo Bogdan e Biklen (1994, p. 54) sdo também
construtos da prdopria investigacdo, interpretacdes realizadas pelo
investigador a partir de seus esquemas conceituais, desvelando
parcialmente o0 modo como eles pensam.

Embora os procedimentos adotados tenham sido, provavelmente,
insuficientes para neutralizar o fato de ser estabelecida uma dupla relagdo
hierdrquica entre professora/estagidrios e investigadora/investigados,
possivelmente os resultados obtidos tenham validade principalmente para
orientar decisoes relativas a organizacdo das novas modalidades de estagio
de docéncia.

Cabe ainda mencionar que, de modo semelhante ao presente estudo,
Morais (2002b, p. 1-3) e Morais e Neves (2003, p. 55-56), a partir da
perspectiva tedrica de Bernstein, t€ém transformado suas experiéncias de
formacao inicial de professores, nas disciplinas de Didatica das Ciéncias e

de Metodologia da Biologia, na universidade, em objeto de pesquisa,
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tornando-se elas mesmas, simultaneamente, investigadoras e objetos da
investigacao.

Essa modalidade de estudo de processos de formagao de professores
a partir da investigacdo da propria pritica vem ganhando espaco entre as
pesquisas no campo da Educacgdo. Partindo de um outro referencial tedrico,
Carvalho (2002), ao estudar a formacao inicial e continuada de professores
de Ciéncias Naturais, enfatiza a importancia de o professor tornar-se
investigador dos problemas de ensino e de aprendizagem colocados pela
sua propria pratica pedagédgica. A decisdo de analisar as praticas
pedagdgicas de estagidrios, no contexto da disciplina de Pratica de Ensino,
criou a situacdo de ser necessdrio o exame critico da propria pratica pela
professora da disciplina, o que, embora dificil de se fazer, tornou-a mais
atenta aos significados dos proprios atos e discursos.

Por sua vez, Silva e Duarte (2002), também ao investigar a formacao
inicial de professores de Biologia para o ensino secundério, em Portugal,
examinam discursos e praticas de estagidrios, orientadores € supervisores
de estdgio, destacando a importancia do pensamento reflexivo para o
desenvolvimento profissional de todos esses sujeitos. Os resultados
encontrados por Silva e Duarte (2002) indicam que os estagidrios
costumam adotar posturas semelhantes as do professor orientador tanto em
suas praticas pedagdgicas quanto em seus discursos, quando avaliam suas

proprias experiéncias. Segundo as autoras, orientadores mais reflexivos
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acerca da propria pratica tendem a auxiliar os estagidrios em suas
problematizacdes sobre suas experiéncias, favorecendo a formacdo de
estagidrios também reflexivos, investigadores e criticos.

Outra questdo relacionada a abordagem tedrico-metodoldgica
adotada pelo presente estudo € levantada por André e colaboradoras (1999)
ao examinarem a producdo cientifica brasileira na 4drea da formacdo de
professores, na década de 1990. As autoras afirmam que a maioria das
investigacdes conduzidas por mestrandos e doutorandos ocorreu na forma
de estudos de casos de curriculos de cursos de formagao inicial ou de
disciplinas isoladas. Tais estudos foram considerados pelas autoras como
pontuais e locais, de modo que os seus resultados nao teriam utilidade para
referenciar préticas e politicas publicas. Investigando a pesquisa brasileira
sobre o ensino de Biologia, Teixeira e Megid Neto (2006) realizam critica
semelhante destacando a pulverizacdo de estudos isolados que buscam
resultados praticos que possam ser aplicados nas praticas docentes dos
proprios investigadores. Os autores também referem uma maior
concentracdo de estudos sobre a tematica da formacdo de professores,
incidindo sobre o ensino superior e o Nivel Médio.

Ainda que a presente tese ndo escape das criticas realizadas por
André e colaboradoras (1999) e por Teixeira e Megid Neto (2006),
acreditamos que ela podera vir a se configurar como uma referéncia para

organizac¢do de estagios de docéncia. E quando afirmamos ‘“referéncia” nao
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imaginamos sua reproducdo acritica. A tese produz a sistematizacdo de
uma pratica, a qual podera vir a ser ampliada, transformada ou at€¢ mesmo
rejeitada. A existéncia de referéncias favorece o aprimoramento de préticas,
as quais ndo sdo constituidas a partir de um suposto ponto zero, mas

resultam de conhecimentos constituidos intersubjetivamente.
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3 PERSPECTIVAS TEORICAS

As perspectivas tedricas adotadas na investigacdo do posicionamento
dos estagidrios como transmissores € do processo de transmissdao de
conhecimentos que protagonizaram, conforme j4 mencionado na
Introdu¢do, foram a Sociologia de Bernstein* (1996, 2000), a
Fenomenologia Social® de Schutz (1979) e o Interacionismo Simbdlico, a
partir dos estudos de Goffman (1971, 1979) e dos autores ingleses Woods
(1979, 1980, 1989) e Pollard (1982).

Inicialmente, caracterizaremos cada uma das perspectivas referidas

para, a seguir, buscar justificar a sua utilizacao de forma complementar.

3.1 A TEORIA SOCIOLOGICA DE BASIL BERNSTEIN

A Teoria Socioldgica de Bernstein examina a comunicacao

pedagdgica, parte constituinte do controle simbdlico. Ela explora como o

** Bernstein e Solomon (1999, p. 265) designam a perspectiva de Bernstein como
“teoria do controle simbdlico e da produgao cultural, reproducdo e mudanga”, enquanto
Morais e Neves (2003, p. 50) designam a perspectiva de Bernstein como “teoria do
discurso pedagdgico”.

» O termo Fenomenologia Social foi empregado por Collins (1988) e por Veit (1990,
1992, p. 83).



76

controle simbodlico se realiza e como as relacoes de poder constituem o
discurso pedagogico. E, ao abordar o discurso pedagogico, a teoria também
permite examinar as formas de reprodugdo das relagdes de poder vigentes

(Bernstein, 2000, p. xxi, xxvi, 4, 189).

[A teoria trata da] estruturacdo social do discurso pedagdgico e da producdo de
suas vdrias praticas como transmissoras de uma distribui¢do de poder e de
principios de controle da sociedade (Bernstein, 1998, p. 118; 2000, p. 90).

O foco da teoria sdo as regras subjacentes a constru¢cdo social do
discurso pedagdgico, possibilitando a investigacdo de agéncias
educacionais, seus discursos e praticas (Bernstein, 2000, p. 3-4).

A longa trajetoria de pesquisas do autor teve origem em ‘“‘dois
problemas interdependentes: o problema empirico da explicagdo do sucesso
escolar diferencial, regulado pela classe [social] e o problema mais geral
daquilo que, no final dos anos 1950, era designado como o processo de
socializacdo” (Bernstein, 2000, p. 89).

A questdo da socializa¢ao € abordada por Bernstein, em seus ultimos
textos, a partir da andlise do processo de aquisicio de regras de
reconhecimento das diferencas entre os contextos sociais € das regras de
realizacdo das formas de comunicacdo e das praticas legitimas em
diferentes contextos. O autor e demais pesquisadores que trabalharam com
sua teoria comparam os contextos de familias de diferentes classes sociais

com o contexto escolar, demonstrando que as regras de reconhecimento das
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diferencas entre esses contextos, bem como as regras de realizacdo de
“textos legitimos”,”® a cada contexto, sdo adquiridas em processos de
socializacdo. Segundo o autor, um sujeito pode adquirir as regras de
reconhecimento da classificacdo hierdrquica entre diferentes contextos e
das especificidades de um dado contexto, como o educacional, sem chegar
a adquirir as regras que permitem a realizacdo das préticas legitimas a esse
contexto. Nesse caso, o sujeito adquire apenas o conhecimento de seu lugar
na estrutura social hierdrquica, mas ndo o conhecimento necessario para

realizar aquilo que € mais valorizado nessa estrutura (Bernstein, 2000, p.

xvi, xxiv, 17; 1996, p. 30, 38-39, 50, 57, 143-144, 150).

[R]elacdes de classe social através de regulacdes [regras] distributivas
distribuem, de forma desigual, recursos sociais, materiais e discursivos, os quais
criam as categorias de incluidos e de excluidos, estabelecem fronteiras cruciais
permedveis para alguns e impermedveis para outros, e especializam e
posicionam identidades antag6nicas (Bernstein; Solomon, 1999, p. 273).27

® Bernstein (2000, p. xvi) designa como ftexto legitimo “qualquer realizacio do
adquirente que seja objeto de avaliacdo”. E € preciso considerar que essa avaliacdo ndo
¢ formal em relagdes pedagdgicas técitas.

27 [Slocial class relations through distributive regulations distribute, unequally,
discursive, material and social resources, which in turns creates categories of the
included and excluded, makes crucial boundaries permeable to some and impermeable
to others, and specialises and positions oppositionally identities (Bernstein; Solomon, p.
273).
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Atkinson sublinha que a teoria de Bernstein aborda a forma “como
os codigos pedagdgicos regulam e distribuem as identidades sociais”.*®
(Atkinson; Singh; Ladwig, 1997, p. 118)

A aquisi¢do das regras de realizacdo do texto legitimo, a um dado
contexto, cria a possibilidade de que os sujeitos, situados na categoria de
excluidos naquele contexto, tenham acesso a principios ticitos, criados e
mantidos por relacoes de poder. Assim, a aquisi¢ao do codigo pedagogico,
por permitir a compreensao de principios tdcitos que mantém a estrutura
social, também tém o potencial de desordenamento dessa estrutura, bem

como das relagdes de poder vigentes (Bernstein, 1996, p. 51, 55, 66-67,

156).

No processo de aquisicdo de cddigos especificos, adquirem-se principios de
ordem, mas também, a0 mesmo tempo, principios ticitos de desordenamento
dessa ordem (Bernstein, 1996, p. 14).

[...] As orientacdes elaboradas (onde exista uma relacdo indireta com uma base
material especifica) estdo [...] sempre sujeitas a uma forte regulacdo e vigilancia,
pois essas orientacdes tém o potencial de criar realidades, possibilidades e
praticas alternativas. As orientacdes elaboradas sao potencialmente perigosas e €
preciso assegurar que aqueles que as adquirem se tornem inofensivos (Bernstein,
1996, p. 37, nota 5).

Segundo o autor (2000, p. 29-31; 1996, p. 255-257), quando um

sujeito adquire as regras de realizacdo daquilo que € considerado “texto

8 1...] how pedagogic codes regulate and distribute social identities (Atkinson, 1997, p.

118).
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legitimo”, no contexto educacional, ele tem sucesso na aprendizagem. O
sucesso que conduz aos ultimos niveis do sistema educacional d4 acesso ao
“conhecimento impensavel”, ou “espaco discursivo potencial”, o qual pode
conduzir a produ¢do de uma ordem social alternativa. As relagdes de poder
que mantém a estrutura social tentam controlar, portanto, os sujeitos que
terdo acesso ao ‘“‘conhecimento impensavel”, conhecimento esse que
ameaca essas mesmas relacoes de poder. “O dispositivo [pedagdgico] tenta
controlar o ‘impensavel’ no discurso oficial a fim de manter uma dada
distribui¢cdo de poder” (Bernstein, 1996, p. 288).

A aquisicdo do cddigo pedagdgico, portanto, ‘“‘acarreta tanto a
aquisicdo da ordem quanto o potencial para o seu disturbio” (Bernstein;

Solomon, 1999, p. 270).

Através de suas regras distributivas, o dispositivo pedagdgico representa tanto o
controle sobre o “impensédvel”, quanto o controle sobre aqueles que podem
pensa-lo. [...] sdo intrinsecos a esse dispositivo tanto a imposi¢ao da ordem
quanto os meios de sua transformacdo (Bernstein, 1996, p. 257-258).

Faz-se necessdrio, aqui, definir dispositivo pedagogico, o qual se
constitui como regras de distribui¢cdo, de recontextualizacdo e de avaliacao
da aquisi¢do do codigo pedagogico (Bernstein; Solomon, 1999, p. 268).

A teoria de Bernstein (2000, p. xxii, xix, 4; 1996, p. 215, 237), assim
como outras que compoem o diversificado grupo das ‘““Teorias da

Reproducao Cultural”, conserva a idéia de que a educacdo atua para manter
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as relacoes estruturais injustas estabelecidas entre as classes sociais. Sua
abordagem, entretanto, diferencia-se das demais que se ocupam
principalmente da reproducdo de relagdOes externas ao discurso pedagogico.
Conforme o autor, as teorias da reproducao analisadas tomariam o discurso
pedagdgico como um “transportador” de mensagens de padrdes de
dominacdo oriundos de relagdes de classe, género, raga, regido, etc.
externas ao discurso pedagogico. “[...] Elas estdo preocupadas apenas em
compreender como relagdes externas de poder sdo transportadas pelo
sistema [educacional], elas ndo estdo preocupadas com a descricdo do
transportador [...]” (Bernstein, 1996, p. 238).

E importante mencionar que Solomon, na introducdo do texto da
entrevista que realiza com Bernstein (Bernstein; Solomon, 1999, p. 266),
diverge daqueles que posicionam a teoria do autor entre as teorias da
reproducao cultural, considerando-a como a Uinica que:

(1) através do dispositivo pedagdgico conecta “diferentes contextos de
experiéncia como trabalho, familia e educagdo e diferentes niveis
de regulacdo: das relacdes de classe e do estado, através do
curriculo e pedagogia, até o nivel dos sujeitos individuais;”

(2) cria uma linguagem que permite a realizacdo de “descri¢cdes
socioldgicas consistentes de praticas de regulacdo” oferecendo

“Instrumentos conceituais para pesquisa;”’
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(3) oferece espaco para andlise da “variacdo e mudanga, atual ou
potencial em e entre todos os niveis do dispositivo” pedagégico.”
Singh destaca o argumento de Bernstein, que afirma que sua teoria
aborda as relacdes de classe social de uma forma que “as teorias criticas e
da reproducgdo cultural ndo fazem”. O autor considera essas perspectivas
tedricas “limitadas porque examinam apenas as manifestacoes superficiais
do conhecimento educacional. Elas identificam somente o viés ideolégico
da prética pedagbdgica, mas ndo conceituam a constru¢do da ideologia na
pedagogia. [...] A teoria de Bernstein, [diferentemente] aborda a produgao
das identidades de classe social e as relagdes entre elas” (Atkinson; Singh;
Ladwig, 1997, p. 120).”°
Bernstein (1996, p. 232, 235), ao se referir as teorias da reproducao,
cita a contribuicdo de Bourdieu e Passeron, na década de 1970, como

paradigmatica, embora aponte, como ja mencionado, a auséncia de andlises

" Although generally positioned within the broad category of cultural reproduction
theories, it is, to my knowledge and understanding, the only theory which:

(1) systematically encompasses and connects, in one device, different contexts of
experience, such as work, family and education, and different levels of regulation: from
class relations and the state, through curriculum and pedagogy, down to the level of
individual subjects;

(2) aims at the creation of a language to provide consistent sociological descriptions of
practices of regulation and conceptual tools for research;

(3) contains from its outset, variation and change, actual or potential, at and between all
levels of the device (Bernstein; Solomon, 1999, p. 266).

3% [...] Bernstein argues that his theory is able to attend to such relations [social
relations] in a way that critical and cultural reproduction theories cannot. They identify
the ideological bias of pedagogic practice, but do not conceptualise the construction of
ideology in pedagogy. [...] Bernstein’s theory is thus able to attend, as critical and
cultural reproduction theories do not, to the production of social class identities and
relations.
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de relagdes de poder no interior do dispositivo pedagdgico. O autor
menciona principalmente a falta de uma abordagem adequada da atividade
de aquisicao do codigo pedagogico.

Bernstein (1996, p. 232), além das teorias da reprodugcdo, menciona
os estudos empiricos acerca da instituicdo escolar, realizados a partir da
década de 1970 por Delamont, Stubbs, Cazden e Edwards, considerados
cruciais por ele mas que, embora tenham examinado a estrutura
organizacional e suas préticas interativas, enfocando a linguagem e o
contexto pedagdgico, ndo teriam se ocupado da distribuicdo de poder e dos
principios de controle social.

Bernstein (1996, p. 229; 2000, p. 4), mesmo reconhecendo a
importancia das perspectivas acima referidas, situa sua abordagem no que
ele considera uma lacuna: as caracteristicas da forma especializada de
comunicagao realizada pelo discurso pedagdgico. Em sintese: a andlise da
estrutura interna do discurso pedagégico.

O discurso pedagogico € uma regra que embute um discurso
instrucional (de competéncias ou destrezas) num discurso regulador
(discurso moral que cria a ordem social), de forma tal que o tltimo sempre
domina o primeiro (Bernstein, 1996, p. 258, 265; 2000, p. 31-32).

Singh explicita porque o discurso regulador domina o discurso

instrucional:
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O discurso regulador constitui a divis@o social do trabalho de produgdo de
conhecimento, transmissao e aquisi¢do. Conseqiientemente o discurso regulador
estabelece os limites e possibilidades para o que é pensavel e impensavel em
relagdo ao conhecimento escolar, identidade de professor e de estudante e ordem
na sala de aula (Atkinson; Singh; Ladwig, 1997, p. 122).31

Para investigar o discurso pedagégico, Bernstein (1996, p. 20, 141)
adota como unidade de andlise a relacdo social de transmissdo e de
aquisicao do codigo pedagogico.

Cédigo € definido por Bernstein (1996, p. 29, 143 e 300) “como um
principio regulativo, tacitamente adquirido, que seleciona e integra
significados relevantes, formas de sua realizacdo e contextos evocadores”.
Arriscamos traduzir essa definicdo de c6digo como um conjunto de regras
tacitas de reconhecimento das diferencas entre contextos e de realizacio de
praticas legitimas a um dado contexto — no caso em questao, o educacional.

O codigo pode ser restrito ou elaborado. O cddigo restrito €
especifico e local, produz significados particularistas, faz referéncias
contextuais, apresentando significados implicitos, o que impede sua
compreensdo pelos que ndo compartilham o contexto. JA& o cddigo

2 z s, s . . e . . s
elaborado™ é explicito e constréi seus significados por meio de principios

3! The regulative discourse constitutes the social division of labour for knowledge
production, transmission and acquisition. Consequently, the regulative discourse sets
the limits and possibilities for what is thinkable and unthinkable in relation to school
knowledge, student and teacher identities, and classroom order.

320 conceito de “cédigo elaborado” de Bernstein (1996, p. 36) como uma forma que
evita o uso de referéncias contextuais na comunicacao parece semelhante ao que Schutz
(1979, p. 225) designa como “uso objetivo de signos para comunicagdo entre
desconhecidos”, quando ndo € possivel a compreensdo de significados particulares e
contextualizados das palavras.
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gerais, independentes do contexto ou que mant€ém uma rela¢ao indireta com
o contexto (Bernstein, 1996, p. 36, 136; 2000, p. 19; Santos, 2003).

Bernstein (1996, p. 147) entre outros exemplos de cddigo restrito e
de cddigo elaborado, menciona uma investigacdo em que foi solicitado a
criangas que observassem um cartdo postal € o descrevessem por escrito.
As criangas oriundas de familias de trabalhadores manuais empregaram um
codigo restrito, em que as descricoes s6 podiam ser compreendidas
observando-se o referido cartdo, em virtude das referéncias implicitas. Ja o
codigo elaborado aparecia nos textos de criancas oriundas de familias de
classe média, cujas descricdes prescindiam do cartdo, por apresentarem
significados mais gerais e independentes do contexto.

O cddigo pedagogico, ou coédigo da prética pedagdgica, € uma
modalidade de codigo elaborado transmitido seletivamente pelo sistema
escolar. Bernstein considera que a transmissdo do codigo pedagogico é
seletiva porque as relagdes de poder existentes na sociedade controlam as
parcelas da populacdo que tém acesso a esse codigo.

O codigo pedagdgico permite reconhecer as regras tdcitas e as
formas de realizagdo de comunicagdes legitimas em contextos educativos.
Ele é empregado para ler o contexto, selecionar a prética interativa

adequada e criar os textos legitimos a esse contexto (Bernstein, 2000, p.

100-101; 1996, p. 147).
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Na tese, € analisada a relacdo pedagdgica estabelecida entre
estagidarios e alunos do Ensino Médio. Nesta andlise sdo enfocados os
processos de transmissdo de conhecimentos bioldgicos recontextualizados
(discurso instrucional) e de explicitacdo de regras ticitas ao contexto
escolar (discurso regulador).

A andlise dos discursos instrucional e regulador utilizados pelos
estagidrios tem, como pano de fundo, a meta de aumentar o numero de
alunos do Ensino Médio que adquirem o codigo pedagdgico. A aquisi¢do
do codigo pedagdgico por uma parcela maior das classes trabalhadoras tem
a possibilidade de viabilizar tanto o ingresso dessa parcela nos ultimos
niveis do sistema educacional — lugar de producdo do “impensédvel”, do
conhecimento original —, quanto o potencial de constituicdo de uma ordem

social com relagdes de poder alternativas.

A classificacao de discursos como eixo para integraciao da

Fenomenologia Social e do Interacionismo Simbdlico

O exame do ingresso dos estagidrios entre os transmissores, assim
como o processo de transmissao de conhecimentos, desenvolvido por eles,

em escolas de Nivel Médio, foi estruturado a partir da classificacdo de
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Bernstein (1999, p. 158; 2000, p. 156) relativa a discurso horizontal e

. 133
vertical.

O discurso horizontal®* designa o conhecimento de senso comum,
caracterizado como oral, local, dependente do contexto, especifico e tacito.
Ja o discurso vertical designa o conhecimento cientifico, estruturado

sistemadtica e coerentemente (Bernstein, 1999, p. 158; 2000, p. 155).

Enquanto o discurso vertical tem origem e, freqiientemente, se
desenvolve em instituicdes oficiais, o discurso horizontal tem origem e
desenvolvimento no dia-a-dia ou no mundo da vida. O discurso horizontal é
segmentado, organizado de forma nao hierdrquica, e € realizado em encontros
face a face, onde os significados sao tanto especificos ao contexto quanto
dependentes do contexto. Porque um discurso horizontal é organizado de forma
segmentada, as aquisicdes sdao segmentadas e especificas ao contexto, e,
portanto, as relagdes pedagdgicas devem variar de um segmento cultural
(contexto) para outro. A modalidade de cédigo também deve variar entre os
segmentos e dentro dos segmentos de diferentes grupos sociais. Entdo as
modalidades de cdédigos devem interpenetrar ou serem especializadas para
diferentes discursos ou diferentes segmentos de diferentes grupos sociais
(Bernstein; Solomon, 1999, p. 274, grifo dos autores).35

33 Conforme Beck e Young (2005, p. 195, nota 1), esses conceitos seriam ambiguos e
ndo teriam sido suficientemente desenvolvidos por Bernstein.

3% 0 discurso horizontal, conforme descrito por Bernstein (1999, p. 158; 2000, p. 155),
parece andlogo ao conhecimento empregado no “mundo da vida cotidiana”, conforme
Schutz (1979, p. 72).

35 Whereas vertical discourse has its origins, and often its development, in official
institutions, horizontal discourse has its origins and development in the everyday or life
world. Horizontal discourse is segmentally not hierarchically organised, and is realised
in face to face encounters, where meanings are likely to be both context specific and
dependent. Because a horizontal discourse is segmentally organised, acquisitions are
likely to be segmental and context specific, and therefore pedagogic relations may vary
from one cultural segment (context) to another. The code modality may also vary across
segments and within segments for different social groups. Thus, code modalities may
interpenetrate or be specialised to different discourses or different segments, for
different social groups.
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O discurso horizontal é segmentado e especifico a diferentes
contextos. Cada contexto tem o seu cddigo, podendo este ser especializado
ou estar aberto a penetracdo de cédigos de outros contextos.

A partir da classificacio de discursos em horizontal e vertical,
proposta por Bernstein, examinamos as formas de discurso e as
modalidades de conhecimento que perpassam a formacdo dos estagiarios,
empregando as abordagens da Fenomenologia Social e do Interacionismo
Simbdlico para descrever em detalhe e compreender alguns aspectos do
discurso horizontal presentes nas interacoes cotidianas (ver Figura 1, na
pagina 128).

Bernstein, em entrevista concedida a Solomon (Bernstein; Solomon,
1999, p. 267-268), afirma que a relacdo pedagédgica pode assumir trés
formas: explicita, implicita e tdcita. Tanto a forma explicita quanto a
implicita ttm o “propdsito de desenvolver ou transformar o conhecimento,
a conduta ou a pratica de alguém”, ocorrendo, portanto, avaliacdo da
aquisicao. O que diferencia as formas explicita e implicita é a visibilidade.
Na forma explicita as intencdes do transmissor sdo visiveis para o
adquirente, enquanto na forma implicita as intencdes do transmissor sao
invisiveis para o adquirente.

A relagdo pedagdgica assume a forma rdcita quando o adquirente € o
transmissor ndao sao capazes de perceber a ocorréncia de uma relagio

pedagdgica. Nesse ultimo caso, ocorrem desenvolvimentos ou
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transformacdes de conhecimentos, condutas e praticas, sem que o
transmissor € o adquirente percebam, nao ocorrendo avaliacdo da
aquisicdo. Relacdes pedagogicas tacitas podem ocorrer quando da
transmissdo e aquisicdo do discurso horizontal, quando transmissores e
adquirentes ndo estdo conscientes do estabelecimento de uma relagcdo
pedagdgica, ndo ocorrendo uma avaliacio da aquisicio (Bernstein e
Solomon, 1999, p. 267-268).

E interessante notar que o critério adotado pelo autor para classificar
a relacdo pedagogica como explicita, implicita e ticita é a atividade de
avaliacdo. Quando ela existe, é estabelecida uma relacdo formal de
transmissdo e de aquisi¢do, em que a transmissdo pode ser explicita ou
implicita para o adquirente. Quando a avaliacdo ndo ocorre formalmente, a
relacdo pedagogica € considerada ticita. Essas no¢Oes sdo importantes para
a andlise do posicionamento dos estagiirios na categoria dos transmissores,
quando sdo estabelecidas relagdes pedagdgicas nas tr€s formas aqui

descritas.
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3.2 A FENOMENOLOGIA SOCIAL DE ALFRED SCHUTZ

A Fenomenologia Social enfoca, de modo especial, a interpretacdo
da forma como as pessoas se compreendem reciprocamente no mundo da
vida cotidiana, examinando o conhecimento de senso comum, ou aquilo
que Bernstein designa como discurso horizontal.

Schutz ocupa-se da interpretacdo dos significados partilhados
intersubjetivamente no mundo da vida cotidiana, entendido como lugar da

acao social.

“O Mundo da vida cotidiana” significard o mundo intersubjetivo que
existia muito antes do nosso nascimento, vivenciado e interpretado por outros,
nossos predecessores, como um mundo organizado. Ele agora se dd a nossa
experiéncia e interpretacdo. Toda interpretacdo desse mundo se baseia num
estoque de experiéncias anteriores dele, as nossas proprias experiéncias e
aquelas que nos sdo transmitidas por nossos pais e professores, as quais, ha
forma de “conhecimento a mao”, funcionam como um cddigo de referéncia
(Schutz, 1979, p. 72).

De acordo com Wagner (1979, p. 16-17), interpretando os textos de
Schutz (1979), as pessoas vivenciam o mundo da vida cotidiana pela
“atitude natural”, postura pragmadtica e utilitdria que proporciona o
reconhecimento de fatos objetivos, condi¢cdes para a agdo, intengdes de
outros, imposicoes dos costumes e proibicoes da lei.

A atitude natural € feita de hébitos, prescindindo de conhecimentos

sistemdticos e precisos. Segundo Schutz (1979, p. 73), o individuo na
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atitude natural lida com o mundo intersubjetivo da vida cotidiana como se
ele fosse comum a todos, desconsiderando os significados subjetivos
construidos pelas diferentes biografias.

Conforme Schutz (1979, p. 161, 179), a compreensdo do outro exige
um ambiente comum de comunica¢cdo, mas cada sujeito participa desse
ambiente comum a partir de seu mundo subjetivo privado.

De um modo geral, partimos do pressuposto de que, pelo fato de
todos falarmos a mesma lingua, o entendimento mutuo seja tranqiiilo. Mas
na vida, de um modo geral, e na sala de aula, em particular, nos deparamos
com algumas dificuldades de comunica¢do e mal-entendidos.

Na sala de aula, o transmissor precisa adequar sua linguagem aos
adquirentes para ser compreendido e essa adequacdo passa pelo
conhecimento das referéncias e dos sistemas de relevancias dos
adquirentes. No caso dos estagiarios, € necessario selecionar conceitos e
processos bioldgicos e criar formas de explicd-los de um modo que faca
sentido para os alunos do Ensino Médio. A criacdo de explicacOes
compreensiveis para os conteidos biologicos € uma forma de
recontextualizacdo que passa por um esforco de compreensdo e de
entendimento mutuo entre transmissores e adquirentes, participantes de
diferentes contextos culturais.

De acordo com Schutz (1979, p. 200), a comunicacao bem sucedida

requer a existéncia de sistemas de relevancias comuns:
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[...] a comunicacdo bem sucedida s6 € possivel entre pessoas, grupos sociais,
nacdes, etc. que compartilham um sistema de relevancias essencialmente similar.
Quanto maiores as diferencas entre seus sistemas de relevancias, menores as
chances de sucesso da comunicacdo. A disparidade completa dos sistemas de
relevancias impossibilita inteiramente o estabelecimento de um universo de
discurso.

Burbules e Rice (1993, p. 193-194) detalham as possiveis
incompatibilidades entre diferentes sujeitos e grupos que pretendam
realizar um didlogo, mas sempre defendendo a sua possibilidade, mesmo
que reconhecendo os seus limites.

A Fenomenologia Social permitiu a andlise, em nivel micro, das
praticas pedagdgicas dos estagidrios, fornecendo ferramentas para examinar
as relacOes intersubjetivas estabelecidas entre os transmissores € o0s
adquirentes: a forma como se comunicam, os entendimentos e
desentendimentos e os conflitos que surgem quando membros de grupos

socioculturais diversos interagem.
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3.3 O INTERACIONISMO SIMBOLICO

Assim como a Fenomenologia Social, o Interacionismo Simbolico
também focaliza o que Bernstein designa como discurso horizontal.

O Interacionismo Simbdlico teve como precursor George Herbert
Mead e o termo foi proposto por seu discipulo Herbert Blumer, em 1937
(Blumer 1980a, p. 138).

Para o Interacionismo Simbdlico, o significado dos objetos €
produzido nas interagdes sociais e € utilizado para orientar agdes através de
um “processo interpretativo”. Nas interacdes, € necessdrio que cada um
ofereca indicios de suas intencdes e interprete as acdes dos outros de modo
a decidir quanto a prosseguir com determinadas linhas de a¢do, modifica-
las ou substitui-las. Da mesma forma deve proceder alguém que pretenda
impedir projetos de outros ou exigir sua revisdo. A interacdo pode ser
gestual, ndo simbolica — quando alguém simplesmente reage aos gestos dos
outros —, ou simbdlica — quando implica em interpretacao dos significados

de gestos e de atos (Blumer, 1980a, p. 121-122, 124-125, 129, 132).

A pessoa que reage organiza sua resposta conforme o significado que os gestos
lhe transmitem; o expositor dos gestos apresenta-os como indica¢des ou signos
daquilo que tensiona fazer, assim como do que deseja que o reagente faca ou
compreenda. Assim, o gesto possui significado tanto para quem o faz como para
quem € enderecado. Quando possui 0 mesmo significado para ambos, as duas
partes entendem-se mutuamente (Blumer, 1980a, p. 126).
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Woods (1980, p. 9-10) considera que as abordagens do
Interacionismo Simbdlico melhoram a compreensdo da complexidade da
atividade escolar, permitindo a interpretacdo dos significados produzidos
pelas interacdes no interior da institui¢ao.

Trataremos de trés autores que, a partir do Interacionismo Simbdlico,
oferecem categorias empregadas para andlise de situacdes observadas ao
longo da disciplina de Pratica de Ensino e dos estdgios de docéncia nas

escolas de Ensino Médio.

Erving Goffman: intercambios corretores

A abordagem de Goffman (1979, p. 113, 148) permite examinar as
regras ticitas as interacdes em sala de aula, as situagdes de infracao a essas
regras, bem como os rituais de correcdo a serem praticados por infratores e
supostos ofendidos de modo a garantir os vinculos sociais. Esse autor
estuda a “responsabilidade moral” e as “normas que regulamentam a vida
publica”, dedicando-se a analisar a “coexisténcia entre individuos”.

A perspectiva de Goffman (1971, 1979) permite examinar a forma
como o0s estagidrios assumem a posicdo de autoridade na relacdo
pedagogica. A partir dessa perspectiva € possivel investigar os modos como
sdo estabelecidas e preservadas as regras necessdrias a convivéncia, ao

vinculo social. O autor, ao tratar dos intercambios corretores, fornece
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elementos para a andlise de discursos e de praticas nos casos em que
determinadas regras (normas) sao desconsideradas ou infringidas na sala de

aula.

Uma norma social é o tipo de guia de acdo apoiada por sancdes sociais
negativas, que estabelecem penas pela infracdo, e positivas, que estabelecem
recompensas pelo cumprimento exemplar.

[...] as normas ou as regras afetam o individuo de duas formas diferentes:
como obrigacdo que lhe obriga a (ou lhe impede de) fazer algo em relacdo aos
outros, € como expectativa que o leva a prever com razao o que estes irdo fazer
(ou a ndo fazer concretamente) em relacdo a ele. As vezes, estas obrigacdes e
expectativas sao qualificadas como direitos, quando a pessoa, que 0s tem, 0s
deseja, e outras, deveres, quando ocorre o contrério (Goffman, 1979, p. 108-110;
1971, p. 95).

Para Goffman (1979, p. 120-122), na vida publica existem rituais
interpessoais que devem ser cumpridos sempre que uma pessoa imagine
ter, com algum ato, violado o espago ou os direitos de outra pessoa. O autor
designa como “infracao virtual” a pior significacdo possivel atribuida a um
ato. Para evitar uma interpretacdo negativa, o “‘infrator virtual” deve
realizar um “trabalho corretor” de modo a transformar o significado do ato,
tornando-o aceitdvel para a pessoa ‘“‘virtualmente ofendida” e para as
demais testemunhas. O trabalho corretor pode ser bem sucedido porque,
segundo o autor, a percep¢ao de um ato depende de uma avaliacdo de

intengdes, a qual estd sempre sujeita a reavaliacao.



95

Goffman (1979, p. 121-126) afirma que a corre¢do do significado de
um ato pode ser feita através de trés mecanismos principais: as explicagoes,
os pedidos de perddo e as solicitacoes de permissdo.

A explicacdo € a redefinicdo do contexto de um ato pela agregacao
de razdes atenuantes que podem tornd-lo aceitdvel. Uma boa explicacio
reduz a responsabilidade do infrator (Goffman, 1979, p. 121-124).

Para favorecer o entendimento dos mecanismos ou rituais corretores,
apresentamos exemplos de explicagcdes freqiientes no contexto da sala de
aula da disciplina de Pratica de Ensino em Biologia:

“Precisei faltar a tltima aula para ir ao médico.”

“Faltei a ultima aula porque fiquei cuidando de meu avo, no hospital.”
“Nao realizei a leitura prévia porque estava participando de um trabalho de
campo, fora da cidade, quando o texto foi disponibilizado pela professora.”

Nos casos referidos, as regras eram: a) ser assiduo e b) realizar as
leituras prévias as aulas; e, embora elas tenham sido descumpridas, “os
infratores virtuais” evitaram o pior significado possivel de seus atos, isto €,
ser-lhes atribuidos o descompromisso com a disciplina de Pratica de Ensino
e a negligéncia em relacdo a propria formacdo como professores,
apresentando explicacoes para suas faltas, tornando essas infracdes
aceitaveis.

O pedido de perddo tem por objetivo restaurar a respeitabilidade do

infrator, sendo acompanhado, freqiientemente, de expressao de embaraco,
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defesa da regra infringida, aceitacdo da sangcdo correspondente e
oferecimento de reparacao. O ator, nessa situagao, compromete-se a passar
a cumprir a regra em situacoes futuras. De acordo com Goffman (1979, p.
125), o pedido de perdao implica que o individuo se divida em duas partes,
uma que € culpdvel pela infracdo e outra que se dissocia dela e se identifica
com os demais, afirmando sua adesdo a regra violada em condigdes
excepcionais.

Apresentamos a seguir exemplos de pedidos de perddo na forma de
ritual corretor, os quais foram sugeridos® pela professora da disciplina de
Prética de Ensino a um estagidrio que chegou atrasado e a outro que nao
realizou a leitura prévia de um texto:

“Peco desculpas aos colegas pontuais que estdo sendo interrompidos pela
minha entrada atrasado. Isso ndo vai se repetir.”

“Parabéns aos que conseguiram realizar a leitura combinada; eu,
infelizmente, tive uma semana dificil e ndo consegui administrar bem o

meu tempo.”

3% No segundo semestre de 2005, a professora da disciplina escreveu alguns discursos
em pequenos papéis que deveriam ser interpretados pelos estagidrios, a titulo de
“prenda” quando descumprissem as regras acordadas previamente. Esses discursos
foram propostos com a finalidade de recuperar rituais interpessoais no ambiente
escolar de modo a tornar a coexisténcia mais cordial. As “prendas” foram pensadas
para os estagidrios prepararem-se para ensinar esses antigos rituais a seus alunos.
Entretanto, ap6s algumas aulas, os estagidrios reagiram a essa pratica, a qual foi,
entdo, suspensa. Mas, mesmo havendo a necessidade de suspender as “prendas”,
observou-se que tal pratica produziu efeitos ja que a turma de estagidrios do segundo
semestre teve mais sucesso em negociar regras de convivéncia com seus alunos.
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A criagao de situacdes em que os estagiarios negligentes precisavam
“pedir perdao” aos colegas visava a reforcar os vinculos de cada um com os
demais para, assim, construirem o vinculo e o respeito mutuo no grupo.
Além disso, era uma forma de demonstracdo de compromisso com a
disciplina e de aceitacdo de suas propostas de ensino.

A solicitacdo de permissdo geralmente ocorre antes de uma intrusao
que poderia ser interpretada como infracao, mantendo o direito de a pessoa
virtualmente prejudicada ndo conceder tal permissao (Goffman, 1979, p.
126-127). Por exemplo:

“Professora, gostaria de pedir para faltar na pr6xima aula, porque farei uma
prova de selecdo para o mestrado. Contudo, comprometo-me a escrever
uma resenha, para lhe entregar, do texto que serd discutido em aula.”

Nesse ultimo caso, o estagidrio, prevendo a infracdo a regra da
assiduidade, fez uma solicitacdo de permissdo, agregando uma explicagcdo
do motivo da auséncia e uma conduta reparadora, a escrita da resenha, para
demonstrar seu interesse pelos estudos realizados nas aulas.

Segundo Goffman (1979, p. 130, 151-153, 169), o trabalho corretor
realizado pelo “infrator virtual” requer uma resposta por parte da pessoa
que poderia sentir-se prejudicada, indicando que ela compreendeu o
significado da corre¢do e que esta foi suficiente para “restabelecer o ator
como pessoa correta”. Essa resposta € designada como “alivio”. O alivio

demonstra que o ato ndo foi interpretado da pior forma possivel, podendo
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ser ou nao seguido por um “agradecimento” por parte do “infrator virtual”.
Tal agradecimento exigiria ainda uma ‘“minimizag¢do”, por parte do
prejudicado, a qual poria fim ao ritual.

Apresentamos, a seguir, um exemplo adaptado de Goffman (1979, p.
150-151, 168):

Ato: A tropeca em B.

A: — Perdao. (trabalho corretor)

B: — Nio foi nada. (alivio)

A: - Obrigado. (agradecimento)

B: Sorriso. (gesto que significa minimizacao)

A perspectiva de Goffman permite examinar normas, rituais €
san¢Oes construidas socialmente que nos precedem historicamente e que
visam a manter os lacos sociais e uma ordem favordvel a aprendizagem no
contexto educacional.

Além da perspectiva de Goffman, para interpretar as interacoes em

sala de aula, foram considerados os estudos de Woods (1979, 1980, 1989).

Peter Woods:”’ estratégias de sobrevivéncia

A nocao de estratégia de sobrevivéncia de Woods (1980, p. 10, 20),
construida a partir do Interacionismo Simbdlico, serd considerada para
examinar estratégias adotadas pelos estagiarios para manter a ordem na sala

de aula, bem como para analisar o processo de estranhamento deles em

T Woods (1979, p. 154, 161; 1980, p. 31) cita Basil Bernstein e George Herbert Mead.
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relacdo as estratégias adotadas pelos professores das escolas nos contextos
dos estagios.

O conceito de estratégia engloba as seguintes dimensoes: acoes e
intengdes individuais; apresentacdo individual ou manipulagdo da
impressdo que se pode causar;® importincia do contexto e da situacdo
imediata; influéncias culturais e a relacdo entre o nivel das interacdes com
o nivel da macroestrutura social (Woods, 1980, p. 20).

As estratégias sao definidas pelo autor como caminhos para
atingirem-se “objetivos de longa duragdo”, isto €, conjuntos de “atos que
podem ser repetidos”, “governados por algum principio de controle”
(Woods, 1980, p. 18).%

Woods (1979, p. 146; 1980, p. 11) descreve oito estratégias de
sobrevivéncia adotadas por professores em escolas na Gra-Bretanha: 1)
socializacao, 2) dominacdo, 3) negociacdo, 4) enturmacao (fraternization),
5) auséncia ou afastamento, 6) ritual e rotina, 7) terapia ocupacional e 8)
apoio moral (morale-boosting), as quais serdao descritas a seguir.

Woods (1979, p. 149-150) enfatiza a importancia das diferentes

culturas dos alunos como um elemento dindmico que pode produzir

¥ Woods (1980, p. 23-25), baseado em Goffman, propde um modelo dramatirgico para
examinar a situac@o ou as circunstancias que condicionam a atuagao do professor.

¥ In essence, strategies are ways of achieving goals. One definition of strategies is as
patterns of specific and repeatable acts chosen and maintained in logical relationships
with one another to serve the larger and long-term rather than the smaller short-term
objectives... So they are identifiable packages of action linked to broad, general aims.
[...] Many are patterned and complete in themselves, and governed by some controlling
principle. [...].
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dificuldades para os professores manterem a ordem na escola. Ele cita
alguns valores dos alunos como - iniciativa, franqueza, ativismo e
individualismo — que podem originar conflitos em uma instituicdo que
valorize receptividade, maleabilidade, docilidade e conformismo. Assim,
para sobreviver no contexto escolar, prevenir e lidar com situacdes de
conflito, os professores podem adotar estratégias de socializagdo,
objetivando “despir os alunos de certas partes de suas individualidades”,
valorizando alguns papéis sociais e proscrevendo outros. Tais estratégias
incluem, em casos extremos, “técnicas de humilhacdo” (Woods, 1979, p.
150).

As estratégias de socializacdo adotadas pelos professores informam
aos alunos as formas corretas de se dirigir aos funciondrios, de se vestir, de
se movimentar, de comer, sentar, cuidar das proprias coisas, etc.,
trabalhando as “boas maneiras”, isto €, o comportamento adequado ao
contexto escolar. Esse comportamento adequado € interpretado por alguns
autores como perda de identidade, coercdo da livre expressdo e
domesticacdo (Woods, 1979, p. 150). Mas também pode ser interpretado, a
partir da teoria de Bernstein (1996, 2000), como transmissao das regras de
reconhecimento especificas do contexto escolar e das regras de realizacdo
das préticas mais legitimas a esse contexto.

As estratégias de dominagdo, listadas por Woods (1979, p. 150-152),

incluem as punigOes fisicas — as quais nao costumam ser praticadas pelos
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professores em nossas escolas, e as agressoes verbais, abundantes em nossa

realidade. Um exemplo estarrecedor € relatado pela Estagiria 24:

Um dos momentos que mais me chamou a atencdo durante a realizacdo da prova foi
quando alguns alunos fizeram algumas perguntas para o professor sobre as questdes e
ele respondeu: “Seu idiota, ndo acredito que tu ndo sabes isso!”, ou: “Seu retardado, tu

nao consegues nem ler!”.

Woods (1979, p. 152) comenta o quanto a superioridade fisica do
professor bem como um tom de voz forte podem contribuir para o uso
eficaz de estratégias de dominagdo. Como técnicas de dominagdo, o autor
cita o “controle estrito das atividades™, a “voz de comando” (stentorian
voice) e até uma forma “agressiva” de se comunicar com os alunos.

Aqui, cabe mencionar que as Estagidrias 5, 16 e 24, embora fossem
extremamente acolhedoras com os alunos e abertas a suas opinides,
empregavam com sucesso “a voz de comando” por terem timbres muito
fortes. A voz de comando da Estagidria 5 chegou at€é mesmo a surpreender
os alunos pelo contraste com seu porte fisico, uma pessoa magra e de baixa
estatura. A Estagidria 16 associou um tom imperativo, de alguém que “dava
ordens” com seguranga, a uma linguagem proxima a dos alunos, fazendo
uso de girias e de brincadeiras. As trés adotaram estratégias de dominacao,
aliadas a praticas democraticas, abrindo espago para participacdo dos
alunos em decisdes quanto a regras € também quanto ao trabalho com os

conteudos biolégicos.
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As estratégias de negociacdo sao formas de troca baseadas em
acordos e regras. Sdo adotadas nas situacdes em que o professor, por
exemplo, avisa os alunos de que eles poderdo ir embora mais cedo, desde
que finalizem as tarefas e que ndo saiam da sala de aula antes disso
(Woods, 1979, p. 153-154).

As estratégias de negociacdo foram empregadas habilmente por
alguns estagiarios. A Estagidria 26, por exemplo, ndo permitia que 0s
alunos se retirassem da sala de aula antes de entregarem a tarefa do dia.
Assim, em vdrios dias, ela foi a ultima professora a encerrar a aula, as 12
horas e 45 minutos, quando deveria terminar o sexto e ultimo periodo da
manha. J4 as Estagidrias 25 e 30 negociaram, desde o primeiro dia de aula,
a forma de realizar a avaliacdo do desempenho dos alunos.

Woods (1979, p. 155-156) designa como enturmacdo (fraternization)
a estratégia em que o professor se identifica com a cultura dos alunos,
assumindo-a e tornando-se, assim, um pouco menos adulto. O professor, ao
manter relacdes amigdveis com as turmas, procura “aumentar o senso de
responsabilidade dos alunos” e “reduzir os seus desejos de causar
problemas”. Essa seria uma tentativa de prevenir a quebra da ordem. O
autor considera que jovens professores, pela sua forma de vestir, falar e por
seus interesses, freqiientemente identificam-se com os alunos, como
companheiros. As piadas, as referéncias aos programas de televisao e aos

anuncios de determinados produtos, bem como os comentdrios sobre
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esportes fazem parte dessas estratégias de convivio fraterno.
Particularmente o humor pode produzir um deslocamento em uma situagao
de conflito potencial, evitando-o. E essa pode ser uma forma de o professor
preservar o controle da situagdo, reforcando o seu status (Woods, 1979, p.
156-157). Outra forma de convivio fraterno seria a indulgéncia e a
tolerancia com o comportamento dos alunos, quando o professor, por
exemplo, a pretexto de atender alguém individualmente, dissimula a
observagdo de um episodio inadequado em sala de aula, evitando
posicionar-se em relacdo a ele (Woods, 1979, p. 158).

O Estagiério 10, por exemplo, foi convidado pelos alunos para jogar
futebol com eles, no final de semana. Os Estagidrios 34 e 36
“conversaram”, através da Internet, com alguns alunos. O Estagidrio 8
chegava sempre mais cedo na escola e permanecia no horéario do recreio
conversando com os alunos. A Estagiaria 33, assim como as Estagiarias 16
e 24, também empregava uma linguagem proxima a dos alunos, fazendo
uso de girias. E as Estagidrias 5, 16 e 24, conforme ja mencionado, aliaram
essa estratégia de “enturmacdo” com a estratégia de “dominacio”.

O Estagiario 23 relatou com ironia a estratégia de “enturmacgdo”
adotada por uma professora da escola em que realizou sua pratica

pedagogica, a qual ocupou um tempo significativo da aula:
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No inicio da correcdo das questdes, os alunos acabaram mudando o assunto da aula,
passando de “literatura e folclore” para “préteses de silicone” e “garotos de programa”.
Esses temas foram propostos por uma das alunas que estava conversando sobre isso
com outra colega. Os alunos e a professora ficaram nessa “produtiva” discussdo e
comentdrios por algum tempo; apds, a professora continuou com a corre¢do dos

exercicios.

A auséncia e o afastamento sdo estratégias empregadas para evitar as
cenas de conflito. O autor inclui entre essas estratégias a organizacdo do
horério escolar de modo a beneficiar os melhores professores ou os mais
antigos na institui¢do, garantindo a eles periodos vagos e folgas. Ele
menciona ainda os atrasos para iniciar as aulas e o término antecipado
delas. Finalmente, o professor pode ausentar-se, distraindo-se dos
problemas da sala de aula, olhando pela janela, fazendo ou pensando em
outra coisa, sem encarar as dificuldades (Woods, 1979, p. 159-161).

Algumas escolas aproveitam a presenca de estagiarios para diminuir
os encargos dos professores, estabelecendo, inclusive, esquemas de rodizio
para que todos possam receber estagidrios e, assim, ter periodos vagos. A
Estagiaria 24 observou comentarios na sala dos professores sobre esse

assunto:

O professor titular de Biologia foi bastante receptivo comigo e deixou bem clara sua
felicidade pelo fato de estar recebendo uma nova estagidria, pois assim ele poderia
passar um tempo sem dar aulas. Esse assunto foi debatido em um momento em que eu

me encontrava na sala dos professores, e eles todos riam e diziam para o professor de
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Biologia que estavam com inveja dele, que gostariam de ter um estagidrio também para

poderem descansar um pouco das aulas.

Um exemplo contundente da organizacdo escolar a partir da
estratégia de auséncia ou afastamento € fornecido pela Estagiaria 30, a qual
observou no turno de atendimento a jovens e adultos, a noite, que em um
dia da semana, a sexta-feira, ndo havia aulas sob o pretexto de realizacdo de
reunides pedagdgicas, as quais, durante os dois meses de estdgio nio
ocorreram, permanecendo a escola fechada nesse dia da semana.

Um problema recorrente enfrentado pelos estagidrios foi o da
mudanca de horarios nas escolas, ocasionado pelo nimero insuficiente de
professores ou pelo ingresso de um novo professor na instituicdo, mas
também para beneficiar os professores da escola, durante o periodo do
estagio. Sete estagidrios fizeram observacOes de uma turma que
apresentava um determinado horédrio de aulas de Biologia, sendo os
horérios alterados no inicio do estidgio. Desses, apenas uma estagiiria
recebeu o primeiro periodo da manhd, quando os alunos costumam estar
mais tranqiiillos. Os demais passaram a lecionar nos ultimos periodos,
sendo que dois estagiarios receberam os ultimos periodos da noite. Em
qualquer turno, os ultimos periodos sdo os piores, porque € quando o0s

alunos costumam estar mais cansados e dispersivos.
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Todos os estagidrios observaram auséncias recorrentes de
professores nas escolas publicas. Esta observacdo, em relacdo ao Nivel

Médio de ensino, é confirmada por Krawczyk (2003, p. 193):

z

[...] dificuldade que as escolas devem enfrentar diariamente é a auséncia
sistematica dos professores. H4 uma espécie da naturalizagcao dessa situacao, que
faz com que ja ndo chame a atencdo nem dos diretores nem dos alunos o fato de
que dois ou trés professores faltem em cada turno. O absenteismo freqiiente dos
professores, justificado pela insatisfacdo com suas condicdes de trabalho, gera
um clima de baixa produg¢do na escola: alunos fora da sala e desanimados,
diretores e/ou coordenadores tentando suprir a auséncia do docente com
atividades ludicas, etc..

Além do numero insuficiente de professores, nas escolas publicas, e
de suas auséncias recorrentes e licencas por alegados motivos de doenca,
quando presentes, os professores precisam muitas vezes atender a mais de
uma turma simultaneamente para substituirem colegas ou entao retiram-se
da sala de aula para realizar outras atividades. A Estagidria 26, por
exemplo, enquanto observava uma aula de dois periodos, surpreendeu-se
com o fato de a professora titular ausentar-se em trés momentos.

Outro problema comum € o de professores e alunos atrasarem-se no
inicio das aulas. A Estagidria 30 é elogiiente em seu relato sobre esse

problema:

A professora chegou bastante atrasada para a aula sem prestar nenhum tipo de
explicacdo aos alunos e, entre entradas e saidas da sala, levou 20 minutos para fazer a

chamada. Meia hora depois de iniciada a aula, ela comeca a atividade do dia: corre¢ao
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de um exercicio. [...] A correcdo durou mais ou menos uns 20 minutos e depois eles
passaram mais uns 20 minutos discutindo quando seria a prova e a data de entrega do
trabalho que deveria ser realizado em casa. Quando finalmente chegaram a um
consenso, a professora perguntou que horas eram e disse que como faltava pouco para
bater (20 minutos) e vendo que eles estavam cansados, ia deixd-los descansar um

pouquinho.

O Estagiario 23 observou que a professora titular de Biologia havia
combinado com os alunos que as aulas sempre iniciariam com um atraso de
10 a 15 minutos porque ela tinha dificuldades para chegar no horério de
inicio das aulas.

A Estagidria 24 observou que uma professora que deveria iniciar a
aula as 7 horas e 45 minutos, somente saiu da sala dos professores as 8
horas, iniciando a aula com 20 minutos de atraso €, mesmo assim, varios
alunos chegaram depois disso.

A Estagidria 26 relata que, em seu primeiro dia de estdgio, chegando
pontualmente na sala de aula, encontrou apenas trés alunas presentes de
uma turma de 30. Passados 15 minutos, apenas metade dos alunos havia
entrado na sala de aula. Nesse mesmo dia, quatro alunas entraram ainda
mais tarde na sala de aula, s6 para que a Estagidria registrasse suas
presencas porque pretendiam participar de uma passeata contra a
corrup¢ao. Esse relato nos faz refletir sobre uma possivel “cultura de
tolerdncia com a quebra das regras”, ressaltando a ironia da solicitagao de

presenca por quem se ausentaria para protestar contra a corrupcao; o que
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alerta para a necessidade das instituicoes educacionais avaliarem as
conseqiiéncias da inobservancia de regras elementares.

Em nossa realidade, também € comum observar que os alunos
pressionam os professores para que encerrem as aulas mais cedo, e estes,
muitas vezes, cedem, com a conivéncia da direcdo das institui¢des.

A Estagidria 26 observou uma professora cedendo aos pedidos dos
alunos para irem embora 20 minutos antes do término da aula e notou que,
apos o recreio, os alunos podiam sair da escola, sem que houvesse qualquer
controle por parte da equipe diretiva. Essa mesma estagidria, trabalhando
nos quinto e sexto periodos da manha, precisou enfrentar cotidianamente o
desafio de manter os alunos em atividade até 12 horas e 45 minutos —
hordrio em que as aulas deveriam ser encerradas na escola, mas que
somente ela cumpria com sua turma. Entretanto, mesmo ela acabou
cedendo a pressdao dos alunos em um dia em que estavam extremamente
agitados, permitindo que fossem embora as 12 horas e 30 minutos.
Contudo, ela teve a capacidade de negociar com o grupo que as proximas
aulas deveriam ser iniciadas pontualmente e que, se eles conseguissem
realizar todas as tarefas, poderiam sair mais cedo.

Tendo referido as primeiras estratégias de sobrevivéncia, descritas
por Woods (1979, 1980), observadas em nossa realidade, daremos

continuidade a caracterizacdo das demais.
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O ritual e a rotina sdo estratégias que facilitam a transmissao e a
aceitacdo da ordem social, bem como o respeito pela autoridade. O autor

40
I”™ como forma de

cita Bernstein, que trata da “funcdo simbdlica do ritua
ligar o individuo a ordem social para a aceita¢do de “procedimentos usados
para manter a continuidade” dessa ordem.

A rotina é uma forma de evitar que o professor precise lidar
constantemente com situagdes unicas, sem precedentes, ndo recorrentes —
aquelas que fogem aos padrOes. A rotina evita a exaustdao do professor e
costuma ser aceita pelos alunos, servindo de base ao controle da ordem na
sala de aula (Woods, 1979, p. 161-162). O autor considera que “a
complexidade da vida escolar e a falta de tempo para reflexao” conduzem a
comportamentos rotineiros e ritualizados (Woods, 1980, p. 9).

Embora a rotina seja uma das estratégias de sobrevivéncia adotadas
pelos professores, ela também parece ser necessdria, em alguma medida,
para favorecer a aquisicdo de conhecimentos pelos alunos. A Estagiaria 2,
por exemplo, realizou aulas praticas no Laboratorio de Ciéncias
semanalmente, sendo capaz de criar uma rotina para uma inovagao
pedagdgica, o que favoreceu o aprendizado dos alunos ndo s6 quanto ao
contetido bioldgico, mas também quanto a postura adequada no contexto do

laboratério. Por causa da rotina de aulas no laboratério, os alunos

adquiriram a capacidade de raciocinar sobre os experimentos, formular

*0 Bernstein trata do ritual em Educacgdo na obra de 1975, Class, Codes and Control.
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hipéteses, fazer previsdes e compara-las com suas observacoes a fim de
produzirem os relatdrios solicitados. Além disso, passaram a reorganizar o
ambiente, ao final dos experimentos, com autonomia.

O Estagiario 8 propds uma rotina de realizacdo de listas extensas de
exercicios de Genética em sala de aula e em casa, conseguindo que toda a
turma se engajasse no cumprimento das tarefas, e assim, compreendesse
conceitos e processos bioldgicos que exigiam um alto grau de abstracao.

Terapia ocupacional € uma estratégia para manter os alunos
ocupados em atividades oficiais e em siléncio, embora eles também possam
se ocupar, praticando a¢des ndo aceitas pela escola, para se livrar do tédio.
A Estagiaria 13 observou, durante a realizacdo de uma tarefa em pequenos
grupos por ela orientada, um grupo com duas alunas empenhadas na
realizacdo da atividade, enquanto um colega desenhava e ouvia musica com
fones de ouvido como forma de passar o tempo. A Estagiaria 26 relata uma
outra situacdo em que alguns alunos, cansados de ouvir as explica¢des da
professora de Biologia da escola, observada por ela, comecaram a brincar
com as palavras dela, fazendo “trocadilhos”, como uma forma de dissipar o
tédio, ja que ndo conseguiam se concentrar nas explicacdes. Ela menciona
ainda um episddio de uma aluna que perdeu um brinco no fundo da sala de
aula e do quanto a turma toda se mobilizou para encontrar aquele objeto e

se desviar da tarefa enfadonha que estavam realizando.
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Woods (1979) cita as atividades oficiais de desenhar e pintar mapas,
modelar maquetes, aulas praticas em laboratorio, aulas de culindria,
costura, marcenaria, etc., propostas com o intuito de manter os alunos
ocupados.

O autor, baseado nos estudos de Denscombe, desenvolvidos nos anos
1980, demonstra que os professores adotam diferentes estratégias para
manter os seus alunos ocupados e em siléncio de forma a garantir que a sua
propria capacidade profissional seja avaliada positivamente (Woods, 1980,
p. 27-28). Mas a manuten¢ao do siléncio, na sala de aula, ndo é apenas uma
das estratégias de sobrevivéncia do professor, € também condicdo
necessdria ao aprendizado dos alunos; embora seja importante que o0s
alunos tenham oportunidade de trocar 1déias e discutir formas de realizacdo
das atividades o que, invariavelmente, produz ruido.

A Estagidria 26 expressa a dificuldade em conseguir que uma turma
mantivesse o siléncio necessario para escutar o que ela e os proprios alunos

falavam:

Cada vez que queria falar era um sacrificio, eles ndo sabem ouvir, principalmente uns
aos outros, pois quando pedia para alguém ler uma questdo, comecavam conversas e

ninguém escutava o que o colega falava.

Manter os alunos em siléncio nao € facil. Também € dificil garantir

que os alunos se engajem na realizacdo das tarefas, em parte, em
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decorréncia dos recursos limitados e do grande numero de alunos por
professor. A tensdo entre as demandas e as condi¢coes limitadas dos
recursos reduz o poder do professor (Woods, 1979, p. 148, citando os
estudos de Sharp e Green).

No caso brasileiro, os professores que atuam nas ultimas séries do
Ensino Fundamental e no Ensino Médio geralmente sdo responsaveis por
varias turmas de alunos, o que dificulta até mesmo o controle da seqii€ncia
de conteudos com cada uma das turmas. Essa situacdo € exemplificada

pelas observagdes da Estagidria 25:

Apos ter falado sobre os decompositores, olhou para a turma e perguntou, um pouco
confusa: “Ja dei autdtrofos [seres que sintetizam o proprio alimento] e heterétrofos
[seres que se alimentam de outros seres] pra voc€s?” Nesse momento os alunos ficaram
um pouco atrapalhados, alguns folhearam seus cadernos, procurando essa matéria. A
professora, entdo, se dirigiu até a classe de uma aluna para ver se ja havia falado sobre
isso, até que, apds algum tempo, concluiram que sim (embora nem todos estivessem
convencidos disso!). Logo depois, novamente perguntou: “E sobre carnivoros,
herbivoros..., eu ja falei?”” E o mesmo episddio se repetiu, sé que desta vez concluiram

que ela ainda ndo havia explicado isso.

Além de procurar manter os alunos ocupados, o0s proprios
professores também podem executar atividades por ferapia, como forma de
fugir da realidade caodtica. Ele exemplifica essa situagdo com as atividades
de corrigir exercicios, no periodo de aula, montar equipamentos, auxiliar

alguns alunos individualmente, em tarefas propostas, ou at¢ mesmo dar
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uma aula expositiva sem que ninguém escute. Essas seriam formas de
“neutralizar os problemas de controle” (Woods, 1979, p. 163-164).

A Estagidria 26 estranhou a atitude de uma professora de Quimica
que explicava exercicios sobre moléculas e ligacdes Quimicas para uma
turma desatenta. Ela também se surpreendeu com um professor de
Matematica que, mesmo sabendo que apenas quatro alunos haviam
realizado o tema de casa, o corrigiu sem fazer qualquer comentario acerca
do descumprimento do combinado.

Entre as estratégias de terapia ocupacional estao as diferentes
formas de perda de tempo: chegar atrasado, terminar mais cedo, conversar
com os alunos, no inicio e no final das licdes, preparar os materiais para a
aula, durante a aula, aceitando interrup¢cdes de bom grado, contando
historias periféricas e sendo negligente com a ritmagem da transmissao
(Woods, 1979, p. 164).

O apoio moral (morale-boosting) € uma estratégia retorica,
retrospectiva, que busca explicar os acontecimentos de uma forma
aceitdvel, do ponto de vista educacional. O autor exemplifica o apoio moral
com o discurso de pedagogias progressistas em que o professor designa
atividades que sdo realizadas mais a titulo de terapia ocupacional do que
objetivando a aprendizagem como “expressdo livre”, “aprendizagem
baseada em atividade”, “escolha”, “trabalho em projeto”, etc. (Woods,

1979, p. 165).
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Ap6s descrever as estratégias de sobrevivéncia adotadas por
professores, conforme a tipologia proposta por Woods (1979, 1980) e
aproxima-las da realidade observada e vivenciada pelos estagiarios,
passaremos a discutir os significados das estratégias de acordo com a

perspectiva de Pollard (1982).

Andrew Pollard: os significados das estratégias em sala de aula

Pollard (1982, p. 28, 31), partindo do Interacionismo Simbdlico,
emprega o conceito de self e, partindo da Fenomenologia Social (Schutz
(1970)," emprega o conceito de interesse @ mdo para examinar oS
significados das estratégias de professores, quando lidam com dificuldades
praticas e com restri¢des materiais, nas escolas.

O self tem uma origem social, sendo o resultado de um esforco
continuo para responder as expectativas dos outros. No caso do professor, a
concepcdo de si deve ser congruente com a cultura dominante. Assim, a
manutencdo da auto-imagem (self-image) seria influenciada por fatores
estruturais, pela definicao do papel social do professor e do que € aceito ou
apropriado para esse papel em um dado contexto histérico-cultural

(Pollard, 1982, p. 28-30).

! Pollard (1982) cita a obra de Schutz (1970), cuja traducao de 1979 € utilizada nesta
tese.
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Cabe aqui citar Arroyo (1999), cuja abordagem sugere uma possivel
influéncia da perspectiva fenomenoldgica, ao referir a imagem
sociocultural de educadores, construida historicamente, bem como o0s
aprendizados realizados na vivéncia de multiplos papéis sociais e culturais
como interferentes nos significados produzidos ao longo da formacdo de

professores.

Cada professor, os coletivos de profissionais carregam cada dia para a escola
uma imagem de educador que ndo inventam, nem aprenderam apenas nos cursos
de formacdo e treinamento. E sua imagem social, é seu papel cultural, sdo
formas de se relacionar como adultos com criangas, adolescentes ou jovens. Sao
aprendizados feitos em outros papéis sociais: no convivio e no cuidado com
irmaos e irmas, nos papéis de parentes, avds, pais € maes, no aprendizado feito
nos grupos de idade, nas amizades, nos movimentos sociais, nas organizacoes da
categoria, nas experiéncias escolares, nas relacdoes dos tempos de formagdo, no
aprendizado de ser crianca, adolescente, jovem e adulto (Arroyo, 1999, p. 154).

Embora a imagem de professor seja construida historicamente e os
cursos de formacdo inicial ndo sejam os unicos lugares onde os
aprendizados do oficio ocorrem, o periodo de estigio €, geralmente, a
primeira experi€éncia de trabalho docente dos licenciandos em Ciéncias
Bioldgicas.

Pollard (1982) destaca que o self ndo é uma totalidade homogénea e
que, por ser resultado de avaliagGes sociais, seria posto freqiientemente em
risco. A busca de preservacdo da auto-imagem por parte tanto dos

estagiarios, quanto dos alunos do Ensino Médio € um aspecto que motiva e
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inibe acdes, conforme serd demonstrado ao longo da tese, e € util para
interpretar alguns episodios observados durante a coleta de dados.

O emprego de estratégias para lidar com situacdes que possam
colocar o self em uma situacdo de perigo pode ser exemplificada a partir de
uma observagdo realizada pela Professora da disciplina de Pratica de
Ensino em Biologia de uma aula da Estagidria 12. Nessa aula, a estagiaria
solicitou aos alunos que formassem dois grupos de trabalho aleatorios, por
sorteio. Em decorréncia, um aluno que sentava em uma fileira ocupada
principalmente por meninos se viu como o unico homem em um grupo de
meninas. Esse aluno logo comecou a interagir com uma das alunas,
havendo contato fisico de maos e pernas, entre eles. Ao longo do trabalho
em grupo, duas outras meninas comegaram a mexer nos cabelos longos,
encaracolados e loiros do aluno e ele expressou sua satisfacdo dizendo:
“Estou no céu, posso morrer agora!” As alunas, entdo, gaiatamente,
prenderam os cabelos do referido aluno com aderecos femininos. Ele
passou, entdo, ao “inferno”, servindo de chacota ndo s para as meninas,
mas também para os seus amigos, despeitados, que estavam em um grupo
majoritariamente masculino. Para sair daquela situacdo de constrangimento
que ameacava a sua imagem de homem, o aluno tomou a frente na
brincadeira e se pOs a dancar de forma saltitante pela sala de aula, imitando
um bailarino classico. Nesse momento, a estagidria, através de uma

reprimenda, mandou o aluno sentar. Essa reprimenda foi a salvacdo da
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imagem do aluno, que foi poupado de ter que inventar mais uma estratégia
para preservar a auto-imagem. Esse aluno permaneceu, entdo, quieto e
concentrado até o final da aula.

E importante destacar que a estagidria s6 observou a danga como um
ato isolado e incompreensivel de indisciplina; a professora de Prética de
Ensino, todavia, como observadora privilegiada da seqii€ncia completa de
acoes e de interacOes, interpretou a danca final como uma tentativa de
preservar um self em perigo.

Conforme ja mencionado, Pollard (1982, p. 31, 35) associa ao
conceito de self o conceito de interesse a mdo. O interesse a mao esté
ligado a nocao de motivo relevante. Conforme Pollard, o motivo relevante
estaria associado ao self, sendo o interesse a mdo produto das concepgdes
de si (self conceptions) e da necessidade de manter o respeito por si mesmo
(self-respect).

Cabe aqui buscar as palavras de Schutz (1979, p. 110-112) para

melhor compreender a no¢ao de interesse a mdo.

E 0 nosso interesse 2 mio que motiva todo o nosso pensar, projetar, agir
e que, portanto, estabelece os problemas a serem solucionados pelo nosso
pensamento e os objetivos a serem atingidos por nossas acoes.

[...] falamos de um interesse a mao, que determina 0 nosso sistema de
relevancias. No entanto, ndo existe tal coisa, um interesse a mao isolado. [...] Na
verdade, esse sistema de interesses ndo € constante nem homogéneo.
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Tanto a nogdo de self, quanto a de interesse a mdo apresentam
significados fluidos e dinamicos, construidos intersubjetivamente no
contexto social.

Pollard (1982, p. 23) investigou a sala de aula como um contexto
social e interativo onde sdo construidos significados e conhecimentos
situacionais para a tomada de decisOes (action decisions). Nesse modelo, os
alunos desempenham um papel fundamental, modelando as acdes do
professor. E mais, as estratégias de professores e de alunos seriam
mutuamente dependentes, porque produzidas por negociagoes.

Pollard (1982, p. 26, 28, 31) considera a investigacao das interacdes
dos professores com os alunos, realizada por Woods, a qual revelou que o
engajamento (commitment) dos professores, 0s seus investimentos pessoais
na carreira, bem como a sua acomodacgao as condicdes adversas do sistema
escolar acabam por produzir um deslocamento do objetivo de ensino para o
objetivo de sobrevivéncia na carreira, no sentido de garantir a continuidade
da vida profissional. A partir dos estudos de Woods, Pollard sublinha a
importancia das interacdes dos professores com os alunos, em sala de aula,
e das influéncias institucionais na producio de estratégias de professores.
As caracteristicas institucionais, perpassadas pela cultura dos professores e
pela atuacdo da direcdo da escola, realizariam uma forma de mediagao

entre os fatores macroestruturais € as interagoes na sala de aula.
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3.4 A INTEGRACAO DAS PERSPECTIVAS TEORICAS™®

Veit (2006), desenvolvendo estudos vinculados a tematica Sociologia
e Educacdo da Linha de Pesquisa “O sujeito da Educacgdo: conhecimento,
linguagem e contextos”, do Programa de Pds-Graduacdo em Educacgido, tem
utilizado “a ‘descoberta de similaridades’ entre o Interacionismo Simbdlico
de Mead e a Fenomenologia Social de Schutz” (Dreitzel, 1970, p. viii)
como apoio a complementariedade entre as contribuicdes de Basil
Bernstein e de Alfred Schutz.

As perspectivas tedricas citadas foram utilizadas inicialmente por
Veit (1990) em sua tese de doutorado intitulada Success and failure in first
grade: a sociological account of teachers’ perspectives and practice in a
public school in Brazil (“Sucesso e fracasso escolar no processo de
alfabetizacdo: uma abordagem socioldgica das perspectivas e praticas dos
professores em uma escola publica no Brasil”). Veit (1990, 1992)
empregou os conceitos de classificacdo e de enquadramento da teoria de
Bernstein, conforme apresentados em publicacdes da década de 1970, para

o exame de praticas pedagdgicas de professoras alfabetizadoras. A

2 As perspectivas tedricas, apresentadas anteriormente, foram indicadas para o presente
estudo, nas reunides de orientagdo, pela professora Dra. Maria Helena Degani Veit e
constam no projeto de pesquisa “Perspectivas de Ensino na Educacio Basica: pratica
pedagodgica e formagdo de professores”, de 2006, e nas bibliografias dos semindrios
oferecidos por Veit (2001/2, 2003/2, 2004/1, 2004/2 e 2005/2).
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Fenomenologia Social de Schutz permitiu a anélise da relacdo estabelecida
entre as professoras e seus alunos, sendo demonstrado que, nos casos em
que foram estabelecidas relacdes face a face, entre consociados (relacoes
de nos), os alunos se apropriaram do processo de alfabetizacdo na lingua
portuguesa, 0 que ndo ocorreu nos casos em que as relacoes eram indiretas,
ou entre meros ‘“contemporaneos” (relacoes de eles). A autora examinou
também as pressoes sociais sofridas por professores e alunos, utilizando as
nocdes de ideologia e de perspectiva de ensino conforme Sharp e Green™.
Por fim, Veit analisou as formas de estratificacdo social dentro da sala de
aula, a partir da hipétese de um “continuum contemporaneos-consociados”,
proposto por esses dois autores, embasados em Schutz.

A fim de justificar o emprego complementar, no presente estudo, da
teoria de Bernstein, da Fenomenologia Social e do Interacionismo
Simbdlico, cabe mencionar os interesses e influéncias tedricas que

Bernstein (2000, p. 89) assume:

Eu estava atraido pelo Interacionismo Simbodlico Meadiano e pela primeira
Escola de Chicago por causa da centralidade da comunicacdo e dos seus estudos
etnograficos detalhados de culturas marginalizadas. Durkheim e Cassirer
forneceram uma perspectiva Kantiana, embora por diferentes caminhos, a qual
me alertou para a base social das formas simbdlicas. Marx revelou o problema
da especializacdo de classe da consciéncia e sua relacdo com a divisao social e
com as relacdes sociais de produg;?lo.44

+ Sharp e Green também apGiam-se em Schutz.

* T was attracted to Meadian symbolic interactionism and the early Chicago School
because of the centrality of communication and their detailed ethnographic studies of
marginalized cultures. Durkheim and Cassirer provided a Kantian perspective, though in
different ways, which alerted me to the social basis of symbolic forms. Marx opened up
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Atkinson afirma que a teoria de Bernstein foi elaborada, a partir de
Mead, para explorar “os meios discursivos e simbdlicos disponiveis para
moldar e remoldar o self os quais sdo distribuidos diferencialmente entre as
classes sociais e os géneros” (Atkinson; Singh; Ladwig, 1997, p. 116-117).

A influéncia do Interacionismo Simboélico no desenvolvimento
tedrico de Bernstein autoriza-nos a buscar apoio em estudos interacionistas
acerca da instituicdo escolar (Woods, 1979, 1980, 1989; Pollard, 1982)
para o exame, em nivel micro, dos significados das observacdes pelos
estagiarios das praticas dos professores nas escolas de Ensino Médio e das
praticas dos proprios estagiarios em sala de aula.

Bernstein (2000, p. 97) também cita a influéncia dos estudos da
antropéloga Mary Douglas,” especialmente seu livro Pureza e Perigo,
publicado em 1966, o qual o fez “[...] explicitar conceitos de fronteira,
isolamentos, divisdo social do trabalho quanto a pureza e a mistura de

categorias de discurso [...]".

the problem of the class specialisation of consciousness, and its relation to the social
division and social relations of production.

* Douglas (1999, p. 145), preocupada em desenvolver uma teoria do significado, a
partir do estudo comparado de diferentes sociedades, também cita a influéncia de
Bernstein em duas de suas publicagdes: Symbols: Explorations in Cosmology, em 1970,
onde examina as condi¢des socioldgicas do comportamento ritual, e Implicit meanings:
essays in Antropology, em 1975.
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A nocdo de fronteira € muito importante, na teoria de Bernstein, e
refere-se as relacoes de classificacdo, as quais associam-se ao ordenamento
do espaco*® (Bernstein; Solomon, 1999, p. 272).

Douglas (1999, p. 153), além de também citar a influéncia de
Bernstein em seus proprios estudos, menciona o impacto da
Fenomenologia sobre a Antropologia Social a partir dos trabalhos de
Alfred Schutz e de Merleau-Ponty. Segundo ela, os estudos desses autores
teriam chegado até os ingleses, a partir dos anos 1960, na forma da
Etnometodologia.

Retomando Dreitzel (1970), ele, assim como Douglas (1999),
também considera a Etnometodologia, iniciada por Garfinkel, como tendo
origem na Fenomenologia. Dreitzel, todavia, considera que outras vertentes
sociologicas, além da Etnometodologia, passaram a se interessar pela
conduta comunicativa que embasa a interacdo social. O autor menciona o
livro A Construgdo Social da Realidade de Berger e Luckmann, como um
exemplo de teorizagdo fenomenoldgica que nao se enquadraria no €scopo
da Etnometodologia. Dreitzel considera que tanto Berger e Luckmann,
quanto Garfinkel partiram do trabalho de Alfred Schutz. Para Dreitzel

(1970, p. viii), o interesse dos socidlogos pelo trabalho de Schutz foi uma

4 O conceito de enquadramento, diferentemente, refere-se a um ordenamento temporal
(Bernstein; Solomon, 1999, p. 272).
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forma de reacdo a perspectiva do funcionalismo estrutural estabelecido no
campo da Sociologia.

Dreitzel (1970, p. vii), ao examinar o interesse dos sociologos pela
questdo de como as pessoas se comunicam umas com as outras ou como
interpretam e atribuem sentido as suas agdes na vida diéria, situa como
origem desses estudos o Interacionismo Simbélico e a Fenomenologia."’
Para ele, as perspectivas sociolégicas que abordam o problema da
comunicagao focalizam principalmente a questdo do significado das acoes
sociais. E o fendmeno sob investigagdo seria o procedimento de
entendimento do outro. Em outras palavras, essas perspectivas buscariam
entender a realidade social a partir do ponto de vista do ator (Dreitzel,
1970, p. ix-xi). Por fim, Dreitzel inclui na tradicdo do Interacionismo
Simbolico de Mead os estudos de Goffman acerca das caracteristicas da
interacao em pequenos grupos.

Oliven (1992, p. 76) afirma que os autores, entre eles Bernstein, que
participaram do movimento chamado de Nova Sociologia da Educagao
(NSE), cuja publicacdo classica é a obra Knowledge and Control,
organizada por Young, em 1971, basearam-se na Fenomenologia Social de

Schutz.

" Branddo, em estudo recente (2002), afirma que a Fenomenologia teria inspirado o
Interacionismo Simbédlico.
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E importante ainda destacar que Bernstein (1975, p. 4, 50, 66; 2000,
p.89) cita Mead e Goffman; Woods (1979, p. 154, 161; 1980, p. 20, 23,
31), por sua vez, refere Mead, Goffman e Bernstein; e, finalmente, Pollard
(1982, p. 19, 22, 29-31) parte dos estudos de Mead, Schutz e Woods.
Assim, o emprego na tese das perspectivas desses diferentes autores se
ampara nas influéncias mutuas e na possibilidade de complementaridade

entre as diferentes abordagens para a anélise dos dados.
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4 RESULTADOS

4.1 FORMAS DE DISCURSO
E MODALIDADES DE CONHECIMENTO

A andlise da transmissdo de conhecimentos realizada pelos
estagidrios, na disciplina de Pratica de Ensino em Biologia, exige o exame
das formas de discurso e de modalidades de conhecimento que compdem a
sua formacdo ao longo do curso. A partir de Bernstein (1999, 2000), esses
discursos que perpassam a formacao dos estagidrios serdo classificados em

horizontal e vertical.

DISCURSO HORIZONTAL

O discurso horizontal abarca o conhecimento cotidiano de senso
comum. E associado a atividades e praticas especificas, podendo ser
contraditorio quando atravessa fronteiras que separam diferentes contextos.
Esse discurso associado a atividades e praticas especificas €, portanto,

segmentado (Bernstein, 1999, p. 159; 2000, p. 157; Espanya, Flecha, 1998,

p. 85-86).
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Né6s todos sabemos e usamos uma forma de conhecimento,
freqiientemente tipificado como conhecimento cotidiano ou de senso comum.
Comum porque todos, potencialmente ou realmente, tém acesso a ele, comum
porque se aplica a tudo, e comum porque tem uma histéria comum no sentido de
ter origem em problemas comuns de viver e morrer. Essa forma tem um
conjunto de caracteristicas bem conhecidas: € oral, local, dependente do contexto
e especifico ao contexto. Todavia, do ponto de vista considerado aqui, a
caracteristica crucial é ser organizado de forma segmentada. Por segmentado
estou me referindo aos lugares de realizacdo desse discurso. A realizacdo desse
discurso varia com a forma dos segmentos culturais e atividades e praticas
especializadas (Bernstein, 1999, p. 159; 2000, p. 157).*

O discurso horizontal que perpassa a formagdo dos estagiarios em
Ciéncias Bioldgicas sera classificado em segmentos (ver Figura 1, da
pagina 128).

O discurso horizontal carrega um conjunto de estratégias, sendo que
cada individuo possui um repertério pessoal, havendo um reservatdrio,”

ou conjunto total de estratégias, para uso potencial de todos os membros de

* We are all aware and use a form of knowledge, usually typified as everyday or
‘common-sense’ knowledge. Common because all, potentially or actually, have access
to it, common because it applies to all, and common because it has a common history in
the sense of arising out of common problems of living and dying. This form has a group
of well-known features: it is likely to be oral, local, context dependent and specific,
tacit, multi-layered, and contradictory across but not within contexts. However, from the
point of view to be taken here, the crucial feature is that is it segmentally organised. By
segmental, I am referring to the sites of realisation of this discourse. The realisation of
this discourse varies with the way the culture segments and specialises activities and
practices. A horizontal discourse entails a set of strategies which are local, segmentally
organised, context specific and dependent, for maximising encounters with persons and
habitats.

¥ As nogOes de repertorio e de reservatério empregadas por Bernstein remetem a
defini¢do de estoque de conhecimento a mdo, conforme Schutz (1979, p. 74, 81, 136). O
estoque de conhecimento a mdo € constituido por um grupo cultural como um sistema
de tipificacdes e receitas, servindo como um cédigo de interpretacdo das experi€ncias
passadas e presentes e como preceito para as agdes. Tal estoque de conhecimentos
caracteriza-se por estar em continua transformacao.
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um determinado grupo (Bernstein, 1999, p. 159; 2000, p. 157-158;

Espanya, Flecha, 1998, p. 85).

Aqui uma distingdo pode ser feita entre o conjunto de estratégias que qualquer
um possui individualmente e o seu potencial analégico de transferéncia, e o
conjunto total de estratégias possuido por todos os membros dessa comunidade.
Eu devo usar o termo repertério para referir o conjunto de estratégias e seu
potencial analégico possuido por qualquer individuo, e o termo reservatdrio para
referir o conjunto total de estratégias e seu potencial de uma comunidade como
um todo (Bernstein, 1999, p. 159; 2000, p. 158).”"

O repertorio de cada individuo depende de suas relacdes com os
demais. Quanto menor o isolamento dos individuos e mais freqiientes as
trocas, mais amplos os repertorios individuais € o reservatério da
comunidade (Bernstein, 1999, p. 159, 161; 2000, p. 158, 160; Espanya,
Flecha, 1998, p. 85).

O discurso horizontal, portanto, circula na vida cotidiana como senso
comum, sendo adquirido de forma técita nas interacdes do individuo com o
seu grupo cultural.

Partimos da suposicdo de que os estagidrios entrem em contato com
trés segmentos do discurso horizontal, correspondentes a trés grupos e
praticas culturais especificas: 1) o discurso dos bidlogos; 2) o discurso dos

professores da Faculdade de Educacdo e 3) o discurso dos professores das

% Here a distinction can be made between the set of strategies any one individual
possesses and their analogic potential for contextual transfer, and the total sets of
strategies possessed by all members of this community. I shall use the term repertoire to
refer to the set of strategies and their analogic potential possessed by any one individual,
and the term reservoir to refer to the total of sets and its potential of the community as a
whole (Bernstein, 1999, p. 159; 2000, p. 158).
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escolas da rede publica de Educacao Basica (conforme pode ser visto na

Figura 1, a seguir).

( DUAS FORMAS DE DISCURSOJ

\

DISCURSO SEGMENTADO [DISCURSO VERTICAL
( )

_/

HORIZONTAL || (especifico a grupos conhecimento cientifico
(senso comum) || e préticas culturais)

1. Segmento da Biologia
2. Segmento da FACED
3. Segmento dos profes- [

sores de escolas

DUAS MODALIDADES
DE CONHECIMENTO

A\ 74
Examinado pela
FENOMENOLOGIA ESTRUTURA ESTRUTURA
SOCIAL HIERARQUICA HORIZONTAL
e
TEORIA
INTERACIONISMO L1. Ls. La. L
SIMBOLICO -2 53 En
LINGUAGENS
DE DESCRIGAO
PARALELAS

FENOMENOS

GRAMATICAS
FRACAS

GRAMATICAS
FORTES

REGIAO DA

EDUCACAO

CIENFIAS NATURAIS
REGIAO DA BIOLOGIA

51 : . : :
FIGURA 1:" Formas de discurso — horizontal e vertical — e modalidades
de conhecimento, presentes na Licenciatura em Ciéncias

Bioldgicas, que estruturam o referencial tedrico

LA figura a partir da qual esta foi elaborada aparece em Bernstein (1999, p. 168; 2000,
p. 168).
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O segmento do discurso horizontal da Biologia

A maioria dos alunos ingressa no curso imaginando seguir a carreira
de bidlogo e pretendendo trabalhar como pesquisador de laboratério ou no
manejo de areas de conservagdo ambiental.

Da primeira turma de 18 estagiarios de 2005, apenas um ingressante
desejava tornar-se professor da Educacdo Basica. Na segunda turma,
também de 18 alunos, cinco ingressaram no curso com a intencdo de se
tornarem professores. Todavia, ao longo do curso, mais alguns alunos
passaram a considerar a possibilidade de se tornarem professores ndo so
para aumentar as chances de empregabilidade, mas porque foram
persuadidos, em disciplinas da Faculdade de Educacdo, das possibilidades
de realizac¢do profissional pelo exercicio do magistério.

Uma outra leitura dessa transformacdo das expectativas e da
construgao da relevancia do curso de Licenciatura pode ser proveniente de
um processo de esfriamento (cooling out) das pretensdes profissionais ao
longo do curso. Esse esfriamento seria o resultado de um processo tacito de
triagem que ocorre no sistema educacional, especialmente no ambiente
universitario (Oliven, 1992, p. 72). Em tal processo, os graduandos
pertencentes a grupos dominados, como o das mulheres, por exemplo, se

encaminhariam para as carreiras de menor status. Os dominados
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contribuiriam para a propria exclusio dos lugares de que sdo
sistematicamente excluidos. Assim, as profissdoes mais nobres € as posi¢oes
de maior status em cada profissdo seriam ocupadas por aqueles que ja
detinham lugares privilegiados na estrutura social (Bourdieu, 2003, p. 101,
109, 111).

E possivel afirmar que a maioria dos alunos ingressa no curso de
Ciéncias Bioldgicas sem desejar seguir o magistério. Isto se evidenciou
porque os dados da investigagdo foram complementados pela anélise de um
questiondrio”” respondido por um grupo de 122 alunos que cursavam, nos
primeiro e segundo semestres de 2006, a primeira disciplina da
Licenciatura — Campo Profissional da Docéncia em Ciéncias e Biologia
(EDUO02025). Desse grupo de 122 alunos, apenas 12 (10%) ingressaram no
curso pensando em realizar a Licenciatura com o objetivo de se tornarem
professores da Educacgdo Bésica.

Supomos que o maior desejo de se tornarem bidlogos faca com que
os graduandos assumam o segmento do discurso horizontal da Biologia
como forma de pertencimento voluntdrio a um grupo profissional.

Buscaremos caracterizar o segmento do discurso horizontal da
Biologia como um conjunto de conhecimentos e de crencas partilhadas em
que ocorre valorizacdo: a) da preservacdo ambiental, com forte €nfase na

importancia da biodiversidade; b) de perspectivas evolucionistas; ¢) das

> O questiondrio consta no Anexo F.
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experiéncias praticas em laboratorio e em trabalhos de campo para a
aquisicao de conhecimentos relevantes; d) da pesquisa cientifica, conforme
desenvolvida pelo campo das Cié€ncias Naturais, para o avanc¢o do
conhecimento; e) da forma de transmissao de conteddos, conforme ocorre
nas disciplinas que compdem a formacdo bioldgica, com separagdo entre

aulas tedricas e praticas.”

Grupo Interno

A partir da nocdo de discurso horizontal como segmentado e
especifico a determinadas praticas e contextos, € possivel também
empregar nocoes da Fenomenologia Social de Schutz (1979) de modo a
melhor compreender o significado das a¢cdes dos estagiarios.

Partimos do pressuposto de que os estagidrios constituam um grupo
interno (Schutz, 1979, p. 83) que partilha o segmento do discurso
horizontal da Biologia.

A nocdo de grupo interno serve tanto para “grupos existenciais”, dos
quais a pessoa torna-se membro obrigatoriamente, quanto para aqueles

grupos aos quais adere voluntariamente.

3 As aulas tedricas geralmente sdo expositivas, baseadas em um livro texto ou em
artigos de revistas cientificas. As aulas praticas podem ocorrer em laboratério, pelo
desenho de estruturas morfolégicas ou pela realizacdo de experimentos, conforme
protocolos previamente elaborados pelos docentes. Também sdo aulas praticas aquelas
em que ocorrem excursdes e trabalhos de coleta de materiais ou de informacdes em
dreas naturais.
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Nossa descricdo vale tanto para: a) grupos “existenciais” com 0s quais
compartilho uma heranca social; e b) os chamados grupos voluntérios, que eu
formo ou aos quais me associo. No entanto, existe a diferenca de que, no
primeiro caso, o membro individual se encontra dentro de um sistema de
tipificagdes, papéis, posicoes e status pré-constituido, e ndo estabelecido por ele,
dado a ele como heranga social. No caso dos grupos voluntdrios, porém, esse
sistema ndo € vivenciado pelo membro individual como ready-made; ele tem de
ser construido pelos membros e por isso sempre envolve um processo dindmico
de evolugdo. No inicio, somente alguns dos elementos da situagdo s@o comuns;
os outros tém de ser produzidos através de uma definicdo comum da situagdo
comum (Schutz, 1979, p. 83).

A definicdo de grupo interno nao especifica natureza, extensao,
duracdo ou intimidade do contato social; aplica-se tanto a um casamento,
quanto a uma associacdo comercial, a um clube de xadrez, a uma nagao, a
uma conferéncia ou a cultura ocidental. “Cada um desses grupos,
entretanto, refere-se a um grupo maior, do qual € um elemento” (Schutz,
1979, p. 83).

Os estudantes do curso de Ciéncias Biologicas aderem
voluntariamente, a partir da escolha do curso no vestibular, a um grupo
profissional. O pertencimento voluntario ao grupo interno das Ciéncias
Bioldgicas pode fazer com que percebam com estranhamento o segmento

do discurso horizontal da Faculdade de Educacdao (FACED).
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O segmento do discurso horizontal da Faculdade de Educacao

Conforme mencionado, quando da apresentacdo do curriculo da
Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, a formacgao pedagdgica corresponde a
apenas 18% do curriculo e iniciou, no caso dos estagidrios acompanhados
na investigacdo, na quarta etapa do curso, tendo, portanto, menor
penetracdo na constituicdo da identidade profissional dos licenciandos.
Nota-se, inclusive, por parte de alguns discentes uma certa resisténcia a
esse discurso percebido por eles com certo estranhamento.

Os licenciandos ou chegam a Faculdade de Educacdo esperando
aprender técnicas e metodologias de ensino inovadoras, ou chegam com
visdes preconceituosas em relacdo a regido da Educacdo em funcdo,
principalmente, dos relatos que escutam dos colegas do curso de Ciéncias
Bioldgicas.

Aqui, faz-se necessdrio buscar caracterizar o que estd sendo
entendido como o segmento do discurso horizontal das disciplinas da
Faculdade de Educacdo. Esse discurso € constituido pelas seguintes idé€ias:
1) centralidade do aluno e do processo de aprendizagem na relacio
pedagdgica; 2) valorizagdo da criatividade para desenvolvimento de
metodologias e de materiais didaticos para o ensino; 3) critica aos
conteudos de livros didaticos; 4) valorizagdo dos debates e discussoes

como forma de construcdo de perspectivas criticas; 5) desvalorizagdo da
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posicao hierdrquica de autoridade do professor; 6) valorizagdo da nocdo de
professor como facilitador da aprendizagem; e 7) desvalorizagdo da

transmissao de conteudos.

Estranhamento

E importante lembrar que a maioria dos alunos ingressa no curso
para seguir a carreira de bidlogo, cursando as primeiras disciplinas da
formacdo pedagogica para aumentar as chances de empregabilidade. Esses
alunos, habituados com aulas expositivas, aulas préticas e provas tipicas
das disciplinas que compdem a formacgdo em Ciéncias Biologicas deparam-
se, na Faculdade de Educacdo, com outras formas de organizacdo do
ensino.

Em primeiro lugar, as turmas sao compostas por alunos de diferentes
licenciaturas, € ndo exclusivamente por alunos da Biologia. Nessas
disciplinas € valorizado o debate e a capacidade argumentativa, o que faz
com que os alunos da Biologia vejam algumas de suas crengas partilhadas,
como membros de um grupo interno, confrontadas com valores diferentes
de colegas oriundos de cursos pertencentes a outras dreas do conhecimento.

Em segundo lugar, nessas disciplinas, a organizacao do espaco fisico
¢ pensada para favorecer as discussoOes; assim, as cadeiras costumam

formar um grande circulo o que deixa todos os alunos expostos a
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observagao de colegas e de professores. Nessas aulas, a partir da leitura
prévia de textos, os alunos sao desafiados a se posicionar criticamente em
relacdo a diferentes questoes da regido da Educacao.

Por fim, tanto nas leituras quanto durante as discussdes, 0s
graduandos precisam enfrentar o jargdo da Pedagogia, tropecando em
palavras como “cogni¢do”, “epistemologia”, “lidico”, “sujeito”, etc.

Muitos, entdo, resistem as perspectivas que defendem mudancas nas
relacdes e praticas pedagdgicas, entrando em contato com o segmento do

discurso horizontal da FACED como o “estranho”, descrito por Schutz

(1979, p. 93-94):

[...] o padrdo cultural do novo grupo €, para o estranho, em vez de abrigo, um
campo de aventura, em vez de ponto pacifico, um tépico questionavel, que tem
de ser investigado, em vez de um instrumento que auxilie a desemaranhar
situacdes problematicas, uma situacao problemadtica em si, e dificil de dominar.
[...] o estranho, no estado de transicdo, ndo vé absolutamente esse padrdo como
abrigo protetor, mas como um labirinto, no qual perdeu completamente o sentido
das coisas.

Dependendo das vivéncias nas disciplinas pedagdgicas e de seus
interesses, os estagidrios chegardo a Prética de Ensino em Biologia com
maior ou menor bagagem de conhecimentos tanto da Biologia, quanto da
Educacdo, estando ou ndo abertos as novas experiéncias de preparacado e de
realizacdo do estagio de docéncia.

Aqui é importante relembrar que a Prética de Ensino em Biologia é

oferecida na ultima etapa do curso e que, na etapa anterior, a maioria dos
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alunos realiza a Pratica de Ensino em Ciéncias, quando ocorre o primeiro
estagio de docéncia. Assim, o estdgio de docé€ncia da disciplina de Pratica
de Ensino em Biologia se configura como segunda experi€ncia para a
maioria dos alunos, mas ndo para todos, ja que essas disciplinas nao
formam uma seqiiéncia de pré-requisitos, de modo que os alunos podem
inverter sua ordem.

Dos 30 estagiarios, apenas seis da turma do primeiro semestre,
fizeram primeiro a Pratica de Ensino em Biologia, ora em discussao; todos
os demais ja haviam realizado a Pratica de Ensino em Ciéncias em
semestres anteriores.

Assim, a maioria dos estagidrios realizou a Pratica de Ensino em
Biologia com uma experiéncia anterior, positiva ou niao, que serviu como
referéncia para o segundo estigio, ja conhecendo, portanto, a realidade das

escolas da rede publica.

O segmento do discurso horizontal dos professores das escolas puiblicas

O segmento do discurso horizontal dos professores da rede publica
de Educacgdo Basica € considerado a partir dos relatos dos estagidrios.
Esse segmento do discurso horizontal € caracterizado, na tese, a

partir da no¢do de estratégias de sobrevivéncia de Woods (1979, p. 141,
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145, 168; 1980, p. 10, 19), as quais resultariam de pressdes intensas e de
confrontos que os professores vivenciam nas escolas.

Woods (1979, p. 143, 168), ao analisar a conduta de professores
procurou relacionar o self* ao sistema social. Assim, o self é considerado a
partir da nocdo de engajamento (commitment).

A nocdo de engajamento, segundo Woods (1979, p. 143), deve ser
compreendida como resultado da relacdo entre a preservagao do self com a
preservacdo da ordem institucional ou do sistema social como um todo.

O engajamento € tanto maior quanto maiores forem os investimentos
do professor na institui¢do escolar e na carreira do magistério, através da
realizacdo de cursos de qualificacdo e do préoprio tempo de servigo. Esse
pode ser um processo irreversivel na medida em que o individuo se afasta
progressivamente de outras possibilidades profissionais. Segundo o autor, o
engajamento também pode ser acompanhado de uma acomodagdo as
pressoes e as dificuldades da realidade. Algumas adversidades citadas pelo
autor sdo: o elevado numero de alunos por professor; a longa extensdo da
carga hordria de trabalho; os recursos materiais reduzidos, como a provisao
insuficiente de livros, as condi¢Oes fisicas inadequadas dos prédios
escolares; a extensdo da educacdo compulsoria e dos exames nacionais de

desempenho dos alunos e, por fim, o crescimento da violéncia nas escolas.

>* Pollard (1982) também emprega o conceito de self.
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O problema dos recursos insuficientes nas escolas da rede publica
brasileira foi relatado por quase todos os estagiarios. A Estagiaria 26, por
exemplo, observou que a professora de Historia havia solicitado que os
alunos adquirissem um determinado livro didatico, mas, durante uma aula
em que a referida professora estava ausente € em que os alunos deveriam
realizar uma atividade a partir do livro, a vice-diretora, que estava
atendendo a turma, precisou ir at€ a biblioteca buscar livros porque a
maioria ndo havia comprado aquele solicitado. A vice-diretora, todavia,
retornou para a sala de aula com apenas um livro, que conseguiu
emprestado com uma pessoa de outra turma, porque a biblioteca da escola
ndo contava com nenhum exemplar do referido livro didatico em seu
acervo.

Outro problema comum € a falta de manutencao de equipamentos.
As Estagiarias 27 e 30, por exemplo, depararam-se com aparelhos
retroprojetores com as lampadas queimadas.

Por outro lado, também foi observada uma situacdo de estrutura
escolar muito adequada ao trabalho dos professores. A Estagidria 5, por
exemplo, que teve a lampada de um retroprojetor queimada, durante uma
projecdo de imagens, contou com o apoio de um funciondrio da escola,
responsavel pelo setor de audiovisual, que prontamente fez a substitui¢ao

da lampada, sem que fosse comprometido o andamento da aula.
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Em face das dificuldades cotidianas em escolas da rede publica, os
professores acabam por desenvolver estratégias de sobrevivéncia de modo
a prosseguir na carreira em condi¢des adversas.

Woods (1979, p. 142; 1980, p. 19) examina as estratégias de
sobrevivéncia dos professores considerando a velocidade das mudancas
sociais, decorrentes do desenvolvimento cientifico e tecnoldgico da
sociedade industrial, da influéncia dos meios de comunicacdo e das
transformagdes morais como produtoras de instabilidade que geram
necessidades crescentes de novas estratégias.

O autor examina a organizacdo da instituicdo escolar ante o processo
histérico de expansdo da escolarizacdo compulséria como um dos
principais fatores que gera pressdes para o trabalho docente. Segundo ele,
tal expansdo ocorreu simultaneamente ao desenvolvimento das Ciéncias
Sociais, particularmente das teorias pedagdgicas, centradas na atividade do
aluno. Assim, o professor trabalharia em condi¢des dinamicas de mudanca
em que os desenvolvimentos tedricos do campo educacional o atingiriam,
através de cursos de atualizac@o, para a implementacdo de mudancas em
um contexto escolar praticamente inalterado (Woods, 1979, p. 142, 144-
145).

Mardle e Walker (1980, p. 112) consideram que as contradi¢oes
entre uma estrutura escolar inadequada e as propostas de inovagdo

pedagodgica reforcariam a percepcdo das restricdes materiais mais do que
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facilitariam a emergéncia de novas possibilidades praticas a partir das
perspectivas tedricas.

Woods (1980) considera que quanto maior o engajamento dos
professores, maior a acomodacdo necessdria a continuidade da vida
profissional, sendo assim gerado o terreno fértil ao desenvolvimento de

estratégias de sobrevivéncia.

O que estd em risco ndo € apenas o bem-estar do professor e sua seguranga
fisica, mental e nervosa, mas também sua continuidade na vida profissional, suas
perspectivas futuras, sua identidade profissional, sua forma de vida, seu status,
seu amor-proprio, todos os quais sdo o produto de um processo de investimento
cumulativo. Por causa dos sacrificios concomitantes, para a maioria das pessoas
ndo existe uma segunda chance, ndo € possivel fechar as portas e investir em
outra carreira. Professores estdo imobilizados e devem fazer o melhor que
podem. Eles ndo podem abandonar suas posicdes, ndo podem mudar a ordem
social, eles, portanto, devem se adaptar. Eles precisam acomodar esses
problemas. Onde os problemas sdo numerosos e intensos, a acomodacgdo ird
prevalecer sobre o ensino. Em circunstincias mais faceis, o professor pode se
concentrar mais nos interesses educacionais (Woods, 1979, p. 145—146).5 >

O autor examina as estratégias de sobrevivéncia dos professores,
evitando julgé-los, uma vez que, para ele, € a situacdo social imediata que
compele os professores a se desviarem dos objetivos estritamente

educacionais (Woods, 1979, p. 141, 147; 1980, p. 19).

> What is at risk is not only his physical, mental and nervous safety and well-being, but
also his continuance in professional life, his future prospects, his professional identity,
his way of life, his status, his self-esteem, all of which are the product of an
accumulating investment process. Because of the concomitant sacrifices, for most
people there is no second chance, no closing down and investing in another career.
Teachers are stuck, and must do as best they can. They cannot leave their positions, they
cannot change the social order, they therefore must adapt. They must accommodate
these problems. Where the problems are numerous and intense, accommodation will
prevail over teaching. In easier circumstances, the teacher can concentrate more on
educational interests.
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Segundo o autor, a substituicdio do trabalho de ensinar pelas
estratégias de sobrevivéncia € perturbadora para os professores que, entdo,
quando se retinem nos intervalos das aulas, na sala dos professores, t€ém a
chance de restaurar parcialmente sua confianga e humanidade através,
principalmente, do humor (Woods, 1979, p. 142).

Os estagiarios, na disciplina de Prética de Ensino em Biologia, sdo
encaminhados para as escolas de Educacdo Basica — Nivel Médio — para
observar aulas de modo a planejar o periodo de estdgio. Nesses primeiros
contatos, quando ainda se véem na posicdo de alunos da graduacgio,
estranham as estratégias de sobrevivéncia empregadas pelos professores.
Eles estranham principalmente a substitui¢do da atividade-fim — ensinar —
por tais estratégias (Woods, 1980, p. 10).

Cabe aqui tentar caracterizar as condi¢des de trabalho adversas dos
professores das escolas da rede publica estadual porto-alegrense: 1) elevado
nimero de turmas e de alunos;’® 2) poucos recursos materiais; 3)
precariedade das instalacdes fisicas; 4) pouco tempo’’ e parcos recursos
para estudo, atualizacdo e preparacdo de aulas; 5) resisténcia ao trabalho
escolar por parte dos alunos; e 6) crise de autoridade dos adultos, de um

modo geral, e dos professores em particular.

%6 As vezes, um tnico professor é responsdvel por todas as turmas do Ensino Médio de
uma escola de pequeno porte (em torno de seis a oito turmas com 30 alunos cada) em
um turno € mais nimero equivalente em mais uma ou duas escolas.

37 Muitos professores cumprem jornadas de trabalho de 40 a 60 horas semanais.
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A Estagiaria 24 deparou-se com uma turma que apresentava duas
formas de resisténcia ao trabalho escolar: a agitacio dos meninos e o

desinteresse das meninas:

[...] Eram agitados demais, principalmente os garotos, que gostavam de correr pela sala,
gritar, xingar, brigar, chutar os colegas e reclamar muito durante as aulas. J& as garotas
eram um pouco mais tranqiiilas, ndo participavam muito em aula, mas também nao
faziam muita confusdo. Pareciam ndo fazer questdo nenhuma de estar em sala de aula, e

até bem pelo contrario, pareciam estar 14 apenas por obrigacao.

Assim, os professores para sobreviverem na institui¢do escolar e
continuarem na carreira empregam estratégias que nem sempre favorecem
a aprendizagem dos alunos, chamando a atencdo dos estagiarios as
seguintes: 1) uso de livro didatico como unico recurso pedagdgico; 2) aulas
expositivas; 3) transmissao minima de contetdos através da proposta aos
alunos de cépia de pequenos textos do quadro-negro ou de ditado desses
textos; 4) realizacdo de exercicios que exigem pouco raciocinio; 5) baixa
ritmagem das aulas; 6) inobservancia da realizacdo das tarefas pelos
alunos; 7) correcao superficial de exercicios sem verificar € nem se deter
nas duavidas dos alunos; 8) realizacdo de provas com questdes de multipla
escolha para facilitar a avaliagdo de um grande numero de alunos; 9) maior
valorizacdo das notas nas avaliagdes do que do efetivo acompanhamento da
aprendizagem; 10) emprego de técnicas de controle da ordem em sala de

aula que se caracterizam por um discurso imperativo e, muitas vezes,
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agressivo, com pouco espago para a participacdo dos alunos nas decisoes
dos cursos de acdo na sala de aula; e 11) ausé€ncias e atrasos recorrentes.

A Estagiaria 24 relata o desconforto produzido entre os professores
de Biologia em decorréncia de sua intencdo de planejar aulas praticas no
Laboratorio de Ciéncias ao invés de se ater ao livro didatico como eles

faziam:

Em uma das manhds de observacdo, quando tive a oportunidade de conhecer as
dependéncias do laboratério, dois professores de Ci€ncias acompanharam a mim e a
vice-diretora (que também € bidloga). Chegando 14, ficou claro que os professores ou
nunca haviam entrado no laboratério, ou fazia muitos anos que isso tinha acontecido,
pois eles nem sabiam que materiais existiam 14, ou de que tamanho era o local (acho
mais provavel que eles nunca tivessem entrado). Quando disse que talvez fosse usar o

laboratério durante alguma aula, me pareceu que eles ndo gostaram muito da idéia.

A baixa ritmagem € citada por quase todos os estagidrios e pode ser

exemplificada pelas observacoes da Estagidria 25:

Neste dia a professora demorou quase os dois periodos para corrigir o questiondrio que

ela havia dado na dltima aula.

A correcdo superficial de tarefas realizadas pelos alunos também €
recorrente. A mesma Estagidria 25 destaca esse problema associado a perda

de tempo:
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A professora entrou na sala e comegou a conversar com alguns alunos sobre os mais
diversos assuntos (reclamou da desobediéncia dos alunos do Ensino Fundamental e
falou sobre um acidente que havia ocorrido na Avenida Ipiranga). Passada quase meia
hora, um aluno falou: “O sora!’® Vai acabar seu tempo e a senhora ndo deu nada!” E ela
respondeu: “Tudo bem!” E continuou a conversar.

Quando faltavam mais ou menos uns dez minutos para o término da aula, ela, entdo,
comegou a corrigir uns exercicios. Escreveu algumas respostas no quadro-negro, sem
explica-las aqueles que ndo estavam entendendo. Ao perceber que nao iria dar tempo de
terminar a correcdo, comegou a s6 falar rapidamente as respostas. E muitos alunos nao

conseguiram acompanhar a corregao.

A Estagidria 26 relatou uma altercacdo ocorrida entre a professora de
Biologia e uma aluna, decorrente da duvida que a aluna expressou quanto
ao significado de uma representacdo muito simplificada de uma estrutura
celular, desenhada pela professora no quadro-negro. A professora,
exclusivamente a partir daquele desenho, solicitou aos alunos que
imaginassem processos celulares microscopicos que ocorrem em estruturas
tridimensionais complexas. Tal representacdo fez com que uma aluna
perguntasse de forma desafiadora se o que estava desenhado eram as
vesiculas de uma organela celular denominada complexo de Golgi ou se
eram proteinas. Essa aluna foi vaiada pelos colegas e a professora a
repreendeu, mandando-a pegar um livro para estudar mais. A professora

prosseguiu em seu discurso responsabilizando a turma pelo ndo

58 13 13 3 . 3 ~ 1 ~
“Sora”, “sor”, “sorinha” e “profe” sdo formas utilizadas pelos alunos da Educac¢do
Bésica para se dirigirem aos professores.




145

aprendizado do conteido em decorréncia das conversas paralelas que
ocorriam durante as suas explicagoes.

A forma agressiva como a aluna fez a pergunta e a resposta, também
agressiva, da professora provocaram um desentendimento entre as duas que
nao s6 impediu a compreensdo do conteudo biolégico, mas inviabilizou o
didlogo entre alunos e professora. A reacdo da professora nao foi no sentido
de acolher a duvida que certamente era partilhada por mais alunos e de
reconhecer que estava trabalhando um assunto complexo, dispondo de
poucos recursos, mas simplesmente a de culpar os alunos pelas dificuldades
de comunicacgdo e criar um clima desfavordvel a expressao de duvidas.

Embora os estagiarios tenham relatado inumeras situagdes
semelhantes as descritas acima, em que a atividade de ensinar foi
substituida por estratégias de sobrevivéncia pelos professores, nas escolas
da rede publica, houve também relatos de situagdes em que os professores
realizavam bem a atividade de ensino e os alunos efetivamente aprendiam.

A Estagidria 5, por exemplo, assistiu a uma aula de Literatura muito
bem planejada, em que o professor conseguia construir o hédbito de leitura
entre os alunos e trabalhar suas capacidades de interpretacio e de
comunicacdo oral. Essa mesma estagiaria observou uma aula de Biologia
em que os alunos foram muito participativos € uma aula de Historia, em

que o professor, embora autoritario, desenvolvia o conteudo de acordo com
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um planejamento muito bem elaborado, garantindo a aprendizagem dos
alunos.

O Estagiario 8 substituiu uma professora de Biologia muito dedicada
e teve contato com a professora, substituida pela Estagidria 2, na mesma
escola, que estava organizando o laboratério de Ciéncias como parte de seu
projeto pedagdgico, em que incentivava a participacdo dos alunos no
resgate do uso do laboratério. As Estagidrias 26 e 36 contaram com a
colaboracdo de uma professora de Biologia da escola que mantinha o
laboratério de Ciéncias em funcionamento, oferecendo aulas experimentais
regulares para os estudantes.

Os Estagidrios 6, 17 e 21 substituiram um mesmo professor de
Biologia muito dedicado e organizado, de quem os alunos gostavam e que
pretendia se aposentar no final do ano de 2005. A Estagidria 27 também
substituiu um professor de Biologia que os alunos apreciavam.

A Estagiéria 30 descreveu uma aula de Historia em que o professor,
além de ser pontual, acolhedor em relagdo as perguntas e contribuicoes dos
alunos, claro e objetivo na forma de se comunicar, construiu relacdes entre
os conhecimentos dos alunos a respeito de problemas politicos
contemporaneos com processos historicos. No mesmo dia, a estagidria
ainda observou uma professora de Matematica trabalhando o conteudo de
trigonometria de um modo que interessou os alunos, motivando-os a

participar da aula.
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A Estagidria 25 observou uma aula de Portugués em que os alunos
interpretaram um texto relacionando-o com aspectos pessoais e politicos.

O Estagiario 23 observou uma aula de Matemética em que os alunos
utilizavam conjuntos de figuras geométricas para realizar exercicios com o
auxilio da professora.

E importante também destacar a qualidade da Escola Federal, onde a
Estagidria 5 atuou. Nessa escola a recepc¢do aos estagidrios é realizada de
forma a favorecer a integracdo deles as atividades de planejamento e
avaliacdo realizadas pelas equipes de professores. Além disso, os
professores titulares discutem o planejamento geral e os planos de ensino
de cada uma das aulas dos estagidrios, permanecendo na sala de aula de
modo a acompanhar todo o estdgio e a garantir a continuidade do trabalho
do estagiario em relagdo ao que vinha sendo desenvolvido antes € ao que
ocorreria, ao final do estagio. Além disso, as atividades de avaliacdo dos
estudantes sdo planejadas de modo a que tenham um impacto positivo na
conduta e na aprendizagem dos alunos.

A Estagiaria 5, nessa Escola Federal, observou, por exemplo, os

efeitos positivos do Conselho de Classe:

[...] depois do Conselho, alguns alunos, que costumavam sentar bem atrds, passaram a
sentar-se bem na frente, nas primeiras classes. Foi o caso de dois ou trés alunos, que nao
obtiveram boas notas no trimestre e que, por iSso, precisavam prestar mais atencao, ou

parar de conversar.
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E possivel afirmar que todos os estagidrios presenciaram pelo menos
um professor excelente em cada uma das escolas em que atuaram, sendo
que alguns deles tiveram a sorte de presenciar mais de um em escolas bem
organizadas. Esse foi o caso dos Estagidrios 5, 10, 24, 30 e 34.

Todavia, os estagidrios, no periodo de observacdes, vendo a si
mesmos mais como alunos da graduacdo do que como professores em
formacao, ao presenciarem situacoes de conflito, tenderam a se identificar
mais com o grupo dos alunos. E tal identificacio fez com que se
percebessem como estranhos em relagdo ao grupo de professores das

escolas de Ensino Médio.

O estranho

O estagidrio, por ser ainda aluno da graduacdo, pode sentir-se como
um “estranho” ao ingressar na categoria dos transmissores. Tal sensacao
costuma ser forte principalmente quando se encontram na sala dos
professores, quando observam aulas nas escolas, mas também aparece
quando, efetivamente, assumem a posicao de professores de Biologia em

sala de aula.
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A Estagiaria 24 escreve sobre a sala dos professores, destacando o
antagonismo entre professores e alunos que aparece nos discursos dos

primeiros:

Os professores parecem gostar muito do local [sala dos professores], e sempre hd alguns
conversando e tomando cafezinho durante os periodos em que ndo estdo em aula.
Parecem se dar muito bem entre si, e sdo todos muito alegres e receptivos, porém seu
assunto preferido € falar mal dos alunos e da atual situacdo da educacdo no pais
(principalmente sobre o saldrio dos professores estaduais e sobre a falta de interesse dos

alunos).

A Estagiaria 25 refere a decep¢do com a atuacdo de uma professora e
o receio de reproduzir esse modelo negativo quando estiver exercendo o

magistério profissionalmente:

z

[Plude enxergar o quanto € triste e prejudicial aos alunos falta de organizacdo,
negligéncia, cansago e conhecimento insuficiente do professor. Nesse sentido,
sinceramente, acho que foi importante para mim e espero nao esquecer desta aula; muito
pelo contrério: espero lembrar dela quando, por exemplo, me sentir cansada, pois é um
exemplo que jamais vou querer reproduzir em momento nenhum da minha vida

profissional!

Como as Estagiarias 24 e 25, os demais também observaram
situagdes em que os professores das escolas substituiram a atividade fim —
“ensinar” — por “estratégias de sobrevivéncia, ressaltando a decepg¢ao deles,

estagiarios, com a atuac@o dos professores bem como o receio de cairem na
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mesma armadilha ao assumirem a posi¢do de transmissor. A essa
preocupacdo somava-se a fragilidade da posi¢ao ambivalente do estagiario.
A Estagiaria 15 refletiu acerca do desconforto de se encontrar na

posicao de professora provisoriamente:

Relendo o meu relatério de observacdes pude constatar que a dificuldade ou o medo de
assumir a posicdo de educador ja se manifestava antes mesmo da prética iniciar. [...]
Acho que pelo fato de estar no papel de professora em que uma outra postura e atitudes
sdo esperadas, fico sem saber como me portar e, conseqiientemente, nervosa [...] A idéia
de estar como professora vinha se tornando cada vez mais assustadora conforme se
aproximava o momento da pratica. [...] Durante diversos momentos, como em alguns
relatados, senti a cobranga dos proprios alunos para que me portasse como professora,
podendo exigir deles que fizessem as atividades propostas. Nao conseguir me assumir
como professora pode ter diversas causas, mas vejo como a principal o fato de ter sido
em situacdo de estigio e isso gerar a sensacao de nao ser autdonoma e independente para

a elaboracdo das aulas.

A reflexdo da Estagiaria 15 demonstra que o apoio conferido pela
professora da disciplina de Prética de Ensino pode ter tido um efeito
indesejado ao sublinhar a ambigiiidade da situacdo do estagiario que
precisa se constituir como autoridade, na posi¢do de transmissor, mas que
ainda se encontra na posi¢do de adquirente. E € vivendo essa identidade
hibrida que o estagiario inicia sua participacdo na categoria dos
transmissores, sentindo-se como um ‘“‘estranho”’.

Schutz (1979, p. 85, 87) descreve “o estranho” como aquele
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[...] que tem de colocar em questdo praticamente tudo aquilo que parece
inquestiondvel para os membros do grupo do qual se aproximou.

Para ele, o padrdao cultural do novo grupo nao tem a autoridade de um
sistema comprovado de receitas, € isso, se por nenhum outro motivo, porque ele
ndo participa da tradicao histoérica “vivida” através da qual o grupo se formou.
[...] O estranho mede os padrdes que dominam no grupo em questdo de acordo
com o sistema de relevancias que predomina no “aspecto natural do mundo”
segundo o seu grupo de origem.

s

E possivel que os estagidrios iniciem sua participacdo na categoria
dos transmissores recorrendo as receitas, entendidas como cddigo de
interpretacdo™ e de expressdo,” do seu grupo cultural de origem: o dos
alunos da Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da UFRGS.

Schutz emprega os termos ‘“receitas”, “esquemas ready-made” ou
“pensar como sempre” para se referir ao conhecimento associado ao padrdo

cultural de um grupo.

E um conhecimento de receitas certas para interpretar o mundo social e para
lidar com pessoas e coisas de forma a obter, em cada situa¢do, os melhores
resultados possiveis com o minimo esfor¢co, evitando conseqii€éncias
indesejaveis. A receita funciona, de um lado, como preceito para as acoes e,
assim, serve como um cddigo de expressdo: quem quiser obter um certo
resultado tem de proceder conforme indicado pela receita dada para tal
propdsito. De outro lado, a receita serve como um cédigo de interpretacdo: [...]
Qualquer pessoa nascida ou criada dentro do grupo aceita o esquema ready-
made estandardizado do padrdo cultural que lhe € transmitido pelos antecessores,
professores e autoridades, como um guia ndo questionado e inquestiondvel para
todas as situacdes que normalmente ocorrem dentro do mundo social (Schutz,
1979, p. 81).

De acordo com Schutz (1979, p. 89, 91), o conhecimento de receitas
do estranho, isto é, o conhecimento construido a partir do padriao cultural

de seu grupo de origem, serve apenas para interpretar o grupo estrangeiro,

5 . N . .
? Equivalente as regras de reconhecimento de Bernstein.
% Equivalente s regras de realizacdo de Bernstein.
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mas nao serve como um guia de interacdo. O estranho precisaria, além de
compreender o codigo do novo grupo, ser capaz de usd-lo adequadamente.
Isso é comparado ao aprendizado de uma lingua que comec¢a com a
compreensao passiva e pode ir até o dominio ativo.

Nos termos de Bernstein, o licenciando apresentaria as regras de
reconhecimento do contexto escolar, onde passard a atuar como estagiario,
construidas a partir de suas experiéncias como adquirente, mas nao
dominaria as regras de realizagdo dos textos legitimos dos transmissores.

Faz-se necessdria, neste momento, uma ressalva. Embora esteja
sendo considerado que o estagidrio possa ser, numa certa medida,
caracterizado como o tipo designado “estranho” por Schutz, impde-se o
reconhecimento de que o processo de tornar-se professor ndo € idéntico ao
de ser estrangeiro em um pais, situacdo descrita por Schutz. O estrangeiro,
por mais tempo que viva no novo pais, permanecera sempre como um
hibrido cultural, enquanto o estagiirio, caso venha a se tornar professor,
apos algum tempo de exercicio profissional, que ird variar de pessoa para
pessoa, certamente passard a fazer parte do grupo dos transmissores.

Mardle e Walker (1980, p. 98-99) afirmam, a partir de seus estudos,
que os novos professores, depois de um ano de exercicio do magistério,
véem a si mesmos, definitivamente, como profissionais da Educacdo. Os
autores, todavia, partem de uma hipétese diferente da que orientou o

presente estudo. Para eles, a “preparacdo dos professores” ndo se inicia nos
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cursos de graduag¢do, mas sim nas escolas onde, como alunos, comecam a
aprender o que significa ensinar.

Embora concordando com esses dois autores, o que pretendemos
enfatizar € que a mudanca da posicdo de aluno para a posi¢ao de professor
¢ um processo complexo que envolve ndo apenas conflitos, mas
aprendizados que somente tém inicio quando os estagidrios efetivamente
assumem a posi¢ao de transmissores. As responsabilidades de coordenagdo
do grupo de alunos e de controle das situagdes em sala de aula s3o novas e
constituem perspectivas diferentes daquelas da posicdo anterior de
adquirentes.

Mardle e Walker (1980, p. 98) afirmam a continuidade da formacao
que teria inicio nos primeiros anos de escolarizacdo e se prolongaria nos
cursos de formacdo de professores, mas, por outro lado, enfatizam a
descontinuidade entre a formac¢ao de nivel superior e a realidade de atuagdo
profissional do professor.

Nesta tese, por enfocarmos justamente o0 momento de transicdo da
graduacdo para a vida profissional, através do estdgio de docéncia,
enfatizamos a descontinuidade entre a posicdo social de aluno da graduacao
e a de professor da Educacdo Bésica. Supomos que a discrepancia entre os
discursos das disciplinas que compdem a formagdo pedagodgica e as

estratégias de sobrevivéncia adotadas pelos professores, nas escolas, faz
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parte dos conflitos inerentes a mudanca de posi¢do social que o estagidrio
vivencia, passando de aluno a professor.

Mardle e Walker (1980, p. 103), examinando carreiras individuais,
sublinham a continuidade entre a vida escolar, a forma¢do académica e a
atuacdo profissional dos professores, ao passo que, no presente estudo, ao
examinarmos o processo de transicdo da experiéncia académica para a
realidade escolar, estamos dando destaque a descontinuidade entre a
formacao académica e o inicio da vida profissional do professor.

Cabe mencionar ainda que o estranhamento experimentado pelos
estagiarios, em suas primeiras experiéncias como docentes, embora seja
acompanhado de conflitos de papéis e, as vezes, de algum sofrimento, ndao
parece um processo que deva ser inteiramente evitado na formacao inicial.

As perspectivas e as agdes dos membros de um grupo interno, de
acordo com Schutz (1979, p. 91), sdo feitas predominantemente de hébitos
irrefletidos e de rotinas, € o processo de formacdo de professores requer
estudo, reflexdo e produc¢do de conhecimentos, o que vai além da mera

acdo automadtica.

Podemos dizer que o membro do grupo interno ‘“bate o olho” nas
situacOes sociais que lhe ocorrem normalmente e imediatamente capta a receita
ready-made apropriada para a sua solu¢do. Nessas situacdes, a sua acio traz
todas as marcas do habito, do automatismo e da semiconsciéncia. Isso € possivel
porque o padrdo cultural prové, com suas receitas, solugdes tipicas para
problemas tipicos de atores tipicos (Schutz, 1979, p. 91).
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Enquanto o membro de um grupo interno encara a realidade com
naturalidade, confia nas receitas e ndo chega a buscar um conhecimento
mais preciso, o estranho pode ser capaz de perceber a inconsisténcia de um
novo padrdao cultural. Schutz (1979, p. 92) acredita que, pelo fato de

precisar “definir a situa¢do”, o estranho

[...] ndo pode parar num ponto préximo a familiaridade com o novo padrio,
confiando em seu vago conhecimento sobre o estilo geral e a estrutura geral
desse padrdo; precisa de um conhecimento explicito de seus elementos,
questionando ndo s o seu “isso” como também o seu “por qué”.

O estranho tem uma atitude objetiva devido a sua necessidade de
adquirir um conhecimento amplo dos elementos do novo padrdo cultural.
Essa necessidade faz com que ele examine com cuidado aquilo que para o
grupo interno parece prescindir de explicacdo. Além disso, por estar
vivendo a experiéncia amarga dos limites do “pensar como sempre”, o
estranho submete suas novas experié€ncias a reflexdo (Schutz, 1979, p. 93).

7.

E exatamente esta reflexdo que interessa no processo de formacao
que os estagidrios vivenciam. E importante que sejam capazes de

identificar as estratégias que empregaram, bem como as alternativas a elas,

examinando todas criticamente a partir de sua formagao pedagdgica.
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Aquele que retorna ao lar

Os primeiros contatos do estagidrio com uma escola da rede publica
de Educacdo Bésica, além de serem caracterizados pelo estranhamento em
relacdo a nova posicdo de transmissor que precisard assumir, também
podem ser descritos tomando como metafora o tipo descrito por Schutz
como “aquele que retorna ao lar”.

Schutz, para caracterizar esse tipo ideal, apresenta o fragmento do
texto grego abaixo, que constréi uma imagem de retorno ao lar, depois de
um longo periodo em que o personagem Odisseu teria passado no

estrangeiro.

Os navegantes fenicios depositaram Odisseu adormecido na praia de
Itaca, sua terra natal, para que alcangasse o que buscou durante vinte anos de
sofrimento indizivel. Ele se mexeu e acordou na terra de seus pais, mas nao
conhecia sua localizagdo. [taca mostrou-lhe uma face estranha [...] (Schutz,1979,
p- 289).

O estagidrio que conheceu a instituicdo escolar como aluno, ao
retornar a ela, parece viver o tipo de estranhamento de alguém que esteve
distante da familia ou da pétria por um longo periodo e que, ao voltar, tem
dificuldades para reconhecer o seu lar, confrontando suas lembrangas com

um ambiente modificado pelo tempo.
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Para aquele que retorna, o lar mostra — pelo menos no comego — uma face
nao familiar. [...] Mas a atitude de quem retorna ao lar difere da do estranho. O
ultimo estd por se ligar a um grupo que nao € nem nunca foi o seu. Ele sabe que
vai se encontrar num mundo ndo-familiar, diferentemente organizado daquele de
onde vem, cheio de armadilhas e dificil de dominar. Aquele que retorna ao lar,
no entanto, espera voltar para o ambiente que sempre conheceu, e — assim pensa
— ainda conhece intimamente, e s6 tem que tomd-lo como pressuposto para
poder se movimentar dentro dele. O estranho que se aproxima tem de antecipar,
de um modo mais ou menos vazio, o que vai encontrar; o que volta ao lar sé tem
de recorrer as memorias de seu passado. Assim ele sente; e, porque se sente
assim, sofre o choque tipico descrito por Homero (Schutz, 1979, p. 289-290).

Para o estagidrio, a escola € um ambiente familiar, freqiientado por
pelo menos 11 anos, mas que foi deixado para trds, quando da conclusdo do
Ensino Médio. As antecipacdes que os estagiarios fazem em relagdo aos
comportamentos de alunos e de professores das escolas sdo baseadas em
suas experiéncias pessoais, sendo que os ultimos trés anos de vida
universitiria podem distorcer as lembrangas do periodo escolar.

Cabe aqui apresentar a definicdo de lar feita por Schutz (1979, p.

290-291):

[...] Onde por acaso eu me encontro € o meu “domicilio”’; onde tenho intencdo de
ficar € a minha “residéncia”’; de onde venho e para onde quero retornar € 0 meu
“lar”. No entanto, lar ndo é apenas o local — minha casa, meu quarto, meu
jardim, minha cidade — mas tudo o que ele simboliza. O cariter simbdlico da
noc¢do de “lar” é emocionalmente evocativo e dificil de descrever. Lar significa
coisas diferentes para pessoas diferentes. Significa, € claro, a casa paterna, a
lingua materna, a familia, o amor, os amigos; significa uma paisagem querida,
“canc¢des que a minha mae ensinou”, comida preparada de um determinado
modo, coisas familiares para uso didrio, costumes, hdbitos pessoais — em suma,
um estilo peculiar de vida, composto de pequenos elementos importantes e
queridos.
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O esforco de Schutz para definir “lar” nos coloca a necessidade de
realizar algumas consideragdes quando estamos tratando do ambiente
escolar. A escola, por um lado, costuma ser vista, pelo senso comum, como
um segundo lar, constituindo-se em um ponto de partida para a vida
académica e profissional. E, freqiientemente, o primeiro lugar de
socializacdo em grupos mais amplos do que o nicleo familiar. Todavia, a
escola ndo pode ser considerada um ponto para onde todos desejariam
retornar, pois, enquanto algumas pessoas guardam boas lembrancas de seu
tempo de escola, outras lembram dela até com horror.

Além disso, a carreira docente, caracterizada por altos e baixos ao
longo da histéria, mas que ja conheceu periodos de maior respeitabilidade,
passa, na atualidade, por um forte desprestigio, o que contribui para o fato
de o espaco escolar ndo ser exatamente um ponto para onde as pessoas
desejam retornar na posi¢ao de professores.

O contexto desfavordvel a profissao docente, somado as lembrancas
dos tempos de escola dos estagiarios, pode interferir no modo como esses
sujeitos experimentam o posicionamento na categoria dos transmissores.

Até aqui foi caracterizado o discurso horizontal que compde a
formacao do estagidrio. A contradi¢do entre as mensagens tdcitas dos
segmentos de discurso dos trés grupos culturais — bidlogos, professores da
FACED e professores das escolas publicas — € considerada uma das causas

dos conflitos vivenciados pelos estagidrios na etapa final de seus cursos de
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graduacdo. Mas a formacao inicial é realizada oficialmente, na UFRGS, a
partir de conhecimentos especializados e sistematizados que podem ser
caracterizados, a partir de Bernstein, como discurso vertical (ver Figura 1

na pagina 128).

DISCURSO VERTICAL

Segundo Bernstein (1999, p. 158; 2000, p. 155), o discurso vertical
refere-se ao que Habermas designa como a origem da racionalidade
instrumental, correspondendo ao conhecimento cientifico, sistemaético,

estruturado teoricamente, que procura ser coerente, consistente € preciso.

Brevemente, um discurso vertical toma a forma de uma estrutura
sistematicamente teorizada, organizada hierarquicamente, como nas ciéncias, ou
toma a forma de uma série de linguagens especializadas com modos
especializados de interrogacdo e critérios especializados para a producdo e
circulacdo de textos, como nas ciéncias sociais e humanidades (Bernstein, 1999,
p. 159; 2000, p. 157).°"

Segundo Bernstein e Solomon (1999, p. 274), “os contextos do
discurso vertical sdo os conhecimentos especializados das Ciéncias
Naturais e das Ciéncias Sociais, suas tecnologias, e os contextos das

Humanidades e das Artes”.

%! Briefly, a vertical discourse takes the form of a coherent, explicit, and systematically
principled structure, hierarchically organised, as in the sciences, or it takes the form of a
series of specialised languages with specialised modes of interrogation and specialized
criteria for the production and circulation of texts, as in the social sciences and
humanities.
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De acordo com Bernstein (1999, 2000), o discurso vertical pode ter
uma estrutura hierdrquica de conhecimentos ou uma estrutura horizontal
de conhecimentos (ver Figura 1 na pagina 128).

A estrutura hierdrquica de conhecimentos -caracteriza-se pela
investigacdo sistemdtica de fendOmenos a partir de uma teoria integradora,

havendo niveis crescentes de abstracao.

Esta forma de conhecimento tenta criar teorias e proposi¢cdes muito
gerais, as quais integram conhecimento em niveis inferiores e, desta forma,
sublinham uniformidades através de uma série em expansdo de fendmenos
aparentemente diferentes. Estruturas de conhecimento hierdrquicas aparecem,
para seus usudrios, como sendo motivadas por proposi¢des integradoras maiores
e maiores, operando em niveis cada vez mais abstratos. Entdo, € possivel dizer
que estruturas hierdrquicas de conhecimentos sdo produzidas por um cédigo
‘integrador’ (Bernstein, 1999, p. 162; 2000, p. 161).%

A estrutura hierdrquica € representada por Bernstein (2000, p. 161)
por um tridngulo de forma a expressar a generalizacdo e a abstracdo

crescentes (ver Figura 2).

62 This form of knowledge attempts to create very general propositions and theories,
which integrate knowledge at lower levels, and in this way shows underlying
uniformities across an expanding range of apparently different phenomena. Hierarchical
knowledge structures appear, by their users, to be motivated towards greater and greater
integrating propositions, operating at more and more abstract levels. Thus, it could be
said that hierarchical knowledge structures are produced by an ‘integrating’ code.
(Bernstein, 1999, p. 162; 2000, p. 161).
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teoria

fendmenos
FIGURA 2 - Representa¢do da estrutura hierdrquica de conhecimentos das
Ciéncias Naturais (Fonte: Bernstein, 2000, p. 161).

A base larga representa a extensdo dos casos ou fendmenos
observados, enquanto a parte superior representa o nivel mais alto de
abstracdo tedrica que integra aqueles fendmenos empiricos, explicando-os.

Em entrevista concedida a Espanya e Flecha (1998, p. 84), Bernstein
afirma que as Ciéncias Naturais apresentam uma estrutura hierdrquica de
conhecimentos em que os desenvolvimentos tedricos conduzem a “ordens
superiores de integracao”. O mesmo € afirmado por Bernstein € Solomon
(1999).

A estrutura horizontal de conhecimentos € descrita como uma série
de linguagens especializadas com formas proprias de interrogar, produzir e

fazer circular textos.

[E]struturas horizontais de conhecimentos consistem de uma série de
linguagens especializadas com modos especializados de interrogacao e critérios
para a construcdo e circulagdo de textos. Entdo, qualquer das disciplinas
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especializadas no interior da forma de wuma estrutura horizontal de
conhecimentos, encontrada no interior das humanidades e das ciéncias sociais,
pode ser retratada como:

LIL2L314L5L6L7...Ln

Portanto, no caso da literatura Inglesa, as linguagens seriam as
linguagens especializadas do criticismo; na Filosofia, as varias linguagens de seu
modo de investigacdo, na Sociologia, a qual enfocaremos, as linguagens
referentes, por exemplo, ao funcionalismo, pds-estruturalismo, pés-modernismo,
Marxismo, etc (Bernstein, 1999, p. 162; 2000, 161).%

As linguagens especializadas que compdem uma estrutura horizontal
de conhecimentos podem ser constituidas por gramdticas fortes ou fracas.
Aquelas que apresentam gramadticas fortes tém uma sintaxe conceitual
explicita e sdo capazes de descricOes empiricas precisas, originando
modelos de relagdes. Aquelas que apresentam gramaticas fracas ndo tém a
mesma capacidade das anteriores (Bernstein, 1999, p. 164; 2000, p. 163).

Na tese, partimos do pressuposto, que a Biologia € constituida por
um discurso vertical com uma estrutura hierdrquica de conhecimentos e
que a Educacdo, embora também seja um discurso vertical, apresenta uma

estrutura horizontal de conhecimentos (ver Figura 1 na pagina 128).

63 [...] horizontal knowledge structures consist of a series of specialised languages with
specialised modes of interrogation and criteria for the construction and circulation of
texts. Thus, any one of the specialised disciplines within the form of a horizontal
knowledge structure found within the humanities and social sciences can be visually
portrayed as:
LIL2L31L4L5L6L7...Ln

Thus, in the case of English literature, the languages would be the specialised
languages of criticism; in Philosophy, the various languages of this mode of inquiry;
and in Sociology, on which we shall focus, the languages refer, for example, to
functionalism, post-structuralism, post-modernism, Marxism, etc.
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A estrutura hierarquica de conhecimentos da Biologia

Consideramos que o conhecimento bioldgico constitui-se como um
discurso vertical com uma estrutura hierdrquica de conhecimentos
integrados em torno de trés teorias principais e complementares: a Teoria
Celular, a Teoria Evolutiva e a Teoria Ecoldgica.

Morais (2002a, p. 559, 565-566) afirma, partindo de um dos textos
de Bernstein (1999), que Ciéncias Experimentais como a Biologia
apresentariam estruturas hierarquicas de conhecimentos. Ja as teorias de
instrucdo do campo educacional caracterizar-se-iam como estruturas
horizontais de conhecimento, constituidas por linguagens de descricao
paralelas, as quais apresentariam gramaticas fracas. A autora chama a
atencdo para o fato de que nos cursos de formacao de professores na area
das Ciéncias Naturais, os graduandos sdo socializados, primariamente, em
uma estrutura hierdrquica de conhecimentos e, assim, resistiriam ao
aprendizado de teorias da instru¢do caracterizadas como estruturas de
conhecimentos horizontais.

Morais (2002a, p. 566) aponta a necessidade de, nos cursos de
formacdo de professores de Ciéncias Naturais, como na Licenciatura em

Ciéncias Biologicas, ocorrer uma segunda socializacdo na estrutura
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horizontal de conhecimentos da Educacao, caracterizada por linguagens de
descricao paralelas, as quais sdo constituidas por gramaticas fracas.

O acompanhamento das préticas pedagdgicas dos estagidrios de
Ciéncias Bioldgicas nos leva a concordar com Morais (2002a) acerca do
poder da socializacdo priméria dos graduandos, na estrutura hierarquica de
conhecimentos da Biologia, socializacdo esta que, inclusive, seria a
principal responsavel pela constituicdo da identidade profissional dos
Licenciandos, em Ciéncias Bioldgicas da UFRGS, como bidlogos mais do
que como professores.

De acordo com Beck e Young (2005, p. 183), € possivel, a partir da
perspectiva de Bernstein, examinar como uma estrutura particular de
conhecimentos pode estar relacionada a formacdo de identidades
profissionais.

O conceito de identidade, na teoria de Bernstein, esta relacionado aos
conceitos de classificacdo e de enquadramento. A identidade de uma
categoria depende do grau de isolamento em relagdo a outras categorias, da
forca da classificacdo. Mas a identidade também esta relacionada a forma
especializada do discurso de uma dada categoria, ao enquadramento. As
relagdes de poder, através da classificacdo entre categorias, estabelecem a
voz, ou o que pode ser enunciado em cada contexto. Os principios de
controle, através do enquadramento, definem a forma da mensagem. A

identidade € uma forma de reconhecimento de si mesmo como pertencente
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a uma dada categoria por contraste com outras, bem como a possibilidade
de lidar com determinados contextos de forma legitima (Bernstein;
Solomon, 1999, p. 272).

Beck e Young (2005, p. 184) examinam a nog¢do de identidade que
aparece em Bernstein (2000) para tratar da questdo da identidade
profissional. Os autores destacam a lealdade, produzida pela dedicacdo, a
um dominio especifico de conhecimentos ou singularidade.

Aqui, faz-se necessario apresentar a definicdo de singularidade:

Singulares® sdo estruturas do conhecimento cujos criadores apropriaram um
espaco para dar a si proprios um nome exclusivo, um discurso especializado
separado com seu préprio campo intelectual de textos, praticas, regras de
entrada, exames, licencas para exercer, outorga de certificagdes e punicdes
(fisica, quimica, histéria, economia, psicologia etc.). De modo geral, as
disciplinas  singulares sdo narcisistas, orientadas para seu proprio
desegsvolvimento, protegidas por limites e hierarquias fortes (Bernstein, 2003, p.
90).

Beck e Young (2005, p. 185) demonstram que a singularidade
produz o engajamento € a lealdade de seus especialistas, os quais lhes
conferem uma identidade profissional “pura” em decorréncia das fronteiras

nitidas com outras singularidades.

[...] A caracteristica-chave das singularidades € sua fronteira nitida, a qual cria a
possibilidade de uma identidade ‘pura’ [...] Singularidades, ele [Bernstein]
defende, gera engajamentos inerentes fortes centrados na percep¢dao do valor

¢ Os tradutores da publicacdo de Bernstein (2003) empregam o conceito de
“singulares” enquanto o tradutor espanhol da publicacdo de 1998, emprega o conceito
de “singularidades”.

%5 Corresponde ao texto de Bernstein (2000, p. 52).
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intrinseco de seu respectivo dominio de conhecimentos. Central para sua
formacdo, Bernstein argumenta, € uma socializacdo que produza lealdade a
singularidade [...](Beck; Young, 20053, p. 185).%°

A Biologia ndo pode ser considerada uma singularidade, mas €
possivel inferir, a partir das leituras de Bernstein (1999, 2000), Bernstein e
Solomon (1999) e de Beck e Young (2005), que ela seja composta por
singularidades como, por exemplo, a Botanica, a Genética, a Paleontologia
a Zoologia, entre outras, as quais, em conjunto, constituiriam a Biologia

como uma regido de conhecimentos.

As regides sdo construidas por meio da recontextualizacdo das disciplinas
singulares em unidades maiores, que operam tanto no campo intelectual das
disciplinas como no campo da pratica externa. As regides sdo interfaces das
disciplinas singulares e as tecnologias que elas tornam possiveis. Portanto,
engenharia, medicina, arquitetura sao regioes (Bernstein, 2003, p. 90). 67

A Biologia pode ser considerada uma regido composta por diversas
singularidades, mas que apresenta uma estrutura hierdrquica de
conhecimentos organizada em torno de trés grandes teorias integradoras.
Portanto, a identidade profissional dos egressos do curso de Ciéncias
Bioldgicas pode ser pensada como construida em relacdo a regido da

Biologia.

6 1...] The key characteristic of singulars [...] is their strongly bounded character,

which creates the possibility of a ‘purity’ of identity [...] Singulars, he contends,
generate strong inner commitments centred in the perceived intrinsic value of their
specific knowledge domains. Central to their formation, Bernstein argues, is
‘socialisation into subject loyalty [...].

%7 Corresponde a Bernstein (2000, p. 52).
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Beck e Young (2005, p. 187) enfatizam que o conhecimento
profissional € caracterizado como uma regido de conhecimentos, afirmando
que identidades ligadas a regides seriam mais difusas do que identidades
ligadas a singularidades. Mesmo assim, consideramos que regides, como a
Biologia, podem estabelecer linhas de fronteira nitidas com outras regioes,
como com a Educacgdo, permitindo assim o desenvolvimento de identidades
fortes e de lealdades em relacdio a esse dominio especifico de

conhecimentos.

[...] a definicdo e a identidade de diferentes dominios de conhecimento
dependem menos do cardter de seus ‘contetidos’ internos e mais da estruturacdo
das relacdes entre os dominios — 0 mais importante € a forca ou fragilidade de
suas fronteiras, especialmente a forca da forma dominante de ‘classificacio’
(Beck; Young, 2003, p. 185).%®

Cabe mencionar que Beck e Young (2005) apontam a ambigiiidade
dos conceitos de singularidade e de regido e a conseqiiente dificuldade

empirica para localizar formas puras desses conceitos.

As ferramentas conceituais desenvolvidas por Bernstein — notavelmente os
conceitos de singularidades, regides e modos genéricos — t€ém um sfatus um
tanto ambiguo. [...] eles tém algumas das propriedades de tipos ideais —
modelos analiticos formais, raramente encontrados em sua forma pura, em
relacdo aos quais desenvolvimentos empiricos devem ser examinados e
avaliados (Beck; Young, 2005, p. 191).69

68 [...] the definition and identity of different domains of knowledge depends not so

much on the character of their internal ‘contents’ as on the structuring of relations
between the domains—most importantly on the strength or weakness of their
boundaries, especially the strength of the dominant form of ‘classification’.

% The conceptual tools developed by Bernstein [...] notably the concepts of singulars,
regions and generic modes—have a somewhat ambiguous status. [...] they have some
of the properties of ideal types — formal analytical models, rarely encountered in their
pure form, against which empirical developments can be examined and assessed.
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Bernstein (1999, 2000) nao chegou a relacionar as duas formas de
conhecimento — singularidades e regioes — com o discurso vertical,
estruturado hierdrquica ou horizontalmente. Todavia, essa relacio mostra-
se interessante para examinar a constituicdo da identidade profissional de
professores de Biologia a partir da Licenciatura da UFRGS. Tal andlise
poderia configurar-se uma vertente frutifera para estudos futuros, sendo, na
tese, realizada apenas uma delimitacdo inicial da questao.

Conforme tratado, os licenciandos em Ciéncias Bioldgicas passam
por uma socializacdo primdria na estrutura hierarquica de conhecimentos
da Biologia, o que pode tornar dificil a socializagdo em uma estrutura
horizontal de conhecimentos constituida por linguagens de descri¢ao
paralelas, como as da Educagdo,” de mais baixo status na universidade. E
i1sso também pode ser decorréncia de uma forte lealdade desenvolvida com
a regido da Biologia a qual, em relagdo a Educacgdo, apresenta fronteiras

nitidas.

" Na perspectiva de Morais (2002a, p. 566), a teoria de Bernstein seria uma instancia
entre as demais do campo da Sociologia caracterizada por uma modalidade de
conhecimento com uma estrutura horizontal que apresenta uma linguagem de descri¢dao
com uma gramadtica forte.
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A estrutura horizontal de conhecimentos da Educacao

Concordamos com a afirmac¢ao de Morais (2002a, p. 565-566) de que
a formacgdo pedagdgica é constituida por um discurso vertical composto por
um conjunto de disciplinas que apresentariam estruturas horizontais de
conhecimento.

Na Faculdade de Educagdo, os alunos da Biologia entram em contato
com diferentes teorias do campo da Psicologia, da Sociologia, da Historia,
da Filosofia, das Politicas Publicas da Educacdo, dos Estudos Culturais,
etc., sem chegarem a ter o tempo de dedicac¢do suficiente para compreender
bem as diferentes linguagens de descri¢do de cada um desses dominios.

Morais (2002a) acredita que os graduandos, de cursos do dominio
das Ciéncias Naturais, devam passar por uma socializacdo secundéria na
estrutura horizontal de conhecimentos da Educacdo. E preciso salientar, no
entanto, que os graduandos em Ciéncias Bioldgicas da UFRGS parecem ter
interesses e sistemas de relevancia mais voltados a carreira de bidlogo-
pesquisador do que a carreira de professor. E que tais interesses podem
produzir uma dedicacdo menor do que a necessdria para que a socializacao
secundaria ocorra na regido da Educacdo.

Assim, parece-nos que € melhor partir do dominio em que os
graduandos estdo situados, a regido da Biologia, e valoriza-la trabalhando

inicialmente a recontextualizacdo dos conhecimentos bioldgicos para o
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ensino na Educacdo Bdésica. Essa abordagem valoriza a identidade
profissional de bidlogo dos estagidarios no momento de introduzir os
conhecimentos da regido da Educacdo, estruturados horizontalmente.

De acordo com Bernstein, o discurso pedagdégico é um principio (e
ndo um discurso) de recontextualizacdo de outros discursos para
transmissdo e aquisicao seletivas. Esse principio “seleciona e cria matérias
pedagoégicas especializadas”, deslocando e refocalizando discursos do
campo da producdo de conhecimentos (Bernstein, 1996, p. 258; 2000, p.

31-33).

Num sentido importante, o discurso pedagdgico [...] € um discurso sem
um discurso especifico. O discurso pedagdgico é um principio para apropriar
outros discursos e colocéd-los numa relagdo mutua especial, com vistas a sua
transmissdo e aquisicdo seletivas. O discurso pedagégico é, pois, um principio
que tira (desloca) um discurso de sua prética e contexto substantivos e reloca
aquele discurso de acordo com seu proprio principio de focalizagdo e
reordenamento seletivos [...] Nesse processo de deslocacdo e relocagdo, o
discurso original passa por uma transformagdo: de uma pratica real para uma
pratica virtual ou imagindria (Bernstein, 1996, p. 259).

O autor distingue o Campo Recontextualizador Oficial, criado e
dominado pelo Estado e seus agentes, e o Campo Recontextualizador
Pedagogico, constituido pelas faculdades e departamentos de Educagio,
escolas, revistas especializadas, fundagdes de pesquisa e seus respectivos

agentes (Bernstein, 2000, p. 33). A Professora da disciplina de Préatica de
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Ensino em Biologia, assume, a partir da perspectiva de Bernstein (1996),
uma posi¢cao no Campo Recontextualizador Pedagégico.

Segundo Bernstein (2000, p. 34-35), o principio recontextualizador
pedagdgico produz transformacdes no “o qué” (a matéria) da préatica
pedagdgica e no “como” (a teoria da instru¢do) que a orienta. No caso
presente, “a matéria” € constituida pelos conhecimentos da regido da
Biologia, € “o0 como” resulta dos conhecimentos da regido da Educagao que

permitem a recontextualizacdo da Biologia para o ensino no Nivel Médio.

4.2 O PROCESSO DE RECONTEXTUALIZACAO

Embora os estagidrios tenham uma boa bagagem de conhecimentos
biolégicos, a tendéncia durante o estdgio € reproduzir a forma de
transmissao dos conteudos vivenciada ao longo do sistema educacional,
especialmente o modelo dos ultimos quatro anos da graduagdo. Assim, um
dos trabalhos mais importantes desenvolvidos na disciplina de Pratica de
Ensino em Biologia € o de recontextualizacio dos conhecimentos
bioldgicos para o ensino em escolas de Nivel Médio.

Quando um texto passa por recontextualizacdo, ele primeiro é
descontextualizado, mudando sua posi¢do em relacdo a outros textos. No

processo ocorrem selecdes, simplificacdes e reelaboracdes para que ele seja
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reposicionado e refocalizado. O texto passa por nova transformac¢ao quando
¢ ativado por uma pratica pedagogica (Bernstein, 1996, p. 270-271).

O processo de recontextualizagdo que acontece durante o
planejamento da transmissao do conhecimento escolar envolve:
1) selecao e seqiienciamento de conteudos;
2) selecdo e producao de materiais didaticos:

- elaboracdo de textos, esquemas e exercicios;

- organizacao de roteiros de aulas préticas em laboratdrio de Cié€ncias e de
Informatica;

- programacdo de trabalhos de campo, incluindo visitas a pragas ou
museus;

- exploracao de videos, etc.;

3) selecao da metodologia de ensino.

O conhecimento bioldgico, objeto de recontextualizacdo por parte
dos estagidrios, € o principio pedagdgico, empregado nesse processo de
recontextualizacdo, sdo modalidades de conhecimento cientifico-académico
definidas como discurso vertical.

Mas, no processo de recontextualizagdo, também podem intervir
conhecimentos de senso comum, segmentos do discurso horizontal
empregados como recursos para tornar o discurso vertical mais acessivel
para os alunos (ver Figura 1, na pagina 128). Entretanto, esse emprego do
discurso horizontal nem sempre favorece a aquisi¢do do discurso vertical

porque o conhecimento de senso comum, ao ser deslocado de seu contexto
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cotidiano para o contexto escolar, pode perder seus significados,
transformando-se em uma informacdo escolar a mais que também exige
dos alunos um esforco de interpretacdo. Dessa forma, o discurso horizontal
nao chega a auxiliar a compreensao do discurso vertical. Por outro lado, no
processo de recontextualizacdo do discurso vertical, a estratégia de
aproximd-lo da realidade dos alunos, com o objetivo de torna-lo relevante
para a vida cotidiana pode levar ao risco de apenas aperfeicoar os
conhecimentos de senso comum. Nesse caso, sO uma parcela do discurso
vertical seria trabalhada de modo que sua aquisicdo permaneceria reduzida
tendo em vista os requisitos das Ciéncias Bioldgicas (Bernstein, 1999, p.
169; 2000, p. 169).

As consideracdes de Bernstein, referidas no pardgrafo anterior,
coincidem com uma sintese proposta pelo Estagidrio 7 em uma aula da
disciplina de Pratica de Ensino em Biologia. Para ele, tanto o contetdo
cientifico (discurso vertical) poderia ser melhor compreendido apelando-se
para a realidade dos alunos (discurso horizontal), quanto a realidade dos
alunos poderia ser melhor compreendida por eles a partir de uma
aprendizagem significativa dos conteudos cientificos. O Estagiario 7, no
entanto, foi mais otimista do que Bernstein em suas colocagdes quanto as
possibilidades de aumentar a aquisi¢ao do discurso vertical pelos alunos da

Educacgao Bésica.
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Embora reconhecendo que as colocagdes de Bernstein sdo
necessarias para nos mantermos alerta quanto as restricoes impostas a
inten¢do de aumentar a aquisicdo de conhecimentos escolares e, portanto,
de contribuir para a inclusdo escolar, consideramos que o otimismo do
Estagidrio 7 € mais produtivo para o enfrentamento dos desafios cotidianos
de nossas préticas pedagdgicas.

Todos os estagiarios produziram textos, resumos e exercicios durante
o estdgio, procurando selecionar informacgdes relevantes e torna-las

acessiveis para os alunos do Ensino Médio. Isso € ilustrado pela Estagiaria

25:

Nao vou negar que elaborar textos para os alunos do Ensino Médio foi bastante
trabalhoso. Utilizei livros didaticos de Ensino Médio, revistas, algumas figuras retiradas
da Internet e alguns livros da minha faculdade, sempre selecionando informagdes que eu

julgava interessantes e relevantes, além de transcrevé-las com uma linguagem acessivel.

Além de realizar selecdes de informagdes e de criar formas
adequadas de apresentacdo dessas informac¢des em textos, exercicios e
outros materiais didaticos, faz parte do processo de recontextualizacdo a
escolha da metodologia e das estratégias de ensino. A disciplina de Prética
de Ensino em Biologia enfoca “o como” da pratica pedagdgica dos
estagiarios e supde que tenha ocorrido previamente a aquisicdo de
conhecimentos biolégicos. O dominio dos conhecimentos bioldgicos

confere maior ou menor autonomia aos estagidrios para a selecio do “o
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queé” da pratica pedagdgica. E essa selecdo de conteudos requer um
conhecimento profundo para que possa ser bem feita. Isso € ilustrado pelo

relato da Estagidria 25:

Ao planejar essa aula, em funcdo do tempo, hesitei muito em incluir ou nao
determinados contetidos. No entanto, no momento do planejamento achei que seria
importante os alunos terem uma idéia do crescimento das plantas, ainda que
superficialmente. [...] Porém, mais angustiada fiquei quando expliquei sobre a
reproducdo das angiospermas [plantas com frutos]. Nesse caso, o que mais me
preocupou ndo foi se deveria ou ndo falar sobre isso (sempre considerei esse aspecto
relevante), e sim como falar de forma simplificada, porém corretamente e sem que
perdesse o sentido.

Isso foi realmente muito dificil pra mim! Tive muito medo de estar simplificando
demais a matéria, a ponto de estar falando coisas erradas. Acho que o limiar é muito
ténue entre falar determinado assunto de forma muito simples, porém correta, e falar de
forma t3o simples, a ponto de tornar a informagdo incorreta. O mais interessante é que
por mais que eu tenha me preparado em casa para ndo cair nessa armadilha, 14, na “hora
H”, em vdrios momentos me vi muito préxima de transpor este limiar. Acho que
inclusive, nessas situagdes, o dominio do conteido bioldgico é fundamental e ajuda a

nao cometer esse tipo de falha.

A Estagidria 25 revela o tipo de cuidado e a qualidade das reflexdes
realizadas pelos estagidrios acerca do processo de recontextualizacdo dos
conhecimentos bioldgicos, para a delimitacdo “do qué ensinar”’. Mas a
andlise do processo de recontextualizacdo exige também o exame do
“como ensinar’. Para tanto, sdo analisados separadamente os aspectos

relativos ao discurso instrucional e ao discurso regulador.




176

DISCURSO INSTRUCIONAL

De acordo com Bernstein (1996, p. 258; 2000, p. 32), o discurso
instrucional transmite competéncias especializadas e depende do
estabelecimento de um discurso regulador.

Morais (2002a, p. 560) e Morais e Neves (1993, p. 18), partindo de
Bernstein, definem discurso instrucional como aquele que transmite
conhecimentos € competéncias cognitivas. As competéncias cognitivas
podem ser simples, — como, por exemplo, a memorizagao de conceitos € de
fatos cientificos —, ou complexas — como, por exemplo, a aplicacdo de
conceitos, a formulagdo de hipdteses e a resolu¢io de problemas.

O discurso instrucional é examinado em dois momentos: o do
planejamento de ensino e o da prdtica pedagogica. E, nesses dois
momentos, sdo examinadas diferentes dimensdes do enquadramento: (a) a
selecdo; (b) a organizacdo ou seqiienciamento dos conteudos; (c) o
compassamento’' ou ritmagem da transmissdo e (d) os critérios de
avaliacdo do desempenho dos adquirentes (Bernstein, 1996, p. 59-60).

Faz-se necessario, neste momento, retomar o conceito de
enquadramento, apresentando em mais detalhes o que foi dito na

Introdugdo, pagina 31, desta tese.

"I Na obra de Bernstein (1996), pacing foi traduzido como compassamento, enquanto
Morais e Neves (1993) traduzem esse conceito como ritmagem.
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O enquadramento controla a forma de comunicacdo de um dado

contexto.

O enquadramento se refere ao principio que regula72 as praticas comunicativas
das relacdes sociais no interior da reproducdo de recursos discursivos, isto &,
entre transmissores e adquirentes. Quando o enquadramento é forte, o
transmissor, explicitamente, regula as caracteristicas distintivas dos principios
interativos e localizacionais que constituem o contexto comunicativo. Quando o
enquadramento € fraco, o adquirente tem um grau maior de regulacdo sobre as
caracteristicas distintivas dos principios interativos e localizacionais que
constituem o contexto comunicativo. Isso pode ser mais aparente que real
(Bernstein, 1996, p. 59).

O enquadramento apresenta valores externos (E.), que permitem
examinar a forma do controle da comunicacdo entre agéncias, e valores
internos (E;), que permitem descrever a forma de controle das prdticas
interativas no interior de uma agéncia (Bernstein, 1996, p. 140).

Quando o controle estd com a categoria dos transmissores, O
enquadramento é considerado forte (E;"), e quando estd, aparentemente,
com a categoria dos adquirentes, o enquadramento é considerado fraco (E;)
(Bernstein, 1996, p. 140-142).

Quando da elaboracdo do Projeto de Tese, ao propor o exame das
diferentes dimensdes do enquadramento, adotamos uma escala com trés

niveis que expressariam intensidade: forte (E"), fraca (E) e muito fraca

72 : 3 3 ~
Embora Bernstein empregue os termos “regula” e “regulacdo” nesse trecho,

acreditamos que o termo “controle” seria mais adequado para a definicio de
enquadramento, ja que o termo “regulacdo” estd mais associado aos efeitos da
distribuicdo de poder sobre a classificagdo. O uso do termo “controle” associado ao
conceito de enquadramento favorece a compreensao da distin¢ao entre poder e controle
enfatizada por Bernstein (1996, p. 72).
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(E7), estabelecendo dois valores extremos e um intermedidrio para
caracterizar os diferentes aspectos que seriam analisados das praticas
pedagogicas dos estagidrios e da professora da disciplina de Pratica de
Ensino em Biologia. Todavia, no momento de associar as observagoes
realizadas a essa forma de notacdo, percebemos que somente uma
dimensdo poderia seguir esse modelo: “Critérios de avaliacdo” (marcada
com fundo amarelo no Quadro 4). Assim, além dessa escala prevista, outras
foram necessdrias para indicar as instancias ocorridas nas praticas
pedagdgicas dos estagiarios, nas escolas de Ensino Médio, e da professora

da disciplina de Prética de Ensino em Biologia.

QUADRO 4 - Escalas empregadas para expressar o enquadramento da
relacdo pedagdgica nas diferentes dimensdes analisadas

TABELAS DIMENSOES ESCALAS
3 Selegio de conteddos * (Eei'™): (Bei)
4 Seqiiéncia de contetidos ** Macro (E.™); (Eo)
Micro (Ei™); (Ei"); (Ei)
5 Selecdo de materiais did4ticos™** (Ee™); (EH); (B
6 Investigacdo dos conhecimentos (B (B
prévios dos alunos
7 Aulas e explicagdes E); ED); (Ep)
8 Leitura e escrita (E); (B (Ei)
9 Inovagdes E); ED); (B
10 Avaliacdo de desempenho *#* (Ei"); E); (ED); (ED)
11 Critérios de avaliagAo*** (E"); (Ei); (ED)
12 Discurso regulador (Ei"); E); (ED); (ED)
13 Observagio do cumprimento de regras (Ei™); (ED); ()

*Dimensao adaptada a partir de Morais e Neves (1993, 2003).

**Dimensdo adaptada a partir de Morais e Neves (1993).

*** Dimensoes construidas a partir de Afonso, Morais e Neves (2002), Morais (2002b),
Morais e Neves (2003) e de Bogdan e Biklen (1994).
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Foram criadas mais duas escalas com trés niveis, mas que
apresentavam diferentes intensidades: 1) muito forte (E™), forte (E') e
fraca (E’) — indicando um maior controle por parte do transmissor nas
seguintes dimensdes em fundo laranja (no Quadro 4): “Seqii€éncia de
contetidos em nivel micro”; “Selecdo de materiais didaticos™; “Aulas e
explicacdes”; “Desenvolvimento das capacidades de leitura e escrita” e
“Proposta de inovagdes pedagogicas™; e 2) uma escala descontinua de trés
niveis — muito forte (E'"), fraco (E’) e muito fraco (E~) — para expressar a
dimensao da “Observacdao do cumprimento de regras” (marcada em fundo
verde no Quadro 4). Neste segundo caso, ou o transmissor observava
sistematicamente o cumprimento de regras e de acordos e a realizacdo de
tarefas (E™), ou o fazia ocasionalmente (E’), ou nfo o fazia (E”). O nivel
(E") que seria avaliar apenas tarefas selecionadas previamente, ndo ocorreu.

Para expressar a diversidade de situagdes observadas com relagiao a
“Avaliacdo do desempenho dos adquirentes” e ao “Emprego do discurso
regulador” foi necessario criar uma escala com quatro niveis de intensidade
— muito forte (E), forte (E"), fraco (E) e muito fraco (E").

Finalmente, nos casos da “Selecdo de conteudos”, da “Seqiiéncia de
contetidos em nivel macro” e da “Investigacdo dos conhecimentos prévios
dos alunos” foi suficiente uma escala com apenas dois niveis de intensidade
para expressar os tipos de enquadramento observados — muito forte (E™) e

forte (E").
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Examinando-se o Quadro 4, verifica-se que a escala prevista no
Projeto de Tese (fundo amarelo) apresentava enquadramentos mais fracos
do que as escalas construidas a partir da anélise dos dados empiricos. Tal
fato pode indicar a influéncia preponderante, naquele momento da escrita
do Projeto, do segmento do discurso horizontal da Faculdade de Educacao,
nas expectativas da professora-pesquisadora. Conforme ja mencionado o
segmento do discurso horizontal da faculdade de Educagdao propde, entre
outras coisas, a centralidade do processo de aquisicao de conhecimentos.

Cabe mencionar que essa forma de apresentar diferentes escalas de
enquadramento para expressar apenas situacOes efetivamente observadas
distancia-se de outros estudos como os de Afonso, Morais e Neves (2002),
Morais e Neves (2003), Afonso, Neves e Morais (2005) que empregaram
sistematicamente quatro niveis de intensidade para avaliar o
enquadramento (E™, E", E", E7). Em publica¢io de 1993, Morais e Neves,
chegaram a empregar cinco niveis: (E™, E™, E", E, E").

As dimensdes do enquadramento analisadas, os aspectos de cada
dimensao e as escalas do presente estudo, embora tenham sido inspiradas
nos estudos citados, foram adaptadas de modo a expressar situagdes
vivenciadas pelos estagidrios, relatadas por eles mesmos ou observadas
pela professora da disciplina de Pratica de Ensino em Biologia.

Nas tabelas de numeros trés a doze, apresentadas a partir da pagina

192, em cada aspecto analisado marcamos as defini¢cdes operacionais com
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um asterisco (*) e com o fundo amarelo, indicando a intensidade do
enquadramento ou nivel que parecia ser o mais adequado ao ensino de
modo a comparar as praticas pedagdgicas observadas com esse modelo.
Seguem-se, as definicdes operacionais, as indicacOes das praticas
pedagdgicas de cada transmissor, sendo que a cor amarela assinala a
ocorréncia do nivel de enquadramento sugerido pela professora-

pesquisadora.

4.2.1 PLANEJAMENTO DE ENSINO

O planejamento de ensino para o periodo de estigio depende da
bagagem de conhecimentos e de experiéncias do estagidrio. Segundo
Schutz (1979, p. 75), o individuo dispde de um estoque de conhecimento a
mdo que existe em fluxo continuo e transforma-se em termos de extensao e
de estrutura, sendo enriquecido por novas experiéncias. As trajetorias
pessoais, o estoque de conhecimentos, os interesses € os valores do
estagiario definiram o que era relevante para ele, conduzindo suas escolhas.

Schutz (1979, p. 141) destaca que o ato de projetar costuma estar

incluido em um conjunto mais amplo de interesses e de planos do sujeito:

Deve-se adicionar que nem esse interesse principal nem o projeto que se origina
dele sdo coisas isoladas. Ambos sdo elementos de sistemas de projetos,
interesses, objetivos a serem alcangados, problemas a serem resolvidos,
ordenados segundo uma hierarquia de preferéncias, e interdependentes em
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muitos aspectos. Na linguagem comum, chamo esses sistemas de meus planos,
planos para 0 momento ou para o dia, de trabalho e lazer, planos de vida. Esses
planos, eles proprios em fluxo continuo, determinam os interesses atualmente
em foco e, portanto, a estruturagdo do estoque de conhecimento a mao.

A atividade de planejar (projetar) o ensino pode ser incluida no
percurso pessoal, académico e profissional do estagidrio. Assim, as
experiéncias passadas, a conjuntura do momento e os seus planos para o
futuro acabam interferindo no tempo dedicado a essa atividade, bem como
na riqueza das producdes realizadas.

O ato de projetar, de acordo com Schutz (1979, p. 138, 140), consiste
em um tipo de fantasia motivada pela intencdo de realizacdo, sendo
limitado pelo acesso as fontes de informagdes e recursos.

Observamos que o acesso as fontes de informacdes foi decisivo na
qualidade dos planejamentos de ensino. Os Estagidrios 2, 3, 6, 8, 11, 13,
15, 26 e 30, muito dedicados as atividades de iniciacdo cientifica,
apresentavam conhecimentos profundos e amplos no campo biolégico, bem
como um acervo proprio de materiais, o que favoreceu o planejamento e a
recontextualizacao das informagdes. Todos esses estagiarios, mais voltados
para as pesquisas nas diferentes dreas da Biologia do que para a Educacao,
conseguiram tornar acessiveis informag¢des complexas, favorecendo a

aquisi¢cdo de conhecimentos por parte dos alunos do Ensino Médio.
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As escolhas proprias ao ato de projetar, conforme Schutz (1979, p.
129, 142, 144), requerem “um ensaio dramético na imaginagio”,” o qual
pode ser descrito como uma retrospectiva antecipada de cada linha de acao.
Cada alternativa é percorrida sucessivamente, de modo que o sujeito fica
enriquecido e transformado depois de imaginar uma das possibilidades,
quando entdo passa a examinar a seguinte.

Aqui, € importante citar a Estagidaria 30, que estudava em
profundidade os conteudos biologicos, antes de preparar as aulas, de modo
a selecionar os conceitos e processos centrais a serem apresentados aos
alunos. Essa aluna, apds organizar, por escrito, o planejamento de cada uma
das aulas, na reunido de assessoramento individual, aproveitava para
discutir o tipo de reacdo a ser esperado dos alunos, quando, entdo, fazia
adaptacdes no planejamento. Essa pratica contribuiu para que uma turma de
jovens e adultos do noturno adquirisse conhecimentos complexos, como a
compreensao dos processos que envolvem a molécula de DNA e a
producio de proteinas pelas células.

Uma outra forma de realizar esse ‘“ensaio” dos acontecimentos
futuros, nas praticas pedagogicas dos estagidrios, foi a realizacdo prévia de
atividades que exigiriam a participacdo dos alunos com a turma de colegas

estagiarios.

3 Schutz cita Dewey.
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O “ensaio dramatico” foi indispensavel especialmente nas situacoes
em que os estagidrios criaram propostas inovadoras, que eles mesmos nao
tinham chegado a vivenciar, quando adquirentes. A Estagiaria 26, por
exemplo, construiu materiais didaticos que permitiam a representacdo das
divisdes celulares de uma forma dindmica e apresentou esse material aos
colegas de modo a desenvolver a melhor forma de solicitar a participacao
dos seus alunos.

Mesmo quando os estagidrios ja haviam tido a vivéncia de uma
determinada atividade pedagdgica, como alunos da graduagdo, a
recontextualizacdo para o Ensino Médio exigiu essa espécie de
“retrospectiva antecipada” (Schutz, 1979) de cada um dos passos da agdo
futura, imaginando-se, entdo, na posi¢ao de professores que coordenam o
processo. Estes foram os casos das Estagidrias 11 e 18 que, em uma
disciplina da Faculdade de Educacdo, haviam participado de uma dinamica
de representacdo da teia alimentar, em que cada aluno ficava no lugar de
um ser vivo diferente e um novelo de 1a era usado para representar as
relagdes entre esses seres. As duas estagidrias, ao coordenarem a atividade
que seria realizada por adolescentes, previamente com os colegas, viram a
necessidade de escolher cuidadosamente os seres vivos a serem incluidos
na referida teia alimentar e os alunos que representariam cada um dos seres,
de modo a evitar que os meninos, por exemplo, representassem ledes e que

as meninas representassem coelhos para ndao induzirem brincadeiras
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envolvendo a palavra ‘“comer” com conota¢des sexuais. Além disso,
escolheram os verbos: “alimentar-se de” ou “depender de” para evitar o
verbo “comer”. Todas essas reflexdes, que ocorreram no momento do
planejamento, sdo formas de pensar, passo a passo, o desenvolvimento da
acdo futura em conformidade com a descri¢do de Schutz (1979).

Selecao do assunto e do enfoque

Os conteudos biolégicos a serem ensinados pelo estagidrio sao
definidos pelo professor titular de Biologia da escola, onde ocorre o
estagio. Entretanto, os estagidrios, para planejar o ensino, selecionam
conceitos e processos bioldgicos, bem como temas associados aos
conteidos, que sejam relevantes para os alunos do Ensino Médio. O
estagidrio tem liberdade para construir relagdes entre o conteudo bioldgico
escolar e temas do cotidiano, conteudos de outras disciplinas ou, mesmo,
outros conteudos da propria Biologia.

Os conteudos definidos pelo professor da escola geralmente seguem
a ordenacdo estabelecida em livros didaticos, os quais tomam como
parametro os exames de ingresso as principais instituicdes de ensino
superior brasileiras, sendo que as edicdes mais recentes dos livros didaticos
também incluem elementos dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN)

elaborados a partir de 1996.
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Por outro lado, os conceitos e os processos bioldgicos, priorizados no
ensino, dependem da bagagem de conhecimentos do estagidrio, construida
principalmente durante a graduacdo. A eleicdo de conceitos e de processos
biologicos € feita, geralmente, com base nas trés grandes teorias
integradoras do campo da Biologia: a Teoria Celular, a Teoria Evolutiva e a
Teoria Ecoldgica.

A selecdo de temas relevantes, associados ao contetido formal, leva
em conta que o Ensino Médio, de acordo com a Lei de Diretrizes e Bases
da Educag¢do Nacional (LDBEN) de 1996, configura-se como a ultima
etapa da Educacdo Bésica, cujo objetivo amplo € a formagdo para o
exercicio da cidadania, para o trabalho e para os estudos posteriores,
apresentando a seguinte formulacdo no Capitulo II, Secdo I, das

Disposicoes Gerais:

Art. 22 - A Educacdo Badsica tem por finalidades desenvolver o educando,
assegurar-lhe a formacdo comum indispensdvel para o exercicio da cidadania e
fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em estudos posteriores.

Embora na lei de 1996 o Ensino Médio seja pensado como um
periodo de formacdo geral, preparatorio para estudos futuros e para o
trabalho, Krawczyk (2003) afirma que sua estrutura € pautada pelo
vestibular e continua sendo a mesma estabelecida pela reforma de 1971.
Segundo a autora, € dificil para o jovem conseguir uma vaga no mercado

de trabalho somente com o diploma de Ensino Médio e, por isso, a
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possibilidade de ingressar na universidade, via vestibular, seria uma
maneira de adiar o problema do desemprego. Em razado disso, os conteudos
escolares do Ensino Médio tendem a ser aqueles presentes nos exames de
ingresso das principais universidades brasileiras, os quais constam nos
livros didaticos.

Todavia, como afirmam Domingues, Toschi e Oliveira (2000), a
partir da LDBEN o Ensino Médio, como ultima etapa da Educac¢do Basica,
tem a finalidade de consolidar conhecimentos do Ensino Fundamental,
possibilitar a continuidade dos estudos, a preparacdo para o trabalho e o
exercicio da cidadania.

A selecdo do enfoque do ensino, dos conceitos, dos processos e dos
temas associados ao conteudo biolégico € orientada pensando-se,
simultaneamente, no vestibular e na formacdo do “cidadio bem
informado”, conforme descrito por Schutz (1979, p. 237). Este cidadao
precisa formar opinides razodveis sobre uma grande multiplicidade de
temas, devendo saber procurar informagdes. Ele € um tipo intermedidrio

entre o “experto” ou especialista e 0 “homem da rua”.

O conhecimento do experto esté restrito a um campo limitado mas, nesse
particular, € claro e distinto. Suas opinides baseiam-se em afirmativas
garantidas, seus julgamentos nao sdo meras adivinhac¢des ou suposicdes soltas.

O conhecimento funcional do homem da rua abrange muitos campos, que
ndo sdo necessariamente coerentes um com O outro. Seu conhecimento sao
receitas, que indicam como provocar, em situagdes tipicas, resultados tipicos,

através de meios tipicos. A receita indica procedimentos nos quais se pode
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confiar, mesmo que nio sejam claramente compreendidos (Schutz, 1979, p. 234-
235).

Visando formar o aluno do Ensino Médio como um “cidaddo bem
informado”, que dispde de conhecimentos gerais, foram selecionados temas
contemporaneos, associados ao conhecimento biolégico escolar, com o
objetivo de construir perspectivas criticas em relagdo aos valores
dominantes em nossa sociedade.

Um bom exemplo € o da Estagiaria 13 que, ao trabalhar com os
conhecimentos relacionados a Quimica Celular, decidiu discutir os valores
nutricionais dos alimentos e os habitos alimentares, no contexto de uma
sociedade contraditéria que estimula o consumo exagerado de alimentos e
valoriza esteticamente a magreza. Para discutir essas questdes com o0s
alunos, a Estagidria 13 desenvolveu duas estratégias: (1) discussdo de
imagens de pessoas belas em diferentes culturas e periodos histéricos e (2)
realizacdo, em pequenos grupos, de estudos sobre dietas, exercicios fisicos,
distarbios alimentares como bulimia e anorexia, obesidade, problemas de
saude relacionados as diabetes, colesterol e trigliceridios, estudos esses que
foram apresentados para o grande grupo. A seguir consta o relato da

Estagidria 13 sobre a primeira estratégia:

Os alunos souberam ressaltar a beleza na maioria das figuras. As duas gravuras que

trouxeram maior dificuldade foram a de “Vénus”, uma pintura de 1538, que apresentava
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os padrdes de beleza europeus da época, em que as mulheres belas eram mais gordas e
com bustos menores do que os padrdes da nossa sociedade atual, e a imagem de uma
menina “punk”. No final da discussdo perguntei a eles o que eles tinham concluido a
partir do que haviamos visto. Alguns alunos deram sua opinido e todos tinham chegado
a conclusdo de que a beleza depende do contexto onde estd inserida, e que o que € belo

para uns pode ndo ser para outros.

No Quadro 5 constam os conteidos bioldgicos escolares ensinados
pelos estagiarios e os temas relacionados a esses conteudos, inseridos no
planejamento com o objetivo de formar “cidaddos bem informados” e

criticos.

QUADRO 5 — Contetidos bioldgicos ensinados pelos estagidrios e temas
relevantes associados a esses conteudos

ESTAG. | CONTEUDOS TEMAS RELEVANTES
BIOLOGICOS

1,2,9, | Citologia - Nutrientes, dietas, distirbios alimentares, exercicios

13, 24, | [estudo das fisicos, uso de anabolizantes e hipertrofia muscular,

26, 30, | células] doencas (anemia, diabetes).

33, 24, - Equilibrio orgénico, satde e envelhecimento.

36 - Efeitos das drogas nas células.

- Divisao celular: crescimento, regeneracao de tecidos
organicos e reproducao.

- Divisao celular e cicatrizagao.

- Desordem nas divisdes celulares, cancer e leucemia.

17 Histologia - Doagdo de sangue e transplante de 6rgaos.
[estudo dos - Disturbios alimentares.
tecidos - Exercicio fisico.
organicos] - Alergias.

- Efeitos de drogas no corpo.

21 Sistemas - Efeitos de drogas no corpo.

organicos - Satde e doencas respiratorias e circulatérias.
(Respiratério e
Circulatorio)
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8,23 Genética Terapia génica, células tronco, clonagem, organismos
transgénicos, tumor e cancer.

4,6,7, |Origem davida |- Comparacdo entre o tempo geoldgico, o tempo de
16,27 | eevolugdo das | existéncia dos primeiros seres vivos e o tempo de
espécies existéncia da espécie humana.

- Reflexao sobre a destrui¢do das outras espécies
produzida pela espécie humana, a mais recente na terra.

ESTAG. | CONTEUDOS TEMAS RELEVANTES
BIOLOGICOS

3, 10, Seres vivos - Desequilibrio ambiental, extin¢cdo de espécies e ameaga a

11, 12, biodiversidade.

14, 15, - Areas de conservacao.

19, 25 - Atuacgdo de algas, bactérias e fungos como

biorremediadores, diminuindo a poluigao.

- Estiagem e proliferacdo de algas no lago Guaiba, em
Porto Alegre.

- Satde, prevencao de doencas (infecgOes e parasitas).
- Os fungos e a producao de alimentos.

5,18, Ecossistemas e | - Areas de conservacao e desmatamento.
29 relacoes - Polui¢do, desequilibrio ambiental e extincao de espécies.
ecologicas - Problemas relacionados a introducao de espécies exdticas

nos ecossistemas.

s

E possivel verificar no Quadro 5, que dez estagidrios ensinaram
Citologia, provavelmente porque esse conteddo € trabalhado
tradicionalmente no primeiro ano do Ensino Médio, série em que
ocorreram 15 estdgios. J4 os seres vivos foram trabalhados por oito
estagiarios. Esse conteido geralmente é desenvolvido no segundo ano,
série em que ocorreram nove estagios.

Observa-se que os temas relevantes estdo associados a habitos
sauddveis; prevencdo e tratamento de doencas; pesquisas cientificas

divulgadas pela imprensa e, finalmente, preservacdo ambiental.
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De acordo com Morais (2002a, p. 561, 568) e com Morais e Neves
(2003, p. 81-82), a aquisi¢cao dos conhecimentos € favorecida quando sdo
estabelecidas  relacdes entre conteddos da mesma  disciplina
(intradisciplinaridade), entre conteudos de diferentes disciplinas e entre o
conteido escolar e os saberes do cotidiano, desde que o conhecimento
escolar permaneca em uma posi¢ao de maior importancia.

A descricdo da selecdo de conteudos (Tabela 3) foi feita com o
emprego do conceito de enquadramento a partir de niveis construidos

conforme a explicitacdo de defini¢des operacionais de Morais e Neves

(1993, p. 30, 55-57; 2003, p. 76-78).



TABELA 3 - Selecdo de conteudos de Biologia para o Ensino Médio — defini¢des operacionais

ASPECTOS INTENSIDADE DO ENQUADRAMENTO
ANALISADOS
Enquadramento Muito forte (E.™) Forte (E.")
externo

Conteddos Conteados restritos aos saberes escolares e Conteddos escolares e académicos sdo mais valorizados, mas
académicos e do académicos. com espago para conteidos do cotidiano, apresentados tanto
cotidiano. pelo transmissor quanto pelos adquirentes. (*)
Enquadramento Muito forte (E;™) Forte (E;")
interno

Relagdes entre
conteudos da
Biologia.

Conteudos ensinados isoladamente, sem relagdes
entre conceitos e temas de diferentes unidades
de ensino.

H4 relagdes entre conceitos, temas e processos
correspondentes a diferentes unidades de ensino. (*)

Relacdes com os
contetdos de outras
disciplinas.

Conteudos restritos a Biologia.

Relacdes entre o contetido bioldgico e os contetidos de outras
disciplinas, construidas por transmissores e adquirentes. (*)
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TABELA 3 — Selecao de conteidos de Biologia para o Ensino Médio — caracterizacdo das praticas pedagégicas dos
estagidrios e da professora da disciplina de Pratica de Ensino em Biologia

ASPECTOS INTENSIDADE DO ENQUADRAMENTO

ANALISADOS

PROFESSORA E ESTAGIARIOS DO PRIMEIRO SEMESTRE DE 2005 T
Enquadramento PA |1 2 |3 4 5 6 7 8 9 10 |11 |12 |13 |14 |15 |16 |17 |18 18
externo
Conteudos Ef | Eo" | Ee" | Ee" | Bt | B | Be | B | B | B | Eo | Eo | B | Bef | Bt | B | Bt | Bt | Eo' 12
académicos e do
cotidiano.
Enquadramento
interno
Relag()es entre Ei+ Ei+ Ei+ Ei+ Ei++ Ei+ Ei+ Ei++ Ei+ Ei++ Ei+ Ei+ Ei+ Ei+ Ei+ Ei+ Ei+ Ei+ Ei+ 15
conteudos da
Biologia.
Relag()es com oS Ei+ Ei+ Ei+ Ei++ Ei++ Ei+ Ei++ Ei++ Ei++ Ei++ Ei++ Ei++ Ei++ Ei+ Ei++ Ei++ Ei+ Ei++ Ei++ 05
contetdos de outras
disciplinas.

PROFESSORA E ESTAGIARIOS DO SEGUNDO SEMESTRE DE 2005 T

Enquadramento externo PB |19 |21 |23 |24 |25 |26 |27 |29 |30 |33 34 36 12
Contetidos académicos e do cotidiano. Ef |ES | B | B | ES | B |Eo™ | B | B | BT | ES E.5 | ES 09
Enquadramento interno
Relagdes entre contetddos da Biologia. E"|E"|E" |E" |E™|E" |E" |E'|E" |E" |Ef E* |E" 11
Relagdes com os contetidos de outras disciplinas. | Bi" | E" | E™ | E"™ | E™ |E™ |E™ | E' |E™ | E™ | B S S 03

(PA) e (PB): professora da disciplina de Pratica de Ensino em Biologia no primeiro e no segundo semestres, respectivamente.
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Observa-se na Tabela 3 que a maioria dos estagidrios estabeleceu
relacdes entre os conhecimentos biologicos (discurso vertical) e os
conhecimentos do cotidiano (discurso horizontal). Foram 12 entre os 18
estagiarios do primeiro semestre e nove, entre os 12 estagidrios do segundo
semestre que construiram essas relacdoes. O mesmo ocorreu quanto as
relagdes entre contelddos de diferentes unidades da Biologia: 15 estagidrios
do primeiro semestre construiram essas relacdes, e 11 estagiarios do
segundo semestre, o fizeram. Esses resultados indicam a qualidade do
curso de graduacdo no que se refere a formacdo bioldgica, conferindo
desenvoltura aos licenciandos para recontextualizar esses conhecimentos
para o Nivel Médio.

Por outro lado, os estagiarios demonstraram dificuldades para
construir relagdes entre os conhecimentos da Biologia e os de outras
disciplinas. Apenas cinco estagidrios construiram essas relagdes, no
primeiro semestre, € trés, no segundo semestre. Esse numero reduzido
sugere uma forte especializacdo dos estagidrios na regido da Biologia, a
qual, portanto, apresenta uma linha de fronteira bem demarcada com outras
disciplinas.

Contudo, houve excec¢des como a Estagidria 5 que procurou agregar
conhecimentos das regides da Biologia, da Geografia e da Geologia para

trabalhar o assunto “Biomas Brasileiros”, buscando construir relagdes entre
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relevo, clima, cobertura vegetal e fauna. Além disso, ela retomou ou
antecipou o ensino de alguns conceitos e processos bioldgicos proprios a
outras unidades de ensino da regido da Biologia como, por exemplo,
circulacio de &4gua e de nutrientes nos ecossistemas, fotossintese e
transpiracdo vegetal, adaptacdes dos seres vivos aos diferentes ambientes,
etc. Além dessas relacoes entre diferentes conhecimentos bioldgicos, a
estagidria também teve a preocupagao em criar situagdes para que os alunos
expressassem ndo sO os seus conhecimentos, mas também as suas vivéncias
e sentimentos em relacdo as diferentes paisagens naturais € aos problemas
enfrentados — como, por exemplo, secas, enchentes e desmatamentos, de
forma a abordar fendOmenos naturais e sociais de modo significativo.

No caso da prética pedagdgica da professora da disciplina de Pratica
de Ensino em Biologia (PA e PB na Tabela 3), os conteudos eram relativos
a disciplina: planejamento e avaliacdo do ensino; relacoes com
adolescentes; relacoes de adolescentes com os conhecimentos escolares;
condicoes institucionais de oferta do Ensino Médio, etc. Porém, também
foram construidas relacdes com conteidos de outras disciplinas que
compdem a formacdo pedagdgica da Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas,

como a Psicologia, a Sociologia e a Didatica.
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Seqiiéncia de conteiidos

A segqiiéncia de conteiidos € estabelecida em conformidade com
regras que determinam a progressdo da transmissdo. As regras de
seqlienciamento implicam regras de compassamento ou ritmagen, como
serd descrito na pagina 255.

As regras de seqiienciamento podem ser explicitas, em préaticas
orientadas para a transmissdo, ou implicitas, em praticas orientadas para a
aquisicdo. As regras 1implicitas sdo extraidas de teorias do
desenvolvimento. Bernstein (1996, p. 99-101) refere as teorias de Piaget,
Freud, Chomsky, Gestalt e teorias etoldgicas de aprendizagem critica.

Morais (2002a, p. 568), a partir de resultados de pesquisa empirica,
recomenda a ado¢cdo de enquadramentos fortes para o estabelecimento da
seqiiéncia de conteudos em nivel macro e de enquadramentos fracos para o
estabelecimento da seqiiéncia de conteudos em nivel micro.

Para anélise da seqiiéncia de contetdos (Tabela 4) serd empregado o
conceito de enquadramento, sendo adotados niveis de anélise construidos a

partir de Morais e Neves (1993, p. 58-63).



TABELA 4 — Selecio e seqiiéncia de contetidos em nivel macro e micro
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ASPECTOS
ANALISADOS

INTENSIDADE DO ENQUADRAMENTO

Enquadramento externo

Muito forte (E.™)

Forte (E. ™)

Selecao e seqiiéncia de
conteddos em nivel macro.

Seqiiéncia definida pelos
transmissores da escola ¢
base em livros didaticos.

om

Seqiiéncia definida pelos transmissores

previamente, mas com espago para inclusdo de
interesses e necessidades dos adquirentes. (*)

Enquadramento interno

Muito forte (E;™)

Forte (E;")

Fraco (E;)

Selecao e seqiiéncia de
conteddos em nivel micro.

Feita exclusivamente pelo
transmissor, tomando o livro
didatico como parametro.

Feita pelo transmissor, pensando nos

conhecimentos escolares mais relevantes (*)

Feita pelo professor, mas os
adquirentes sugerem a inclusdo
de tematicas. (*)

ASPECTOS ANALISADOS INTENSIDADE DO ENQUADRAMENTO

PROFESSORA E ESTAGIARIOS DO PRIMEIRO SEMESTRE DE 2005 T
Enquadramento externo PA | 1 2 |3 |4 5 |6 |7 8 9 10 |11 |12 |13 |14 |15 |16 |17 |18 |18
Selecdo e seqiiéncia de E. |E. |E. | Ec | Ee E. |E. |E. |E. |E. E. |E. |E. |Ec |E. |E. |E. |E. | E. |12
COHteﬁdOS em nlfvel macro. + + + + ++ + + ++ ++ ++ + + + + ++ ++ + + +
Enquadramento interno
Selegﬁo € seqiiéncia de Ei+ Ei+ Ei+ Ei+ Ei++ Ei+ Ei+ Ei+ Ei+ Ei++ Ei+ Ei+ Ei+ Ei+ Ei+ Ei+ Ei+ Ei+ Ei+ 16
contetddos em nivel micro.

PROFESSORA E ESTAGIARIOS DO SEGUNDO SEMESTRE DE 2005 T

Enquadramento externo PB 19 21 |23 24 125 |26 |27 29 30 33 34 36 12
Selegdo e seqiiéncia de contetddos em nivel Ee* |E" |EB |EB.™ | B |E"|E."|E" |E" |E." |E."™ |E.®™ |E." 10
macro.
Enquadramento interno
Selecdo e seqiiéncia de contetidos em nivel E* | E" E" |E™ |EY |E" |E' | E E* |E' |E' |E’ E* 11
micro.
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Observa-se na Tabela 4 que a grande maioria dos estagiarios realizou
o seqlienciamento de contetdos conforme o recomendado. No primeiro
semestre, 12 estagiarios adotaram enquadramento forte para a “selecao e a
seqiiéncia de contetidos em nivel macro” e 16 o fizeram para a “selecdo e a
seqiiéncia de conteddos em nivel micro”. No segundo semestre, dez
estagiarios adotaram enquadramentos fortes para a “selecdo e a seqiiéncia
de conteudos em nivel macro” e nove o fizeram para a “selecdo e a
seqiiéncia em nivel micro”, sendo que dois estagidrios adotaram
enquadramentos fracos, possibilidade que também era recomendada.

A andlise da Tabela 4 confirma os estudos de Morais (2002a, p. 568)
sugerindo que a selecdo e a seqiiéncia de conteidos deve apresentar
enquadramento forte em nivel macro. Quanto ao enquadramento também
forte em nivel micro, o qual se diferencia do enquadramento fraco proposto
pela autora, esse fato pode ser decorrente da diferenca entre a escala
adotada nesta pesquisa e a escala de quatro niveis empregada pela autora.

Mas ndo descartamos a possibilidade de que essa diferenca de grau
esteja relacionada ao fato de, no Nivel Médio, serem necessarios
enquadramentos mais fortes no que se refere a “selecdo e a seqiiéncia de
conteudos” do que no Ensino Fundamental”. Conforme ja mencionado, os
estagidrios seguiam a selecdo e a seqiiéncia definidas pelos professores
titulares de Biologia das escolas, os quais, de um modo geral, orientavam-

se por livros didaticos que costumam apresentar os contedos de exames de
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vestibular. Mas os estagidrios tinham também liberdade para selecionar
processos biologicos e temadticas relevantes, relacionadas aos conteudos.
Nesse espaco de enfraquecimento do enquadramento, todavia, o que se
observou foi os estagidrios fazerem escolhas de acordo com os seus
sistemas de relevancia que nem sempre coincidiam com os interesses dos
alunos do ensino médio e, por esta razdo, o enquadramento foi forte na
“selecdo e na seqii€éncia de conteudos em nivel micro”.

Aqui se faz necessario mencionar os Estagidrios 4, 9 e 23, que nao
produziram alteracOes na ‘“‘selecdo e na seqiiéncia de contetidos em nivel
micro”, adotando enquadramentos muito fortes, desconsiderando as
dificuldades dos alunos para compreenderem aulas expositivas sobre um
contetido académico, sem tentarem aproximar esse conteido da realidade
dos alunos. Além disso, diferentemente do Estagiario 23, as Estagiarias 4 e
9 n3o empregaram quaisquer recursos audiovisuais para favorecer a
compreensao dos alunos. E mais, essas duas estagidrias propuseram poucos
exercicios para realizacao em aula, por sentirem dificuldades em coordenar
toda a turma e auxiliar os alunos, em pequenos grupos, na realizacdo das
tarefas.

Por fim, cabe destacar os Estagiarios 27 e 34, que adotaram
enquadramentos fracos, acolhendo as sugestdes de temdticas de estudo
feitas pelos seus alunos. Os alunos da Estagidria 27 sugeriram a realizagdo

de um debate confrontando idéias criacionistas e idéias evolucionistas,
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enquanto os alunos do Estagiario 34 sugeriram os temas “Origem da Vida”

e “Aids” para preparar em pequenos grupos € apresentar aos colegas.

Selecio e producao de materiais didaticos

Faz parte do processo de recontextualizacdo de conhecimentos
biolégicos para o Ensino Médio, a selecao de livros, textos, imagens,
exercicios, atividades préticas, etc. O professor pode se esquivar da tarefa
de selecionar e de produzir textos e outros materiais adotando um mesmo
livro didético, durante vérios anos, e seguindo-o ao longo dos periodos
letivos. Mas o estagidrio € desafiado a selecionar outros materiais € a
produzir os proprios textos e exercicios, complementando, aprofundando e
até mesmo substituindo o livro didatico.

Morais e Neves (1993, p. 31) apresentam indicadores para avaliar o
grau de penetracao de materiais e textos, além de livros didaticos, nas salas
de aula, os quais foram adaptados para o presente estudo (ver Tabela 5, a

seguir).



TABELA 5 — Selecdo de materiais didaticos — definicdes operacionais

ASPECTO ANALISADO

INTENSIDADE DO ENQUADRAMENTO

Enquadramento externo

Muito forte (E."™)

Forte (E.")

Fraco (E)

Materiais didaticos.

Utilizado somente o
livro didatico de
Biologia.

Além do livro didatico de Biologia sdo
utilizados outros materiais, como textos de
jornais e revistas, materiais localizados na
Internet, livros que nao sejam didéticos e
outros recursos, como jogos, etc. (*)

Nao € utilizado livro didatico de
Biologia, mas somente materiais
alternativos, muitos elaborados pelo
estagidrio. (*)

Caracterizagdo das praticas pedagdgicas dos estagiarios e da professora da disciplina de Prética de Ensino em Biologia

ASPECTO ANALISADO INTENSIDADE DO ENQUADRAMENTO
PROFESSORA E ESTAGIARIOS DO PRIMEIRO SEMESTRE DE 2005 T
Enquadramento externo | PA | 1 2 |3 4 5 |6 |7 8 9 10|11 |12 |13 |14 |15 |16 |17 |18 |18
Materiais didaticos. Be' |Ee" |Be | B |Ee" |EBe |Ee |Ee' | B |Ee™ | B |Be |Ee" |E." | Ee |Ee | B |E" | B | 17
PROFESSORA E ESTAGIARIOS DO SEGUNDO SEMESTRE DE 2005 T
Enquadramento externo PB 19 |21 23 24 25 26 27 29 30 33 34 36 12
Materiais didaticos. E." |Eo |E.™ |E. E. E. E. E. E.* E. E. E.© |E.* |11
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Na Tabela 5 observa-se que a quase totalidade dos estagiarios (17 no
primeiro semestre € 11 no segundo semestre) seguiu o recomendado quanto
a “selecdo e a produgdo de materiais didaticos”, sendo que eram admitidas
variacoes no enquadramento para este aspecto da pratica pedagdgica. No
primeiro semestre, oito estagiirios e, no segundo semestre, trés estagiarios
adotaram enquadramentos fortes, utilizando o livro diditico de Biologia,
mas empregando também outros materiais, como textos elaborados por eles
mesmos, a partir de fontes da graduacdo ou de informacgdes veiculadas na
Internet, além de artigos de divulgacdo cientifica, etc. Foram adotados
enquadramentos fracos por nove estagiirios do primeiro semestre € por oito
estagiarios de segundo semestre, que ndo fizeram uso de livros didaticos de
Biologia, utilizando apenas materiais alternativos. Houve, todavia, duas
excecoes: os Estagiarios 9 e 21 ativeram-se exclusivamente aos conteudos
de livros didéticos de Biologia para o Ensino Médio.

Os dados sugerem que o curso de graduacdo, no que se refere a
formacdo na regido da Biologia € consistente, garantindo autonomia aos
estagiarios para selecionar e produzir materiais para os seus alunos. Além
disso, o bom nivel de conhecimentos dos estagidrios os torna criticos em
relacdo a qualidade das informacOes veiculadas pelos livros didaticos
dirigidos a Educacao Bésica.

Cabe mencionar que a professora da disciplina de Pratica de Ensino

em Biologia (representada por PA e PB nas tabelas) ndo adota um livro
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unico, mas trabalha principalmente com capitulos de livros e com artigos
publicados em lingua portuguesa, em revistas da regido da Educacao.

A selecdo e a producdo de textos e de materiais diddticos pelo
transmissor dependem da observacdo da capacidade de leitura do
adquirente ndo s6 de materiais escritos, mas também de imagens, de
esquemas, de modelos didéticos, de gréficos e de tabelas.

A capacidade de leitura, de acordo com Bernstein (1996, p. 110),
torna o adquirente autbnomo em relagdo ao transmissor, o que possibilita o
aprendizado independente, tanto na escola quanto em casa. A capacidade
de leitura e interpretacdo de textos d4 acesso a perspectivas alternativas.
Por essa razdo, os alunos que ndo chegam a desenvolver tais capacidades
tornam-se dependentes do professor e de formas orais de transmissdo de
conhecimentos (Bernstein, 1996, p. 109-110).

Em nossa realidade, encontramos estudantes, nas ultimas séries do
Ensino Fundamental, e at¢ mesmo no Ensino Médio, incapazes de
interpretar um texto ou de expressar as proprias idéias por escrito. A
Estagiaria 26, por exemplo, na primeira aula, propds que os alunos lessem
um pequeno texto e respondessem quatro questdes para interpretid-lo. Essa
atividade foi corrigida pela estagidria que, entdo, viu a necessidade de que
os alunos refizessem a tarefa devido as dificuldades de expressdo escrita do
proprio pensamento, além de inimeros problemas ortograficos. Os alunos,

apesar de, inicialmente, resistirem a essa proposta de refazer a tarefa,
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situacdo incomum nas escolas, melhoraram suas producoes, com o auxilio
da Estagidria.
O Estagiario 7 também mencionou a dificuldade de leitura e de

interpretacdo de textos:

Alguns alunos ndo conseguiam compreender o que liam ou ndo sabiam interpretar o
que estava sendo solicitado nas perguntas, as vezes colocando respostas desconexas.

Escrever a prépria opinido era algo também bastante dificil.

A Estagidria 11, da mesma forma, mencionou a dificuldade que os
alunos tiveram para descrever ciclos de transmissao de doencas, causadas
por protozodrios (organismos unicelulares), a partir da interpretacao de
esquemas. Essa estagidria, assim como os Estagiarios 4 e 23, relatou a
dificuldade de suas turmas para compreender o que era solicitado em
comandos de exercicios, bem como para interpretar tabelas e gréaficos. Eis o

relato do Estagiério 23:

[...] os alunos demoraram cerca de 30 minutos para copiar, entender o que significava
cada grafico, compreender as informagdes dos eixos dos gréficos e interpreta-los, além

de entender a forma pela qual o exercicio deveria ser realizado.

As vezes, os alunos desanimam e deixam de realizar uma tarefa pelo
simples fato de ela exigir a leitura de um texto, como foi o caso relatado

pela Estagidria 5:
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Conforme se formavam os grupos, eu distribuia os textos. Quando viam que estavam
recebendo textos para serem lidos, logo reclamavam: “Professora, tem que ler tudo

1ss0?”, “Ah! Ndo. Que chato!”.

Situacdo semelhante ocorreu com a Estagidria 2, que foi firme com
um aluno, exigindo que ele ndo desistisse de realizar uma prova, ajudando-

0, assim, a exercitar a propria capacidade de leitura e de interpretacao:

No inicio da prova, um aluno disse que estava muito dificil porque a prova era extensa e
que ele a entregaria em branco. Olhei seriamente para ele e disse que eu ndo aceitaria
que me entregasse a prova em branco sem, pelo menos, a ler. Disse a ele que, apds 15
minutos do inicio da prova, se eu visse que ele realmente estava lendo a prova eu
pensaria se ele poderia entregd-la em branco; antes disso, ndo. Entdo este aluno

comegou a ler a prova e respondeu todas as perguntas.

A aprendizagem dos conteudos bioldgicos depende da capacidade
de leitura e de escrita, mas também pode contribuir para ampliar essas
capacidades. Autores como Carvalho (2002) e Andrade e Martins (2006)
demonstram essa preocupacdo ao pensarem a aprendizagem de Ciéncias
associada ao desenvolvimento da capacidade de leitura e da linguagem oral
e escrita.

De acordo com Soares (2004, p. 12, 15), o desenvolvimento das
capacidades de leitura e escrita exige a participacdo em experiéncias
variadas e o conhecimento e interacdo com diferentes tipos e géneros de

materiais escritos.
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A capacidade de escrita também esta relacionada com os interesses
das pessoas pelos temas sobre os quais devem escrever, bem como com
seus conhecimentos e vivéncias em relagdo a esses temas (Guedes; Fischer;
Simdes, 2000). Disso depreende-se que € mais fécil para um leigo escrever
acerca de conhecimentos do mundo da vida cotidiana do que acerca de
temas cientificos. Algumas das dificuldades de leitura e escrita observadas
pelos estagiarios provavelmente estejam relacionadas com o fato de os
alunos do Ensino Médio terem entrado em contato com alguns
conhecimentos bioldgicos pela primeira vez. A pouca familiaridade com os
temas e conhecimentos, sem duvida, reduziu a desenvoltura tanto de leitura
quanto de escrita. A Estagiaria 1, por exemplo, observou que alunos
adultos, realizando um curso supletivo, embora se expressassem muito bem
oralmente, apresentavam muitas dificuldades para escrever. Mas, mesmo
com dificuldades, chegaram a escrever uma carta pedindo “o emprego dos
sonhos”, atividade proposta no primeiro dia de aula, como forma de
apresentacdo em que os alunos precisavam descrever suas qualidades.
Esses mesmos alunos, no final do estdgio, ndo conseguiram responder por
escrito as questdes de uma prova, mesmo sabendo falar sobre os assuntos
das questdes.

Em face do acima exposto, um aspecto importante do planejamento,
para selecdo e producdo de materiais diddticos, é a investigagdo dos

interesses e das praticas culturais dos alunos, de modo a selecionar temas
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relevantes para eles. Uma forma de investigar os interesses € as
necessidades dos alunos adotada por alguns estagidrios foi fazer perguntas,

nas atividades iniciais de apresentacdo, como a Estagidria 26:

Nome: Idade:

1- Em que bairro vocé mora e com quem?

2- Vocé trabalha? Onde?

3- Quais sdo suas atividades fora da escola?

4- O que vocé mais gosta de fazer?

5- Qual seu programa de TV favorito?

5- Vocé tem planos para quando concluir o Ensino Médio? Quais?

6- Pretende prestar vestibular? Qual curso?

7- Vocé gosta de Biologia? Por qué?

8- O que vocé lembra melhor, ou se interessou mais em saber sobre a célula?

9- Vocé tem acesso a computador com Internet? Onde?

Embora a maioria dos estagidrios, assim como a professora da
disciplina de Pratica de Ensino em Biologia, tenha investigado os interesses
e as praticas culturais dos alunos nos primeiros dias de aula, esse
conhecimento ndao chegou a ser suficientemente aproveitado no
planejamento das aulas subseqiientes, servindo principalmente para uma
maior aproximacao com os alunos.

Planejar com base na realidade dos alunos € dificil e requer uma
articulacdo consistente entre o0s conhecimentos escolares € 0s

conhecimentos cotidianos.
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O Estagidrio 23, por exemplo, para trabalhar os conhecimentos de
Genética, decidiu retomar os processos de divisao celular. Esse estagidrio
enfrentou, nessa revisao, uma turma resistente ¢ desinteressada. Os alunos
argumentavam que ja tinham visto o conteudo e que a revisdo seria
desnecessdria. Todavia, ao serem propostos exercicios sobre o assunto, foi
visivel a precariedade dos conhecimentos dos alunos. O Estagidrio 8,
diferentemente, propds os exercicios de revisdo antes de se oferecer para
explicar novamente os conteudos que eram pré-requisitos. Através dessa
inversao estratégica foi mais facil convencer os alunos de que valia a pena
aproveitar as explicacdes acerca de um conteudo ja tratado pela professora
titular de Biologia.

Provavelmente os alunos do Ensino Médio, por estarem habituados a
memorizar informagdes, sem chegar a compreendé-las a ponto de adquirir
conhecimentos, tenham dificuldades em ver sentido em uma pratica
pedagoégica que, com o objetivo de aumentar a compreensdo de processos
biolégicos, revisa assuntos ja trabalhados.

As situacOes acima descritas, que se repetiram com outros
estagiarios, revelam que ndo € suficiente identificar lacunas nos
conhecimentos e nas dificuldades de compreensdo dos alunos para inseri-
las nos planejamentos de ensino. E necessédrio também planejar a forma de

convencé-los a realizar o esfor¢o necessario a aprendizagem.
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Na Tabela 6 observa-se que 13 estagidrios, no primeiro semestre, €
11, no segundo semestre, planejaram atividades com o objetivo de ter
acesso aos conhecimentos prévios dos alunos acerca dos conteudos
biologicos, de modo a considerd-los no planejamento das atividades
subseqiientes.

Tal preocupacdo revela que os estagidrios estavam atentos ao
processo de aquisi¢ao de conhecimentos € ndo somente preocupados com a

transmissao.



TABELA 6 — Investigacdo dos conhecimentos prévios dos alunos — defini¢des operacionais
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ASPECTO ANALISADO

INTENSIDADE DO ENQUADRAMENTO

Enquadramento externo

Muito forte (E."™)

Forte (E.")

Investigacdo dos interesses e dos

conhecimentos prévios dos
alunos.

N3ao ocorre.

E feita através de questiondrios e de exercicios nos
primeiros dias de aula. (*)

Caracterizagdo das praticas pedagdgicas dos estagiarios e da professora da disciplina de Prética de Ensino em Biologia

PROFESSORA E ESTAGIARIOS DO PRIMEIRO SEMESTRE DE 2005 T
PA | 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 |11 (12 |13 |14 |15 |16 |17 |18 |18
Investigacdo dos interesses € | Ee" | Ee" | Ee" | Be |E." | B |Be" | Be' | Ee' | Ee' | Ee' | Be' | B | B | Be" | Be" | Be' | Ee' | Ee' | 13
dos conhecimentos prévios LA I L *
dos alunos.
PROFESSORA E ESTAGIARIOS DO SEGUNDO SEMESTRE DE 2005 T
PB 19 21 23 24 25 26 27 29 30 33 34 36 12
Investigacdo dos interesses e | E." E.5” |ES |EM | ES E. E.5” |ES |ES |ES | ES E.5 | EJS 11

dos conhecimentos prévios
dos alunos.
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4272 ESTAGIO DE DOCENCIA: AS PRATICAS PEDAGOGICAS
DOS ESTAGIARIOS

Durante o estagio de docéncia, além de investigar os conhecimentos
prévios dos alunos para adequar os planejamentos de ensino, foi necessario
considerar as capacidades de leitura e de escrita no Nivel Médio.

Os estagiarios, nos primeiros contatos com os alunos do Ensino
Médio, surpreenderam-se com as dificuldades deles para realizar exercicios
que exigiam leitura, interpretacdo e escrita de textos, de tabelas, de graficos
e de esquemas. E possivel afirmar, pelo desempenho dos alunos do Ensino
Médio em atividades dessa natureza, que esses estudantes estejam pouco
familiarizados com o mundo da escrita. Por isso, a autonomia em relacao
ao professor que a leitura de cada um permitiria no pareceu ser realizada.

E mais, a auséncia de autonomia para realizar tarefas complexas
pareceu ser um dos fatores que mais produziu ansiedade e conflitos entre os
alunos, uma vez que o estagiario, sozinho, teve dificuldades para auxiliar
sua turma na realizacdo das tarefas, o que fez com que muitos desistissem e
se dispersassem em atividades paralelas.

A dependéncia do aluno em relagdo ao professor para interpretar

textos e comandos de exercicios lembra as origens do ensino secunddrio e
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da universidade medieval, na Franca, conforme descritas por Durkheim
(2002a, p. 129). De acordo com o autor, o ensino era uma pratica oral de
professores leitores para alunos ouvintes. Segundo ele, os alunos eram
obrigados “[...] a fixar as idéias em suas memorias e ndo pela pena. [...] O
ensino oral era muito mais indispensavel entdo do que hoje, pois tinha uma
razao de ser que ndo tem mais hoje; fazia a vez do livro, que faltava; era o
unico meio com o qual a ciéncia podia comunicar-se” (Durkheim, 2002a, p.
129).

Supondo que permanecam tradi¢Oes orais de ensino nas escolas de
Ensino Médio,”* em um contexto de pouco dominio das capacidades de
leitura, interpretacdo e escrita por parte dos adquirentes, buscamos
caracterizar as explicacdes dos estagiarios.

Bernstein (1996, p. 114, 133), quando lecionava em uma escola em
Londres, entre 1954 e 1960, percebeu a ‘“discrepancia entre as formas de
pratica comunicativa exigidas pela escola e as formas de comunicagdo para
as quais os alunos, espontaneamente, se inclinavam”. Segundo ele, a
modalidade dominante da comunicacdo humana € a narrativa. “Nés nos
contamos, mutuamente, historias.”

Tomando em consideracdo essa observacdo de Bernstein sobre a

modalidade predominantemente narrativa da comunicagdo cotidiana,

74Agradecemos a Denise Jardim, professora doutora do Departamento de Antropologia
da UFRGS, pelo insight sobre as tradi¢cdes orais de ensino.
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tentamos demonstrar que a “boa” explicagdo dos estagidrios reuniu
elementos narrativos, além dos descritivos e analiticos.

As histdrias com sentido, assim como as analogias com situagoes ja
conhecidas, favoreceram a compreensao dos contetdos, ao contrario do que
ocorreu com a simples apresentacdo de definicoes fragmentadas para
memorizagao.

A Estagiaria 11 ilustrou essa questdao em seu relatorio:

Tentei explicar a matéria contando histérias. Na doenca de Chagas falei sobre a onda de
morte causada pela ingestdo de suco de cana, contaminado com o protozodrio causador
da doenca, em Santa Catarina. Na Leishmaniose, usei o exemplo do tio de uma
professora que havia contraido a doenca no Estado do Mato Grosso e que s6 foi ao
médico quando chegou em Porto Alegre; o resultado foi que o médico ndo conseguiu
diagnosticar a doenga por ndo estar acostumado a encontrar casos como aquele e, por
1SS0, O paciente morreu.

Percebi que todas as vezes que eu comegava a contar uma histdria eles prestavam mais

atencdo e conseguiam fazer perguntas sobre o assunto.

A Estagidria 13 apresenta, em seu relatorio, a transcri¢do das
explicacdes orais que fez sobre lipidios (Anexo H). Em sua explicacdo, a
estagidria relacionou os conceitos cientificos com conhecimentos do
cotidiano dos alunos, com o objetivo de ampliar esses conhecimentos de
senso comum, a0 mesmo tempo em que, a partir deles, tentava tornar o
conhecimento cientifico acessivel.

E possivel notar que, no processo de recontextualizacdo dos

conhecimentos cientificos realizado pela Estagidria 13, além de intervir o
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segmento do discurso horizontal, relacionado ao cotidiano partilhado com
os alunos, interveio o segmento do discurso horizontal da Biologia. A
construcdo de relacdes entre estruturas organicas e caracteristicas
adaptativas dos seres vivos as diferentes condi¢des ambientais relacionava-
se a perspectivas evolucionistas. Também apareceu nessa explicacio uma
valorizacdo da biodiversidade, pois a Estagidria 13 procurou demonstrar a
funcao dos diferentes tipos de lipidios em plantas, insetos € mamiferos, e
ndao apenas nos seres humanos. Essa estagidria, assim, tentou evitar a
constru¢ao de uma visdo antropocéntrica, mostrando que todos os seres
vivos apresentam formas complexas de adaptacdo e que entre todos os
seres vivos, estruturados de acordo com os mesmos principios naturais,
estariam os seres humanos. Essa preocupacdo em evitar reproduzir
perspectivas antropocéntricas foi inspirada em Oliveira (1992).

A mesma qualidade das explicacoes orais foi necessaria também nos
textos recontextualizados pelos estagidrios a partir de seus materiais da
graduacdo. A Estagidria 2 expressou o tipo de preocupacdo que teve ao

elaborar textos para os alunos:

[...] achei necessdrio tornar o texto mais atraente a leitura de forma que, quando o aluno
comegasse a ler, tivesse curiosidade em saber como acabaria, assim como em um filme.
Imaginei que a melhor forma de fazé-lo seria colocar o leitor como participante ativo do
texto. Outra estratégia usada foi a de tentar relacionar acontecimentos aos conceitos
bioldgicos e criar uma breve discussdo em cima disto, quase como se contasse uma

histéria que o leitor ja conhecesse hd muito tempo e ainda nao tivesse percebido. Além
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disso, as histdrias foram contadas tentando abordar fatos relacionados ao dia-a-dia de

cada um.

Eis um exemplo de texto elaborado pela Estagidria 2:

Sais Minerais

Acredito que quando se fala em sais minerais a primeira coisa que lhe vem a cabega € o
sal de cozinha (NaCl)! Pois bem, esse € um bom exemplo mesmo, junto com o potassio,
o cdlcio, o iodo, o ferro, etc. Pense, alids...voc€ sé estd pensando por causa do cdlcio.
Por qué?! Ora, € ele um dos responsaveis pelos nossos impulsos nervosos, pelo
movimento dos musculos, além de ser o principal componente dos ossos (fungdo
estrutural). Os sais minerais podem compor algumas moléculas como € o caso do ferro
na hemoglobina (proteina das hemécias ou glébulos vermelhos do sangue). E
importante lembrar que cada ser vivo diferente pode ter necessidade diferente de cada
mineral. As plantas, por exemplo, precisam muito do magnésio porque ele faz parte do
pigmento utilizado na fotossintese chamado de clorofila. Além disso, eles podem ativar
algumas enzimas (jd, jd a gente aprende o que é isso!). E, por fim, atuam no chamado
equilibrio osmético. Nome feio?! E por causa desse processo que quando a gente traz
uma alface murcha do mercado e deixa de molho na dgua ela fica com as folhas mais

firmes.

Perguntas

1) Deé exemplos de alimentos em que encontramos ferro, calcio e potéssio.

2) Explique por que uma das estratégias para conservagao de carnes é salgd-la, como
no caso do charque.

3) Explique por que quando estamos com dor de garganta, causada por edema, a

realizacdo de “gargarejo” com salmoura auxilia no processo de cura.

Nesse texto, a autora estabelece um didlogo com o leitor, associando
informacoes novas a outras que supde ja serem do conhecimento dos

estudantes do Nivel Médio. Além disso, sdo feitas questdes com o objetivo
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de levar os alunos a refletirem sobre o significado de préaticas cotidianas
(discurso horizontal), mobilizando para isso o conhecimento cientifico
(discurso vertical) que estd sendo aprendido.

Assim como o texto citado da Estagidria 2, existem varios outros
com o mesmo nivel de exceléncia produzidos por ela e por seus colegas
Estagiarios 1, 3,6, 8, 11, 13, 15, 16, 19, 23 e 26.

Além de indicar a presenca de narrativas e de analogias com
situacoes ja conhecidas, nas explicacoes dos estagiarios, a partir do
conceito de enquadramento € descrita a predominincia ou ndo de aulas

expositivas entre as praticas dos estagiarios (ver Tabela 7).
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TABELA 7 — Pratica pedagdgica: aulas e explicacdes — defini¢cOes operacionais

ASPECTOS
ANALISADOS

INTENSIDADE DO ENQUADRAMENTO

Enquadramento interno Forte (Ei*) Fraco (E;") Muito fraco (E;)

Periodo de aula todo
desenvolvido de forma

Alternancia entre aulas
expositivas e atividades

Sao alternadas as explicagdes orais
do transmissor com atividades para

Aulas expositivas raras e curtas, sendo as
atividades realizadas com autonomia pelos

dos adquirentes.

expositiva.

os adquirentes realizarem. (*)

adquirentes. (*)

Uso de retroprojetor,
videos ou computadores.

Nao ocorrem.

As imagens e os videos sdo

explorados através de exercicios. (*)

Os alunos apenas contemplam as imagens.

Presenca de narrativas em
explicagdes orais e
escritas.

S6 sdo apresentadas
defini¢des de conceitos
para memorizagdo, quase
ndo ocorrendo narrativas.

Sao apresentados conceitos e

defini¢des, os quais sao ilustrados
com exemplos narrativos e analogias.

*)

Sdo apresentadas situacgdes narrativas a
partir das quais os estudantes precisam
depreender conceitos, processos e
defini¢des. (*)
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TABELA 7 — Préticas pedagdgicas: aulas e explicacdes — caracterizagdo das praticas pedagdgicas dos estagidrios e da
professora da disciplina de Pratica de Ensino em Biologia

ASPECTOS INTENSIDADE DO ENQUADRAMENTO
ANALISADOS

PROFESSORA E ESTAGIARIOS DO PRIMEIRO SEMESTRE DE 2005 T

Enquadramento interno | PA |1 2 3 14 5 |6 |7 8 9 10 |11 |12 |13 |14 |15 |16 |17 |18 |18

Alternancia entre aulas E. |E' |E" |E'|E |E'|E |E' |E" |E |E® |E'|E |E |E" |E'|E|E |E'|I15
expositivas e atividades = ++ ++ I~
dos adquirentes.

Uso de I'CtI'OpI'OthOI', Ei- Ei+ Ei++ Ei+ Ei++ Ei+ Ei+ Ei++ Ei++ Ei++ Ei++ Ei+ Ei++ Ei- Ei++ Ei+ Ei+ Ei++ Ei+ 08
videos ou computadores.

PI'CSCIIQ& de narrativas em Ei- Ei+ Ei+ Ei+ Ei Ei+ Ei- Ei Ei+ Ei Ei+ Ei+ Ei+ Ei+ Ei+ Ei+ Ei+ Ei+ Ei- 15

explicacdes orais e o o o
escritas.

PROFESSORA E ESTAGIARIOS DO SEGUNDO SEMESTRE DE 2005 T
Enquadramento interno PB 19 21 23 24 25 26 27 29 30 |33 34 36 12
Alternancia entre aulas Ei = Ei+ Ei+ Ei+ Ei+ Ei+ Ei+ Ei+ Ei+ Ei+ Ei+ Ei+ Ei+ 12
expositivas e atividades dos
adquirentes.
Uso de retroprojetor, videos ou | E; ™ E E " E*™ | E E™ |E™ |E" |E™ |E" |E™ |ET |ET |02
computadores.
PI'CSCIIQ& de narrativas em Ei- Ei+ Ei+ Ei - Ei+ Ei+ Ei+ Ei- Ei+ Ei+ Ei+ Ei+ Ei+ 11
explicacdes orais e escritas.
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Verifica-se na Tabela 7 que a imensa maioria dos estagiarios (15 no
primeiro semestre € 12 no segundo semestre) foi capaz de alternar “aulas
expositivas” com “atividades para os alunos realizarem”.

Cabe destacar o Estagidrio 6, que propds varios problemas,
relacionados a Teoria Evolutiva, para os alunos resolverem em pequenos
grupos, € a Estagidria 17, que propds temas associados ao conteudo de
Histologia para serem preparados pelos alunos em pequenos grupos para
apresentacdo em todas as aulas. Assim, o tempo de aula expositiva do
contetido bioldgico foi extremamente reduzido pelos dois estagidrios,
caracterizando um enquadramento fraco.

Nas aulas expositivas, os estagidrios foram orientados a propor
alguma atividade em que os alunos precisassem registrar as informagoes
para incentiva-los a acompanhar a explicagdo. Mas essa recomendagao nao
foi realizada por todos. No primeiro semestre, foram oito os estagiarios que
a cumpriram e, no segundo semestre, apenas dois. Os Estagidrios 3, 8, 19,
21, 25, 26, 27 e 33, por exemplo, para as aulas expositivas, elaboraram
resumos com lacunas que deveriam ser completadas pelos alunos.

Quanto a inserc¢dao de narrativas nas explicacdes, essa recomendacao
foi seguida por quase todos os estagidrios — 15 no primeiro semestre ¢ 11
no segundo semestre. Cabe destacar a Estagiaria 18 que, a partir de textos

jornalisticos sobre trés ecossistemas gauchos - “banhados™, “campos
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secos” e “dunas” — propOs aos alunos que identificassem o0s seres vivos
citados e, com eles, montassem cadeias alimentares, caracterizando um
enquadramento fraco em que os alunos depreenderam conceitos bioldgicos
a partir de textos com estrutura narrativa.

Examinando-se a Tabela 8, percebe-se que ndo houve énfase em
atividades que favorecessem o desenvolvimento das capacidades de leitura
e escrita. Apenas um estagiario no primeiro semestre, € cinco no segundo
semestre trabalharam a “interpretacdo e a escrita de textos” com seus
alunos. Quanto a “elaboracdo de mapas conceituais”, atividade que
favorece a interpretacdo de textos, foram sete estagidrios no primeiro
semestre € apenas um no segundo semestre que a propuseram. No que se
refere a “elaboracdo de explicacdes para esquemas, desenhos e graficos”,
atividade que exige a traducdo de uma linguagem grafica em uma
linguagem escrita, foram cinco estagidrios no primeiro semestre € quatro no
segundo semestre que propuseram tarefas com essas exigéncias.
Finalmente, a “producdo de maquetes e de modelos explicativos, a partir de
instrugdes escritas”, foi proposta por cinco estagiirios do primeiro semestre
e por apenas dois estagidrios do segundo semestre. Essa atividade, além de
exigir a interpretacdo de texto, requer sua traducdo em um modelo
explicativo ou em uma maquete, formas de representacdo espacial de
estruturas e de processos biologicos, sendo que as maquetes permitem

representacoes tridimensionais.
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ASPECTOS ANALISADOS INTENSIDADE DO ENQUADRAMENTO
Enquadramento interno Muito forte (E;™) Forte (E;") Fraco (E;)
Interpretacao e producao de textos. Nao ocorre. E proposta, mas nao é E ensinada e retomada, os alunos refazem as

desenvolvida sistematicamente.

producdes escritas. (*)

Elaboragao de mapas conceituais.

O professor apresenta
mapas prontos.

Os alunos fazem a partir de um
texto. (*)

Os alunos fazem varios mapas para
expressar a evolucdo da aprendizagem. (*)

Elaboracgdo de explicagdes para
esquemas, desenhos e graficos.

Os alunos nao fazem.

Os alunos preenchem lacunas.

Os alunos fazem. (*)

Confeccdo de maquetes e de modelos
explicativos.

Nao ocorrem.

O professor produz e apresenta
aos alunos.

Os alunos fazem a partir de orientagdes
escritas. (*)
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TABELA 8 - Leitura, interpretacdo e escrita de textos — caracterizacao das praticas pedagdgicas dos estagidrios e da
professora da disciplina de Pratica de Ensino em Biologia

ASPECTOS ANALISADOS INTENSIDADE DO ENQUADRAMENTO
PROFESSORA E ESTAGIARIOS DO PRIMEIRO SEMESTRE DE 2005 T
Enquadramento interno PA | 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 |11 (12 |13 (14 |15 (16 |17 |18 |18
Interpretagéo € produgﬁo de Ei- Ei+ Ei+ Ei+ Ei+ Ei+ Ei+ Ei+ Ei- Ei+ Ei+ Ei+ Ei+ Ei+ Ei+ Ei+ Ei+ Ei+ Ei+ 01
textos. * *
Elabor: agﬁo de mapas Ei+ Ei+ Ei+ Ei+ Ei+ Ei+ Ei+ Ei- Ei+ Ei+ Ei+ Ei+ Ei+ Ei+ Ei+ Ei- Ei+ Ei+ Ei+ 07
conceituais. M L L L R L
Elaboragio de explicagdes para |E; |E" |E~ |E |E' |E |E" |E |E' |E" |E" |E |E' |E' |E" |E" |E" |E" |E" |05
esquemas, desenhos e grificos. * Tt R
Confeccdo de maquetes e de E* |E" |E |E' |E" |E" |E |E'|E'|E"|E"|E |E"|E"|E"|E"|E |E'"|E"|O05
modelos explicativos. * E& * * * * * * * * * * * *
PROFESSORA E ESTAGIARIOS DO SEGUNDO SEMESTRE DE 2005 | T
Enquadramento interno PB |19 |21 |23 |24 |25 |26 |27 |29 |30 |33 |34 (36 |12
Interpretacio e producio de textos. E- |E |E' |E' |E* |E |E |E |E' |E' |ES |E" |E' |05
Elaborag¢io de mapas conceituais. E™|E" |ET|ET | ET|ET | ET|ET | ET|ET | ET|ET|ET|01
Elaboracgio de explicacdes para esquemas, desenhos e E”IEYI|EY |E™|E |E' |E' |E~ |E |E |E' |E" |E' |04
graficos.
Confeccdo de maquetes e de modelos explicativos. EfIEY|EY|E" |E" |ETY|EY |ET|ET|EY |E |ET |E |02
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Embora a professora da disciplina de Pratica de Ensino em Biologia
tivesse a preocupacdo em contribuir para aprimorar os textos dos
estagiarios, examinando-os diversas vezes e sugerindo modificagdes,
através da leitura de versdes parciais dos relatdrios, parece que faltou
trabalhar de forma mais sistematica a necessidade de os estagidrios também
planejarem o desenvolvimento das capacidades de leitura e de escrita de
seus alunos.”

Todavia, cabe destacar alguns trabalhos.

O Estagiario 8 propds problemas de Genética que os alunos
precisavam interpretar para encontrar a solu¢do e também a necessidade de
os alunos construirem pequenos textos para explicar as diferentes fases da
divisdo celular.

A Estagiaria 11 propds a traducao de textos que tratavam de relacoes
ecoldgicas em um esquema e em um mapa conceitual, sucessivamente. Ela
também esteve atenta a dificuldade dos alunos para ler e interpretar tabelas
e ainda propds a elaboracdo de pequenos textos explicativos para
representacoes esquematicas de ciclos de vida de protozodrios causadores
de doencas. De forma semelhante, as Estagiarias 24 e 30 propuseram a

elaboragao de explicagcOes para desenhos representando estruturas celulares,

> Os limites dos trabalhos com as capacidades de leitura e de escrita por parte de
professores de Ciéncias sdo relatados por Andrade e Martins (2006).
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a Estagiaria 27 solicitou textos explicativos para esquemas representando
processos evolutivos € o Estagidrio 29 propds inumeros problemas de
Ecologia que exigiam a interpretacao de graficos.

Os Estagiarios 3, 5, 7, 10, 11, 15 e 19 propuseram a realizacdo de
mapas conceituais, a partir da leitura de textos, com a finalidade de
favorecer a interpretacdo e a compreensao das informagdes.

A Estagiaria 2 trabalhou com a constru¢ao de modelos esquematicos
para estruturas que os alunos nao podiam ver, no interior de caixas pretas, a
partir de evidéncias perceptiveis como som, tamanho, peso, odor, etc. Ja os
Estagiarios 1, 13, 23, 24, 26, 30 e 34 mostraram, aos seus alunos, maquetes
e modelos de processos bioldgicos, elaborados previamente, ressentindo-se
da pequena valorizacdo que a maioria dos alunos manifestou em relacdo a
esses materiais produzidos com grande dedicagao.

Vale destacar ainda a Estagiaria 13, que construiu modelos de
moléculas bioldgicas com bolinhas de isopor coloridas; os Estagidrios 23,
24 e 26, que elaboraram modelos da molécula de DNA em papel e com fios
de 13; e a Estagidria 30, que produziu uma maquete de célula com alfinetes
e massinha de modelar. Todos esses materiais visavam a favorecer a
compreensdo de estruturas e de processos biologicos, descritos em textos e
representados em desenhos, exigindo dos alunos uma outra capacidade de

leitura.
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Ruptura da rotina escolar: risco e inovacao

Embora o planejamento de ensino possa ser elaborado com riqueza
de detalhes, o momento da pratica pedagdgica costuma apresentar
imprevistos e exigir alguma improvisacao.

As caracteristicas dos alunos do Ensino Médio, de um modo geral,
eram apenas pressupostas pelos estagidrios como tipificacdes, nos
primeiros dias de aula. Por esta razdo, os planos de ensino com propostas
pedagodgicas inovadoras, que exigissem adesdo e participacdao dos alunos,
foram arriscados. Para implementar os planos de ensino, os estagidrios
precisavam, entdo, com base em seus estoques de conhecimento a mdo,
definir a situacdo na sala de aula do estédgio.

O estoque de conhecimento a mdo € feito das experi€ncias
acumuladas por um individuo ao longo de sua vida, pelos conhecimentos
transmitidos pelos seus pais e pela heranca cultural de seu grupo,
modificando-se continuamente (Schutz, 1979, p. 72, 74, 136).

Conforme Schutz (1979, p. 17, 26), a definicdo da situacdo pode ser
necessdria para uma pessoa se orientar em uma situacao atipica ou, entao,
nos casos tipicos, recorre-se a uma defini¢ao preestabelecida culturalmente.

Mardle e Walker (1980, p. 101), considerando a perspectiva

fenomenologica de Schutz, afirmam que os professores “definem
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situacoes” e negociam estratégias em sala de aula a partir de seus “estoques
de conhecimento a mao”’, sendo centrais, nesses casos, as ‘“receitas’.

As receitas sao conhecimentos associados a um padrdo cultural
empregadas para interpretar o mundo social e para lidar com as pessoas e
as coisas de forma a obter os melhores resultados. Elas funcionam como
guias para as acOes e também para interpretar situacdes (Schutz, 1979).

Verificamos que quanto mais tipica era a postura do estagiario como
transmissor, mais tipica e previsivel era a reacdo dos alunos do Ensino
Médio as suas propostas de ensino.

No inicio do estdgio, os alunos do Ensino Médio eram vistos pelos
estagiarios como contempordneos. Ou seja, como pessoas desconhecidas a
respeito das quais tinham algumas informacdes indiretas. O conhecimento
a respeito do contempordneo € impessoal, embora ele possa ja ter sido ou
vir a ser meu consdcio, alguém com quem tenho interagoes face a face. Ser
contemporaneo €, portanto, um status presente. As experiéncias subjetivas
dos contemporaneos sao pensadas como tipos gerais € suas caracteristicas
sdo estabelecidas através de conversas, leituras e inferéncias (Schutz, 1979,
p. 217-218).

Os estagidrios iniciaram o estigio tendo no seu ‘“estoque de
conhecimentos” imagens tipificadas de alunos do Ensino Médio, vistos
como contemporaneos. Essas tipificacoes foram construidas a partir de: a)

suas lembrancas de estudantes da Educacdo Bésica; b) visitas de
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observagdo a escolas, realizadas em outras disciplinas da graduagao; c)
leitura de descri¢Oes e de estudos sobre as escolas e d) escuta de relatos de
professores e de colegas. Esses conhecimentos e experi€éncias prévios,
somados as tipificacdoes herdadas do padrdo cultural dominante na
sociedade, definiram a postura inicial em relacdo aos alunos do Ensino
Médio, percebidos como contemporaneos.

O contempordneo € constituido como uma sintese de minhas
interpretacdes das experiéncias dele, abstraindo-se o significado subjetivo
que essas experiéncias t€m para ele, jA que no momento em que inicio as
interacoes € passo a fazer perguntas diretas, ele torna-se meu consdcio
(Schutz, 1979, p. 220).

Dos contemporineos, considerados como tipos ideais,”® sdo
esperados comportamentos tipicos. Eles ndo aparecem como pessoas reais,
singulares; sdo entidades anOnimas, cuja definicio se esgota em suas
fun¢des (Schutz, 1979, p. 221).

A criatividade do estagidrio, quando buscou produzir inovagdes
metodologicas em sua pratica pedagdgica para alunos vistos como
contemporaneos, pareceu ser observada, muitas vezes, com desconfianca

por esses alunos que também viam os estagiarios como contemporaneos,

© <[] ndo importa quantas pessoas sio categorizadas sob o tipo ideal, ele ndo
corresponde a nenhuma delas em particular. Foi exatamente esse fato que levou Weber
a chamaé-lo de ‘ideal’” (Schutz,1979, p. 221).
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tendo também em suas bagagens imagens tipificadas de professores e de
estagiarios.

Ja as atividades com as quais os alunos do Ensino Médio tinham
familiaridade eram realizadas sem maiores problemas: cOpia de textos,
palavras cruzadas, questiondrios simples que ndo exigissem muito
raciocinio, etc.

Atividades de integracdo, trabalhos em pequenos grupos, encenacao
de processos bioldgicos, aulas praticas em laboratorio, trabalhos de campo,
etc., mesmo quando bem planejados, foram, algumas vezes, rejeitados
pelos alunos, que resistiram em participar, exigindo dos estagiarios atitudes
firmes, que nem sempre ocorreram. Mesmo quando as atividades
pertenciam a rotina escolar, como a leitura e a interpretacdo de textos,
houve resisténcia por parte dos alunos, nos casos em que o nivel de

complexidade da tarefa era maior do que a que estavam acostumados.

Atividades de apresentagao e de integracdo

Uma forma de aumentar a confianca dos estagidrios e de evitar o
aumento da “entropia” ou da balburdia, nas salas de aula do Ensino Médio,
em situacoes de inovac¢ao metodoldgica, foi o compartilhamento entre os
colegas das estratégias a serem utilizadas. As estratégias eram ensaiadas

com os colegas estagiarios, antes de serem propostas aos alunos, ou
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repetidas, depois de propostas nas escolas de Ensino Médio, para que
fossem identificados aspectos a serem aperfeicoados.

A Estagiaria 30, por exemplo, antes da aula de encenagdo do
processo celular de duplicagcdo da molécula de DNA, teve a chance de
exercitar a atividade, passo a passo, com os seus colegas estagidrios e,
assim, poder ser mais clara ao propor a atividade, oferecendo maior
seguranca para os seus alunos.

Um dos objetivos de manter as aulas semanais da disciplina de
Pratica de Ensino, durante a realizacdo dos estagios, foi favorecer as trocas
entre os estagidrios, ampliando os repertorios individuais de estratégias de
ensino e criando, assim, uma espécie de ‘“reservatdrio” ou acervo de
estratégias comum a todos. Essa forma de organizacdo, perpassando os
estagios, encontra respaldo em Bernstein (1999, p. 160; 2000, p. 158)
quando discute a forma do discurso horizontal, o qual € segmentado, isto €,

especifico a grupos culturais e feito de um reservatorio de estratégias:

Quanto menor o isolamento e a exclusdao, maior o potencial social para a
circulacdo de estratégias, de procedimentos e de suas ‘trocas’. Sob essas
condig¢des, pode haver uma expansao tanto do repertério [individual] quanto do
reservatério [de uma comunidade] (Bernstein, 1999, p. 160; 2000, p. 158).”

" The greater the reduction of isolation and exclusion, the greater the social potential
for the circulation of strategies, of procedures, and their ‘exchange’. Under these
conditions, there can be an expansion of both repertoire and reservoir.
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Observamos que estratégias que além de serem descritas também
foram vivenciadas pela turma de estagidrios, nos encontros coletivos da
disciplina de Pratica de Ensino, acabaram sendo as que mais de um
estagiario chegou a realizar com seus alunos. Cabe mencionar, contudo,
que cada um sempre adicionava alguma modificacdo ou toque pessoal nos
procedimentos pedagdgicos, o que indicava a apropriagcdo desse
conhecimento préatico (ou discurso horizontal) pelo estagiario.

Na primeira aula da disciplina de Pratica de Ensino em Biologia, por
exemplo, foi proposto um jogo, sugerido pela professora T4nia Fortuna,’®
em que, apos preencher um questiondrio sobre caracteristicas pessoais, as
pessoas precisavam caminhar pela sala para descobrir colegas com
caracteristicas semelhantes. Depois disso, era realizada uma discussao,
quando eram apresentadas as descobertas feitas, mesmo entre pessoas que
Jja se conheciam hd anos. Essa atividade foi adaptada e repetida pelos
Estagiarios 6, 10, 15, 18 e 33 (Anexo I).

No segundo semestre, a Estagiaria 24 coordenou uma outra atividade
de apresentacdo em que os alunos precisavam escrever quatro tipos de
coisas: (a) o que gostavam e faziam; (b) o que gostavam e ndo faziam; (c) o

que ndo gostavam e faziam e (d) o que ndo gostavam e ndo faziam. Essa

8 Professora do Departamento de Estudos Bésicos da Faculdade de Educacdo da
UFRGS que desenvolve estudos e projetos acerca de jogos na Educagdo, demonstrando
a importancia do lidico na aprendizagem. Os demais jogos e atividades de
apresentacdo, descritos na tese também foram sugeridos por essa mesma professora.
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atividade que ja tinha sido feita pelos Estagidrios 12 e 14, no primeiro
semestre, também foi realizada pelos Estagiarios 33, 34 e 36.

Porém, mesmo quando os estagidrios tiveram a oportunidade de
vivenciar, na graduacdo, uma proposta pedagdgica inovadora, a sua
recontextualizacdo para o Ensino Médio apresentou algumas dificuldades.
A Estagidria 9, por exemplo, transformou uma atividade de representacao
de uma “teia alimentar”, vivenciada em uma disciplina da Faculdade de
Educacgdo, em uma atividade de apresentacao e integracdo para o primeiro
dia de aula. Nessa atividade, os alunos deveriam sentar em um grande
circulo e um fio de 13 representaria as interacOes entre os alunos e a
professora. Os alunos, primeiro, relutaram em formar o circulo e, quando
ela propds que o novelo de 13 fosse jogado de um aluno para outro, para
que cada um permanecesse segurando uma parte do fio, a fim de formarem
a teia de interagdes, o resultado obtido fo1 um emaranhado de estudantes e
cadeiras. Essa estagidria, precisou, frustrada, encerrar a atividade e a aula,
sem ter conseguido trabalhar as relacdes de integracdo na turma, como
pretendia.

A Estagidria 26 empregou uma estratégia em que os alunos passavam
de m3o em mdo um bichinho de pelucia, falando o nome do colega
escolhido e uma qualidade dele - atividade que também havia sido proposta
na disciplina de Pratica de Ensino em Biologia. Entretanto, os alunos do

Ensino Médio de sua turma também resistiram em formar um circulo e,
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com o objetivo de se livrarem logo da atividade, passavam o “simbolo da
amizade” para o colega mais proximo, empregando sempre as mesmas
palavras que supostamente deveriam expressar qualidades desses colegas:
“amigo”, “legal” (companheiro), “tri” (giria porto-alegrense que significa
muito bom). Tais discursos indicavam ndo apenas a resisténcia em
participar de uma dindmica de grupo, mas também a restricdo do proprio
vocabuldrio quanto a adjetivos que pudessem expressar aspectos positivos
dos colegas o que sugere que essas pessoas nao estavam habituadas e, por
1880, nao sabiam fazer nem receber elogios.79

Outra forma de produzir a integracdo dos alunos foi a proposta de
atividades para serem desenvolvidas em equipe a fim de que pudesse haver
a cooperacdo de todos para a resolucdo de problemas e que um pudesse

auxiliar o outro na compreensdo dos conhecimentos biolégicos.

Trabalhos em pequenos grupos

A realizacdo de trabalhos em pequenos grupos foi uma das situagdes
mais dificeis para o estagiario coordenar. Ele precisava pensar, primeiro, na
formacao dos grupos, se os alunos trabalhariam por afinidade ou se ele,
estagidrio, iria interferir em relacdes que ja poderiam estar um tanto

cristalizadas na turma, mesclando alunos do sexo masculino e feminino,

7 Havia muitos alunos agressivos e arredios nessa turma.
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com diferentes idades e com diferentes interesses € desempenhos. Em
segundo lugar, era preciso ensinar os alunos a trabalhar em equipe, tomar
decisdes por consenso, dividir tarefas e cooperar para a resolucdo de
problemas de modo que pudessem aprender com os colegas. Todavia, o que
foi observado com maior freqii€ncia foi a tarefa ser assumida por alguns
poucos alunos que se envolveram em sua realizacdo, enquanto os demais
componentes dos grupos colocaram apenas o nome no produto final, sem
que ocorresse, de fato, o aprendizado do trabalho coletivo. Essas

dificuldades foram relatadas pela Estagidria 5:

Alguns passaram grande parte do tempo conversando sobre outros assuntos,
enquanto outros estavam interessados em fazer a atividade; no entanto, em um dado
momento, inverteram-se os papéis € os que antes trabalhavam, agora estavam
interessados em contar algo para os colegas. Dificilmente todo o grupo participava ao
mesmo tempo da atividade, talvez pelo fato de os grupos terem muitos componentes,
cinco ou seis pessoas. Outro ponto que quero chamar a atengdo, € que a meu ver nao
condiz com o intuito de um trabalho em grupo, sdo aqueles alunos que recebem toda a
responsabilidade de responder o trabalho, por gostarem da matéria, ou porque sao mais
“inteligentes” para aquele assunto. Em alguns grupos este tipo de atitude era observado.
Apesar disso tudo, considero de extrema valia este tipo de atividade, principalmente
quando acompanhamos alunos que interagem entre si solucionando, eles mesmos, as

davidas levantadas pelo grupo.

A Estagiaria 3 relatou a resisténcia inicial dos alunos a realizacao de
uma atividade em pequenos grupos em que era exigida a leitura de

materiais de divulgacdo de parques e de dreas de conservacao:
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[...] propus a execucdo do trabalho em grupo sobre os animais nativos € 0s
ecossistemas e unidades de conservacao do Rio Grande do Sul. Expliquei como a tarefa
deveria ser realizada e entreguei o material. Primeiramente, eles demonstraram um
certo bloqueio com relagdo a execuc¢do do trabalho, dizendo que ndo estavam
entendendo o que era pra fazer e que era muita coisa, etc. Acho que eles ficaram um
pouco apreensivos com relacdo a atividade, pois eu entreguei uma grande quantidade
de materiais para que eles pesquisassem, e acho que por se tratarem de coisas novas,
com as quais eles nunca haviam tido contato, isso pode ter causado um estranhamento
inicial. Expliquei, entdo, que apesar de parecer dificil e muito extenso, o trabalho era
simples e que eles iriam gostar de realizd-lo. Eles comecaram a fazer e eu logo percebi

que aquela primeira impressao tinha sido dissipada. [...]

Os alunos do Ensino Médio podem resistir a realizacio de uma
atividade inovadora por ndo saberem como fazé-la, dispersando-se em
outras atividades e, até mesmo, cometendo algumas transgressoes,
provocando e insultando colegas, fazendo desaparecer materiais, etc.
Quando uma tarefa exige muito dos alunos, em termos de raciocinio e
dedicacdo, o professor precisa auxilid-los em pequenos grupos e isso sO
ocorrerd de forma tranqiiila se toda a turma engajar-se na atividade. Esse

foi o caso da turma da Estagidria 19:

A primeira parte do plano era montar um mapa conceitual, baseado no texto
sobre o Reino Monera [constituido pelas algas microscopicas e pelas bactérias]. Passei
a explicar como seria a atividade e fiz o inicio do esquema no quadro-negro, dizendo
que era sé para eles terem uma idéia, ndo necessariamente eles deveriam fazer igual.
Tive que explicar isso duas vezes para a turma toda e mais uma vez para cada uma das
duplas. Os alunos demoraram a entender o que era para fazer.

Durante a montagem do mapa, as duplas iam me chamando e eu esclarecia as
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davidas. A maioria tinha dificuldade em entender os conceitos de procarionte [ser
constituido por célula anucleada], autotrdfico [ser que sintetiza o préprio alimento] e
heterotrdfico [ser que depende de outros para alimentar-se], porém, acredito que no
final da atividade a grande maioria tenha entendido. O problema € que esse era para ser

o primeiro momento da aula e acabou sendo a aula inteira.

Os Estagidrios 6 e 16 se destacaram pela criatividade, propondo
diversas atividades inovadoras. Ambos propuseram a constru¢ido de linhas
de tempo geoldgico, marcando o tempo de existéncia da Terra, do
surgimento dos primeiros seres vivos, de existéncia dos dinossauros e do
surgimento dos seres humanos, empregando uma escala em que cada 10
milhdes de anos correspondiam a um centimetro. Essa atividade produziu
um grande impacto entre os alunos, que obtiveram cerca de trés metros de
papel para o surgimento da vida e apenas um milimetro para o surgimento
dos humanos. Com essa atividade, iniciada em pequenos grupos e
finalizada pelo grande grupo através da reunido dos produtos do trabalho, e
com a comparacdo do periodo de tempo de cada evento, os alunos foram
capazes de refletir acerca do impacto das acdes da espécie humana, tao
recente no mundo, sobre as demais espécies que a antecederam.

Os dois estagidrios também apresentaram situagdes-problema que os
alunos precisavam resolver em pequenos grupos. O Estagidrio 6 solicitou
aos alunos que classificassem imagens em trés categorias — seres vivos, nao
vivos e duvidas — de modo a construirem as caracteristicas gerais dos seres

vivos. Ele também desafiou os alunos a identificarem as diferentes
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adaptacOes de animais para comunicacdo, fuga e luta, a partir da
observacao de um video. Os alunos do Estagiario 6 participaram com
interesse de todas as atividades inovadoras, valorizando-as na avaliagcdo
final do estagio.

A Estagiaria 16, inspirada em Baumgarten, Oliveira e Dalla Zen
(1997), elaborou problemas cotidianos em que os alunos precisavam
explicar a origem de seres vivos como os fungos em uma panela de arroz e
larvas de inseto em uma goiaba, levando-os, em pequenos grupos, a
discutirem os problemas a partir de seus conhecimentos prévios.

As 1novagOes pedagdgicas sempre envolvem riscos; as vezes, 0S
riscos sao maiores para o estagiario, que pode ver a aula transformada em
um caos e, as vezes, para os alunos, que podem sentir-se expostos a uma
situacdo ridicula. Por isso, o planejamento precisa ser muito cuidadoso,
como foi o caso do realizado pela Estagidaria 5 para uma aula no

Laboratorio de Informatica da escola.

Como sempre, cheguei mais cedo na escola, porém, neste dia, estava um pouco ansiosa,
pois toda minha aula estava planejada com a atividade na Internet. Como aconselhou-
me o monitor do laboratério: “E melhor tu deixares os computadores na pigina que
queres que os alunos pesquisem, sendo, eles ficam mexendo em outras como o ‘Orkut’
ou o ‘MSN’.” Entdo, ja deixei a sala pronta. Bateu o sinal e eu me dirigi a sala de aula
para buscéd-los. Quando mencionei que naquele dia trabalhariamos no laboratério de
informadtica os alunos mostraram-se bastante motivados e diziam: “Professora, a gente
vai fazer uma aula diferente hoje!”, “Por isso que eu gosto de ti, sora, tu sempre trazes

alguma coisa diferente!”. Prontamente eles mudaram de sala, mas, antes, passei as
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questdes que deviam responder e me entregar ao final da aula.

Nesse caso em que os alunos estavam interessados na proposta
inovadora, também havia o risco de que a turma se dispersasse em outras
atividades na Internet. Mas ainda mais dificeis sdo as propostas
pedagdgicas desconhecidas pelos alunos do Ensino Médio e pelas quais

nao estdo interessados, pelo menos no principio.

Encenacgdo de processos biologicos

As Estagiarias 11 e 18 enfrentaram uma resisténcia inicial dos alunos
quanto a participarem de uma atividade em que eles deveriam representar:
(a) os seres vivos em uma “teia alimentar” e (b) as relacdes entre eles. Os
alunos, como os de outras turmas, nao queriam ficar de pé, frente a frente
em um circulo. A Estagidria 11 resolveu o problema através de uma
negociagao, dizendo que os que ndao quisessem participar poderiam ir para
a biblioteca fazer uma “pesquisa bibliografica” para ser entregue ao final da
aula. Os alunos foram “persuadidos” a participar e muitos deles acabaram
gostando e aprendendo com a atividade.

A Estagidria 26 prop6s uma atividade de encenacdo de processos
celulares envolvendo a molécula de DNA. Na atividade, cada aluno deveria

pegar, aleatoriamente, um papel colorido em um grande envelope e esses
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papéis definiriam as estruturas celulares que cada aluno deveria representar.
Havia um unico papel preto que, por uma infeliz coincidéncia, foi pego
aleatoriamente por um aluno negro. Esse papel representava uma enzima
que tinha a func@o de romper ligagdes quimicas, representadas pelos bragos
e pelas maos dadas dos colegas. A funcdo de ruptura de ligacdes foi
suficiente para gerar comentdrios dos colegas com conotacdes sexuais. E o
resultado foi um aluno relutante em participar da atividade. Um outro aluno
também enfrentou a terrivel coincidéncia de pegar um papel cor de rosa
com a letra G, que representava uma parte da molécula de DNA. Esse
aluno negou-se a participar da encenacdo porque a letra G em um papel cor
de rosa poderia conotar a palavra gay. Para complicar ainda mais a
realizacdo da atividade, alguns alunos alegaram estar vendo “um sujeito
nu” em outro prédio, através da janela do laboratorio. Essa referéncia
insodlita fez com que toda a turma, ao invés de se concentrar na atividade,
fosse até€ a janela, produzindo comentérios intermindveis sobre o suposto
fato.

A Estagiaria 26 pretendia, além de exercitar a compreensdo do
contetido bioldgico, promover uma atividade lidica de integracdo entre os
alunos. Mas, por ndo conhecer suficientemente a turma, ndo previu toda a

confusdo que acabou acontecendo. Possivelmente a proposta da Estagidria

80 L . ) N
Nesse caso, a estagidria, ao produzir o material, ndo esteve atenta a uma

representacao cultural importante, especialmente em uma turma em que os rapazes se
envolviam em disputas de modo a provar sua virilidade de forma semelhante a descrita
por Willis (1991).
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26 tenha gerado muita ansiedade entre os alunos, que ndo compreenderam
bem a sua finalidade. Além disso, a exposicdo do corpo, por precisarem
ficar de pé, e o contato proximo com os colegas, somados aos comentarios
de alguns alunos, podem ter gerado muita inseguranca no grupo. Os
estudantes, no caso descrito, podem ter sentido receio de colocar o self em
risco nesta situacdo nova, comprometendo a auto-imagem perante Os
colegas (Pollard, 1982, p. 35).

A Estagidria 30 realizou uma atividade andloga com mais sucesso, 0
que deveu-se em parte ao fato de estar lecionando para uma turma com
menor nimero de alunos, os quais eram jovens e adultos do noturno —
pessoas maduras que, de um modo geral, sdo respeitosas com Os
professores. Mas o sucesso também deve ter sido conseqii€éncia da firmeza
com que essa estagidria estabeleceu regras de convivéncia e observou o seu

cumprimento, desde o primeiro dia de aula.

Jogos e debates

Os jogos e os debates sdo formas lidicas de produzir a integracdo e a
cooperacdo da turma, mas que também podem ser desenvolvidos com um
espirito competitivo que, quando acirrado € mal “administrado” pelo

professor, pode produzir conflitos.
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Os alunos da Estagiaria 16 participaram de um jogo de bingo com
palavras que apareciam em um video a respeito da origem da vida. Além
disso, tiveram de se preparar para um debate a respeito de teorias
evolutivas através da leitura prévia de diferentes artigos de uma revista de
divulgacdo cientifica. Essas atividades foram realizadas com entusiasmo
por uma parte da turma, mas alguns alunos resistiram e ndo participaram
delas, perturbando os demais.

A Estagidria 16 foi extremamente criativa € a cada aula propds uma
atividade diferente: resolu¢do de problemas do cotidiano, constru¢ao de
linhas de tempo, bingo, trabalho de campo, com uma visita ao Museu de
Ciéncia e Tecnologia (MCT) da Pontificia Universidade Catdlica do Rio
Grande do Sul (PUCRS), etc. Provavelmente, pela auséncia de linhas-de-
acdo que levassem a construcdo de uma rotina, os alunos da Estagiaria 16
ndo sabiam como agir ou como fazer as atividades solicitadas. Além disso,
a diversificacdo de metodologias de ensino também dificultou a
sistematizacao dos conhecimentos porque, no curto periodo de 16 horas de
estagio, foi necessario despender mais tempo explicando os procedimentos
novos que os alunos deveriam realizar do que explicando os conhecimentos
biologicos que estavam sendo ensinados. Em decorréncia disso, a
aprendizagem do conteudo foi prejudicada. Ainda assim, a Estagiaria 16
obteve a adesdo de grande parte da turma as suas propostas, devido a sua

postura em sala de aula que aliava uma forte convic¢do na importancia do
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que deveria ser realizado, firmeza na exigéncia de participa¢ao dos alunos e
uma forma divertida e acolhedora de se comunicar com adolescentes.

O Estagiario 14 adaptou um jogo, proposto pela Estagidria 12, em
que a turma de alunos foi dividida em dois grupos. Cada grupo deveria
elaborar questdes e respostas sobre o contetdo bioldgico. Essas questdes
seriam feitas aos colegas do outro grupo e quem acertasse as respostas
ganharia pontos. Essa foi uma forma ludica e competitiva de promover a
revisdo dos conteudos. Ambos o0s estagidrios propuseram a organizagao
aleatoria dos dois grupos e precisaram contornar resisténcias iniciais dos
alunos quanto a se separarem dos colegas com quem tinham maior
afinidade. Vencida essa resisténcia, o Estagiario 14 incluiu uma regra a
mais para motivar todos os alunos a participarem: os adversarios poderiam
escolher os colegas do outro grupo que deveriam responder a cada uma das
perguntas. Assim, para ndo prejudicar os colegas, todos os alunos
precisaram se empenhar, consultando os cadernos, tentando elaborar
perguntas dificeis e preparando-se para responder as questdoes dos
adversarios. O Estagidario 14 apimentou a disputa designando os dois
grupos como Mike Tyson e Holyfield, dois conhecidos atletas da luta de

boxe.

Foi empolgante ver a dedicacdo e o medo de prejudicar os colegas incentivando-os a
participar da atividade. Todos os alunos apareciam com cadernos e folhas nas maos,

tentando estudar de ultima hora para ndo ser atingido pelos golpes do grupo adversario.
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Como eu também estava bastante empolgado, dei inicio logo ao dltimo e decisivo round
do nosso jogo. Invertendo a tendéncia da disputa, permiti que Holyfield iniciasse o
ataque: “Quais sdo os ambientes em que vivem os seres protistas?” Um tempo para
pensar, e a defesa veio certeira: “Em ambientes imidos, como a 4gua, o mar, a matéria
organica...”. Apds essa resposta, Mike Tyson estava com o jogo na mao: s6 precisava
que o grupo adversdrio errasse a resposta da dltima pergunta. Mas o ataque veio leve:
“Que tipo de seres formam o Reino Protista ?”” Para responder a pergunta, entretanto,
escolheram o Marcelo, 0 membro mais alienado do grupo adversdrio. Momentos de
tensdo, siléncio total e segundos de espera, que pareceram horas. Os outros
componentes do grupo atingido se olhavam, como que prevendo o pior. Por fim, com a
voz calma e decidida, Marcelo proferiu sua resposta: “Os protozodrios, claro!”.

Comocao total: gritaria e contentamento com o resultado do embate.

7.

E interessante notar que, embora a proposta tenha gerado na turma
um espirito competitivo, o processo foi muito bem conduzido pelo
Estagiario 14, tendo os alunos trabalhado cooperativamente nas duas

equipes, sem que ninguém fosse exposto a uma situacdo constrangedora.

Aulas praticas em Laboratorio de Ciéncias

As aulas praticas em laboratério de Ciéncias sdo recomendadas por
varios autores que investigam o ensino na area das Ciéncias Naturais,
sendo citados como os maiores empecilhos para a sua realizagdo: (1) a falta
de equipamentos e de materiais e (2) deficiéncias na formacdo dos
professores. Muitos dos estagidrios, todavia, pela qualidade da formacgao

bioldgica recebida no curso de graduacdo e também por participarem de




243

projetos de iniciagdo cientifica, detinham os conhecimentos necessarios
para desenvolver atividades experimentais e podiam conseguir alguns
materiais emprestados nos laboratérios da universidade.

A Estagidria 15 preparou uma aula prética, organizando ela mesma
um roteiro (ver Anexo L) a ser seguido para observacdo de peixes e de
anfibios, animais que ela obteve emprestados do acervo do Departamento
de Zoologia da UFRGS. Os materiais foram expostos em “estacdes”, no
laboratério de Cié€ncias da escola, as quais deveriam ser “visitadas” em
pequenos grupos. Embora a aula estivesse bem planejada, a Estagidria 15
ndo previu que os alunos poderiam ndo ler o roteiro, elaborado por ela, e
nem permanecer nos grupos para passar por todas as estacoes
organizadamente, observar os materiais e responder as perguntas do
relatério que deveria ter sido entregue naquela aula, mas que ndo foi
realizado pelos alunos. A Estagidria 15 ndo soube lancar mdo do discurso
regulador para garantir que os alunos aproveitassem uma aula préatica tao
bem planejada. O mesmo ocorreu com o Estagiario 23.

O Estagiario 23 teve dificuldades para desenvolver uma aula pratica
em que pretendia extrair a molécula de DNA de morangos. Cabe

transcrever a descri¢cdo dele:

[...] pedi que uma aluna, que estava muito agitada, atuasse como “ajudante do dia”, me
auxiliando com os reagentes e amassando os morangos que estavam dentro de um saco

plastico. Porém, ao entregar para a aluna o saco plastico e pedir que ela amassasse o
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material que posteriormente seria filtrado, ela ficou mais agitada, fazendo alguns
comentdrios, com conotagdes sexuais com suas colegas proximas. [...]

Fiquei sem reacdo enquanto eu presenciava essas cenas, estava constrangido,
sem saber o que fazer nessa situacdo. Vendo que essa brincadeira comecava a tomar
propor¢des ainda maiores, peguei de volta o material e comecei a filtragem.

Enquanto eu deixava o material parado, filtrando e dava algumas explicacoes,
duas alunas da frente (sendo, uma delas, a aluna agitada) resolveram, por conta propria,
me ajudar a filtrar o material e nessa tentativa “altruista” acabaram furando o filtro e
misturando a massa de morangos com o que j4 tinha sido filtrado.

Felizmente consegui precipitar o DNA naquela “massaroca” de restos celulares e
os alunos puderam visualizar o material genético. Nesse momento os alunos estavam
interessados no DNA precipitado, mas como a aula estava terminando, eles nao

quiseram responder as questoes referentes as observagoes.

O Estagiario 23 precisaria ter agido com maior firmeza com essa
turma de alunos para que tivessem aproveitado a aula pratica, uma
oportunidade rara de aprendizagem significativa. Nesse caso, caberia,
inclusive, lancar mao de uma sancdo, solicitando que as alunas, que o
estavam desrespeitando e perturbando o andamento da aula, se retirassem
da sala.

A Estagiaria 2 realizou a mesma aula pratica de extracao de DNA de
morangos com sucesso, mas foi a terceira aula pratica que ela propds. Esta
estagidria conseguiu estabelecer uma rotina semanal de aulas praticas no
laboratério de Ciéncias, contando com o apoio da professora titular de
Biologia. A professora da Escola Central D estava, no periodo de estagio,

reestruturando o laboratério com o auxilio de um grupo de alunos.
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Apesar da conversa constante, a maioria dos alunos seguiu, passo a passo, as instrugoes.
Alguns ficaram euféricos em ver o DNA do morango, inclusive eles ficaram
comparando os tubos de ensaio, entre os grupos, para ver quem tinha mais DNA.
Percebi que nesta aula pratica eles estavam muito mais disciplinados do que na primeira

e na segunda, embora as conversas paralelas persistissem.

A mesma Estagidria 2, entretanto, ao planejar a aula que antecedeu a
aula prética referida, isto €, sua segunda aula pratica, em que deveria ser
realizada a “observagdo da acdo de uma enzima da saliva sobre o amido
dos alimentos”, ndo previu que os alunos pudessem sentir nojo da propria

saliva e a conseqiiente dificuldade para coletar e manipular esse material:

[...] pedi para que eles colocassem a saliva nos tubos de ensaio, neste momento
ocorreram alguns conflitos. Alguns nao queriam tocar nos copos com saliva, outros nao
queriam que colocassem saliva nos seus tubos de ensaio e alguns guris ameagaram jogar
a saliva nas gurias. Entdo, coloquei, eu mesma, a saliva nos tubos de ensaio porque a

situagdo estava ficando complicada.

A Estagiaria 11, na metade do estagio, realizou uma aula pratica no
laboratério e precisou contornar a agitacdo e o desrespeito dos alunos para
garantir que eles cumprissem o roteiro de atividades que consistia no
cultivo de fungos e de bactérias. E, na aula seguinte, a Estagidria 11

também precisou lidar com o imprevisto “nojo” dos alunos:

Conforme os alunos iam chegando, eles iam pegando os tubos de ensaio e olhando.
Alguns diziam: “Que nojo!”, outros, “Que legal!”. Mas o nojo predominou,

principalmente quando eles viram os fungos que eu levei de casa.
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Um exemplo de aula pratica bem planejada e conduzida com sucesso

¢ fornecido pela Estagidria 25:

Levei trés placas de vidro (emprestadas pelo Departamento de Microbiologia da
Universidade) contendo meio de cultura para bactérias. Pedi a turma que se reunisse em
grupos de trés ou quatro pessoas, pois irfamos fazer a aula pratica sobre bactérias,
conforme eu havia comentado com eles na aula anterior. Eles rapidamente se
organizaram.

Expliquei, entdo, o que nds irfamos fazer e qual era o objetivo daquela aula (verificar a
existéncia de bactérias nos lugares que eles escolheriam). Mostrei as placas, falei sobre
o meio de cultura (todos ouviam com muita, mas muita atencio e curiosidade mesmo!)
e mostrei, no quadro-negro, como eles deveriam passar o cotonete nesse meio (em
ziguezague e levemente). Em seguida distribui um cotonete para cada grupo e pedi que
escolhessem um lugar onde gostariam de verificar a presenga (ou nao) desses
microorganismos.

Sem muita demora, cada grupo definiu seu local de “coleta”: sola do té€nis, nota de
dinheiro, rodinha de um “‘skate”, batom, caderno e mao. Passei, entdo, nos grupos com
as placas para que eles fizessem a semeadura, enquanto anotava o grupo e o local
escolhido. Depois, fechei bem as placas e falei que, na préxima aula, eu as levaria de

volta para vermos se haviam crescido bactérias ou ndo, onde havia mais, etc.

s

E importante mencionar que a Estagidria 25 trabalhou com uma
turma de jovens e adultos do noturno, grupo que costuma ser mais
disciplinado do que os adolescentes do diurno, e foi uma hébil negociadora,
oportunizando a participagdo dos alunos nas decisdes relativas ao

andamento das aulas.
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Um outro exemplo de aula pratica muito simples, mas em que houve
criatividade e sensibilidade em relacdo ao aprendizado dos alunos aparece

no relato da Estagidria 30:

[...] Com um copo cheio de dgua, perguntei a eles o que eles achavam que iria acontecer
se eu derramasse café soldvel ali. Eles responderam que se espalharia e eu sé completei
dizendo que sim, que o café iria da zona de maior concentracio para a de menor
concentracdo, “espalhando-se” ou difundindo-se. Fazendo o experimento, foi isto
mesmo que eles observaram.

Depois fiz o experimento de osmose, que consiste na passagem de liquidos através de
membranas que separam meios com diferentes concentracdes de solutos. Cortei uma
fatia de mamao e a coloquei em uma placa de vidro. Perguntei a eles o que eles
achavam que aconteceria se eu colocasse agtcar sobre 0 mamao, produzindo uma
concentracdo maior de soluto no ambiente externo. Honestamente nio esperava ouvir a
resposta, mas surpreendentemente um aluno disse: vai sair caldinho. Eu fiquei muito
feliz e disse: “Isso mesmo!”. Entdo, pedi que eles pensassem no que haviam aprendido e
tentassem me explicar o que estava acontecendo: “Por que safa caldinho quando
colocdvamos actcar sobre as frutas?”.

Eles ficaram um pouco atrapalhados, entdo fiz o experimento para eles e aconteceu
exatamente o que eles haviam previsto. Aproveitando a curiosidade deles, fiz um
desenho esquemadtico no quadro-negro sobre o experimento e falei sobre a osmose
relacionando com o que eles haviam acabado de ver, mostrando que o liquido do
mamao saiu das células para o exterior por causa do acticar na parte externa que tornava
esse meio mais concentrado que o interior das células.

Respondidas as perguntas, eu ia comegar a segunda parte da aula, introduzindo o
assunto “Nucleo celular e DNA”, quando um aluno me perguntou o que aconteceria se
colocdssemos o café solivel sobre o mamao: “Serd que o efeito seria 0 mesmo?”
Respondi que nunca havia tentado, mas acreditava que sim. Entdo realizei este
experimento, de improviso, € o resultado foi bastante surpreendente, pois o café fez com

que saisse mais dgua ainda da fruta. Eles adoraram!
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Esses experimentos foram desenvolvidos tendo sido planejado o
espaco de participacdo dos alunos que foram levados a fazer previsoes e a
tentar explicar o que estavam observando. A Estagidria 30 estimulou os
alunos a raciocinarem a ponto de um deles criar uma nova situagcdo
experimental para testar o que estava sendo discutido.

Na Tabela 9, constam as inovacdes presentes nas praticas

pedagogicas dos estagiarios.



TABELA 9 — Préticas pedagdgicas: inovagdes — defini¢des operacionais
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ASPECTOS
ANALISADOS

INTENSIDADE DO ENQUADRAMENTO

Enquadramento
interno

Muito forte (E;*)

Forte (E;")

Fraco (E;)

Atividades de
apresentacdo e de
integracao.

N3ao ocorrem.

Ocorrem no primeiro dia. (*)

Ocorrem durante o estadgio para melhorar
as relacodes interpressoais. (*)

Trabalhos em pequenos
grupos.

N3ao ocorrem.

Ocorrem segundo um roteiro fechado e com fontes
de consulta fornecidas pelo transmissor. (*)

Os adquirentes recebem temas de
pesquisa e escolhem as fontes e os
enfoques dos trabalhos.

Encenacdo de
processos bioldgicos.

N3ao ocorrem.

Ocorrem a partir de orientacdes especificas
planejadas pelo transmissor. (*)

Debates e discussoes.

N3ao ocorrem.

Baseados em uma leitura prévia de textos ou de
imagens. (*)

Livres.

Aulas praticas em
Laboratério de
Ciéncias.

Nao ocorrem, s6 aulas
expositivas do
conteudo biolégico.

Ocorrem como demonstra¢des e/ou para observacao
de materiais biolégicos. O estagidrio explica a
funcdo de cada reagente ou elemento nos processos
observados. (*)

Ocorrem de acordo com um roteiro que
os alunos devem seguir, fazendo
previsoes, observacoes e chegando a
conclusdes. (*)
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TABELA 9 - Priticas pedagdgicas: inovacdes — caracterizagdo das praticas pedagdgicas dos estagidrios e da professora da
disciplina de Pratica de Ensino em Biologia

ASPECTOS INTENSIDADE DO ENQUADRAMENTO
ANALISADOS
PROFESSORA E ESTAGIARIOS DO PRIMEIRO SEMESTRE DE 2005 T

Enquadramento PA |1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 (11 |12 |13 |14 |15 |16 |17 |18 |18
interno
Atividades de Ei- Ei+ Ei++ Ei+ Ei++ Ei+ Ei+ Ei++ Ei++ Ei+ Ei+ Ei++ Ei+ Ei+ Ei- Ei+ Ei- Ei++ Ei+ 12
integracao.
Trabalhos em pequenos Ei+ Ei++ Ei+ Ei+ Ei+ Ei+ Ei+ Ei++ Ei+ Ei+ Ei+ Ei+ Ei+ Ei+ Ei+ Ei+ Ei+ Ei+ Ei+ 16
grupos.
Encenagéo de Pprocessos Ei_ Ei++ Ei++ Ei++ Ei++ Ei++ Ei++ Ei++ Ei++ Ei++ Ei++ Ei+ Ei++ Ei++ Ei++ Ei++ Ei++ Ei++ Ei+ 02
bioldgicos.
Debates e discussoes. Ei+ Ei_ Ei++ Ei++ Ei++ Ei++ Ei+ Ei++ Ei++ Ei++ Ei++ Ei++ Ei++ Ei+ Ei++ Ei++ Ei+ Ei++ Ei++ 03
Aulas pI‘fltiCElS cm Ei- Ei++ Ei- Ei+ Ei++ Ei++ Ei++ Ei+ Ei++ Ei++ Ei+ Ei- Ei+ Ei++ Ei- Ei- Ei++ Ei+ Ei++ 09
Laboratério de Ciéncias.

PROFESSORA E ESTAGIARIOS DO SEGUNDO SEMESTRE DE 2005 T
Enquadramento interno PB |19 |21 23 24 | 25 26 27 29 30 33 |34 36 |12
Atividades de integrag:ﬁo. E/ Ei++ Ei++ Ei++ Ei+ Ei++ E/ Ei++ Ei++ Ei++ E/ Ei+ E; 04
Trabalhos em pequenos grupos. E'|E" |E" |E" |E' |E* |E™ |E E’ E* |E" |E" |E" |10
Encenacdo de processos biolégicos. E"|E™|E™ |E™ |E' |EY |E* S IO EY FIE™ O ET 03
Debates e discussoes. Ei+ Ei- Ei++ Ei++ Ei++ Ei- Ei- Ei+ € Ei- Ei+ Ei- Ei++ Ei++ Ei++ 02
Aulas préticas em Laboratério de Ciéncias. | E;” | Bi" |E" |E* |E™ | E E& E"* M lE O |EYYIET™ |ET |08




251

Verifica-se que doze estagidrios no primeiro semestre € quatro
estagiarios no segundo semestre realizaram “atividades de apresentacdo e
de integracdo” grupal. Para este aspecto da pratica pedagdgica eram
recomendados tanto enquadramentos fortes, ou seja, realizacdo dessas
atividades no primeiro dia de aula, quanto enquadramentos fracos, isto €,
realizacio desse mesmo tipo de atividade ao longo do estidgio para
melhorar as relacdes de convivéncia entre os alunos. No primeiro semestre,
os Estagiarios 14 e 16 e, no segundo semestre, as Estagiarias 26, 33 e 36
adotaram enquadramentos fracos para este aspecto da pratica pedagogica,
da mesma forma que a professora da disciplina de Pratica de Ensino em
Biologia.

A imensa maioria dos estagiarios (dezesseis no primeiro semestre e
dez no segundo semestre) realizou “propostas de trabalhos em pequenos
grupos” com suas turmas, adotando enquadramentos fortes, conforme o
recomendado, isto é, fornecendo um roteiro de estudos e indicando as
fontes de consulta. A professora da disciplina de Pratica de Ensino também
cumpriu essa recomendacao.

E interessante notar que as “encenacdes de processos biolégicos” e
os “debates e discussdes” foram as inovacdes menos freqiientes, apenas
cinco estagidrios as realizaram (trés no primeiro semestre € dois no

segundo). Embora essas atividades tenham sido desenvolvidas na disciplina

de Pratica de Ensino em Biologia, elas certamente eram as mais arriscadas
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por se diferenciarem da rotina escolar e por promoverem uma grande
exposi¢cao dos alunos.

Aqui € importante relatar que a Estagidria 27, assim como a
Estagiaria 16, prop6s um debate acerca da “Evolucdo Bioldgica” para os
alunos realizarem ap0s a leitura prévia de pequenos artigos de revistas de
divulgacdo cientifica, sendo que os alunos da Estagidria 27 gostaram tanto
da atividade que propuseram um novo debate intitulado “Deus X Darwin”,
tendo a turma se dividido em dois grupos e se preparado, autonomamente,
com perguntas € com argumentos para desafiar “os adversarios” e para
defender as proprias opinides. A estagidria, neste ultimo debate, atuou
apenas como mediadora, evitando posicionar-se em relacdo as opinides dos
dois grupos.

Com relagdo as “aulas praticas no laboratorio de Ciéncias”, observa-
se na Tabela 9 que nove estagidrios as propuseram, no primeiro semestre, €
oito estagiarios, no segundo semestre. Nesse aspecto da pratica pedagdgica
eram recomendados tanto enquadramentos fortes, ‘“demonstracoes
realizadas pelos estagidrios”, quanto enquadramentos fracos, “realizacdo de
experimentos pelos alunos do Ensino Médio, segundo um roteiro”. O
enquadramento forte predominou: dez estagidrios o adotaram, cinco em
cada um dos semestres.

Com relacdo a prética pedagégica da professora da disciplina de

Pratica de Ensino em Biologia, a atividade pratica a ser realizada pelos
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estagidrios € o proprio estagio de docéncia, sendo o mesmo desenvolvido
com autonomia por eles, o que configura um enquadramento fraco, mas de
acordo com regras de realizagdo explicitadas pela professora da disciplina.

As 1inovacdes metodologicas exigem que o professor, além de
dominar o conteido bioldgico, seja capaz de prever a realizacdo da
atividade passo a passo, providencie e organize 0S materiais com
antecedéncia, tenha presenca de espirito para contornar situacdes inusitadas
e seja capaz de convencer os alunos a participar.

A Estagiaria 11 expressa bem o esfor¢o:

Essa foi a aula mais trabalhosa. Tive bastante trabalho em casa, como embalar os
cotonetes, recortar papéis aluminio, providenciar bequers (copos de vidro), pipetas,
agua destilada, etc. Cheguei na escola as 7 horas e 45 minutos para comecar a arrumar o
laboratério. Organizei as cadeiras embaixo das classes, coloquei 4 tubos de ensaio mais
dois cotonetes por béquer — ou, na falta deste, num copo de geléia — e distribui pela sala.

Separei vidrarias e microscopios para mostrar para que servem, como funcionam, etc.

Parece importante também que o estagidrio ja tenha conquistado a
confianga dos alunos de modo a que eles tenham a certeza de que ndo serao
expostos a nenhuma situacdo em que possam ser ridicularizados por sua
inépcia. Além disso, a apresentacao da atividade a ser realizada precisa ser
muito clara e simples para que os alunos saibam exatamente o que
precisardao fazer. Também € importante que o professor demonstre que

aquela tarefa diferente contribuird para o aprendizado.
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Considerando os relatos dos estagidrios acerca das situagdes em que
promoveram inovacgdes em suas praticas pedagdgicas e em que os alunos
resistiram em participar das atividades, é possivel afirmar que quaisquer
mudancgas nas rotinas escolares fazem com que os sujeitos sintam-se
perdidos quanto a melhor forma de agir, j4 que perdem a possibilidade de
recorrer a seu “estoque de conhecimento a mao” (Schutz, 1979). Isso nao
significa, todavia, que as inovacoes devam ser abandonadas, mas sim que
devam ser planejadas com muito cuidado.

Finalmente, a andlise das situacdes descritas pelos estagidrios nos
leva a acreditar que, mais do que criatividade e originalidade metodolégica,
parecem importantes: 1) o planejamento pelo estagiario de contatos
recorrentes dos alunos com as novas informacgdes, conceitos € processos
para garantir a aprendizagem dos conhecimentos bioldgicos; 2) a repeti¢ao
de procedimentos que se diferenciem da rotina escolar para que os alunos
saibam como agir € o que fazer em atividades que exijam raciocinios
complexos, ou a observacdo e a manipulacdo de materiais em aulas praticas
e 3) a observacdo do desempenho dos alunos através da avaliacdo

sistematica das tarefas realizadas em sala de aula ou em casa.
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Ritmagem da transmissao

A ritmagem da transmissdo € definida por regras de compassamento,
as quais regulam o ritmo da transmissdo e, em decorréncia, a velocidade
esperada da aquisicdo ou “quanto se tem que aprender num dado espaco de
tempo” (Bernstein, 1996, p. 97).

Segundo Bernstein (1996, p. 109), quando um adquirente nao
consegue acompanhar a ritmagem de transmissdo, acumulard defasagens.
Nesses casos, poderdo ser aplicadas trés estratégias: 1) introdu¢do de um
sistema de recuperacdo; 2) afrouxamento das regras de ritmagem para que
o adquirente tenha mais tempo para aprender a seqii€éncia de conteudos; 3)
manutencao das regras de ritmagem, mas com reducdo da quantidade ou da

qualidade dos conteudos a serem adquiridos.

Todas as trés estratégias produzem um sistema mais sutil de estratificagdo no
interior de uma prética pedagdgica ja estratificadora. [...]

[...] se as criancas®’ ndo puderem satisfazer as exigéncias das regras de
seqiienciamento e cairem nas estratégias do sistema de recuperacdo, entao essas
criancas, muito freqiientemente criangas de classe operdria baixa (incluindo
outros grupos étnicos em situacdo de desvantagem), se verdo limitadas por
habilidades locais, dependentes do contexto, presas ao contexto; por um mundo
de facticidade. As criangas que satisfizerem as exigéncias das regras de
seqiienciamento terdo, em algum momento, acesso aos principios de seu préprio
discurso (Bernstein, 1996, p. 109-111).

81 . . - . ~
Embora o autor se refira a criangas na citagdo, no presente estudo os adquirentes sao
todos jovens ou adultos.
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Morais (2002a, p. 560-563, 568) e Morais e Neves (2003, p. 81)
recomendam para a educacdo de criangas, pertencentes a familias de baixa
renda em Portugal, que a ritmagem tenha um enquadramento fraco, isto é€,
que se empregue um maior tempo para transmitir o contetdo escolar,
estabelecendo relagdes com o conhecimento do cotidiano dos alunos, com
o conhecimento de outras disciplinas escolares e entre conhecimentos de
diferentes unidades de ensino da mesma disciplina. Além disso, sugerem
que seja dedicado mais tempo para a explicitacdo dos critérios de avaliagdo
e das diferencas entre os contextos familiar e escolar.

O ritmo de aprendizagem dos alunos do Ensino Médio foi, de um
modo geral, respeitado pelos estagidrios. Mas, além disso, uma outra
preocupacgdo com a ritmagem foi a de se evitar as perdas de tempo.

Durante as aulas da disciplina de Prética de Ensino em Biologia, uma
das maiores preocupacdes da professora era a de evitar as perdas de tempo.
Assim, para os estagiarios pontuais eram criadas atividades a serem
realizadas individualmente, enquanto eram aguardados os colegas, de modo
a ndo atrasar o inicio das aulas. Quando havia atividades em pequenos
grupos, no momento em que a maioria dos grupos comecgava a conversar
sobre outros assuntos, as mesmas eram concluidas. A professora da
disciplina circulava entre os grupos para acompanhar a realizacdo das
atividades, e observando-se as gravacoes em video das aulas € evidente a

sua expressao de contrariedade nas situagdes em que os alunos manifestam
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enfado e dedicam-se a outras atividades. Woods (1979), conforme descrito
na pagina 110, designa essas estratégias como “terapia ocupacional”.

Por outro lado, a andlise das mesmas aulas também revelou que a
professora da disciplina tomava a palavra por muito tempo, analisando
situagdes, explicando procedimentos, interpretando textos, sendo que os
estagiarios, nesses casos, cansavam € nao conseguiam aproveitar bem o que
estava sendo transmitido. Nesses momentos, muitas vezes, fizeram falta
recursos visuais que auxiliassem os estagiarios a acompanhar o raciocinio
da professora.

Evitar as perdas de tempo também era uma preocupagcdo nos
momentos de observar as aulas dos estagidrios. Um dia, inclusive, quando
o Estagidrio 34 deveria ser observado na escola, estando ele atrasado, a
professora da disciplina de Prética de Ensino acolheu a sugestao de um dos
alunos do Ensino Médio, iniciando a aula antes da chegada do estagiario,
através da correcao de exercicios que deveriam ter sido feitos em casa. Tal
procedimento produziu constrangimento no estagiario, que ficou muito
nervoso para dar continuidade a aula. O caso também produziu surpresa
entre os professores da escola, sendo que a vice-diretora chegou a
acompanhar o estagiério até a sala de aula, explicando que ele nunca havia
se atrasado até entdo. Esse fato revela o quanto a regra da pontualidade e a

manutencdo da ritmagem eram uma preocupacdo da professora da
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disciplina de Prética de Ensino e o contraste com o grau de tolerancia da
escola com os atrasos dos professores.

Essa preocupacdo em aproveitar bem o tempo de aula também foi
observada entre a maioria dos estagidrios, quando na posicdo de
transmissores.

A Estagiaria 30 relata a seguinte estratégia:

Assim que tocou o sinal para o final do intervalo, eu entrei em sala de aula. Havia
poucos alunos, mas fui organizando o meu material e conversando com os que ja
estavam por ali. Decidi ir comeg¢ando a aula para nao prejudicar os que haviam chegado
na hora e fui colocando um resumo-esquema no quadro para que copiassem para,

depois, quando todos estivessem presentes, comecar a explicar a matéria.

A Estagiaria 26 observava com atencao o ritmo de trabalho da turma
e mudava a atividade quando a maioria ja havia acabado uma determinada
tarefa. Essa mesma estagidria oferece um exemplo de preocupacdo em
otimizar o tempo em sala de aula. Ela planejou diferentes atividades para
serem realizadas simultaneamente por diferentes grupos de alunos. Tal
planejamento s6 pode ser concretizado porque a Estagidria 26 contou com
o auxilio do colega Estagiario 23. Eis as estratégias previstas nas palavras

dela:

1 — Enquanto alguns alunos observarao o material nos microscopios, 0os outros estarao
nas bancadas do laboratério realizando os exercicios de revisdo e resolvendo suas

davidas.
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2 — Alguns alunos (a maioria) ndo estavam na ultima aula, entdo ndo tém todas as fases
da divisdo celular esquematizadas no caderno. Para eles, terei numa folha de oficio o
esquema de cada fase e o que ocorre em cada uma, para que possam copiar ou xerocar.

3 — Doze alunos ja haviam recebido os exercicios de revisao na ultima aula, entdo pode
ser que acabem todas as atividades antes do final da aula. Para estes, preparei uma

atividade extra: a montagem de um cariotipo humano (seqiiéncia de cromossomos).

7.

E importante relatar, todavia, que além de os estagidrios tentarem
evitar as perdas de tempo, eles flexibilizavam o cronograma do estigio e o
planejamento de cada uma das aulas, de modo a adequa-los ao ritmo de
aprendizagem dos alunos.

Cabe destacar a disponibilidade do Estagidrio 8 e da Estagiaria 30,
que auxiliaram os alunos em suas dificuldades de aprendizagem em
horédrios extras. Embora os alunos tenham inicialmente resistido a essas

aulas extras, ao participarem delas melhoraram seus desempenhos.

Explicitaciao e negociacao de critérios de avaliacao

Os critérios de avaliagdo sdao constituidos na pratica pedagdgica,
sendo empregados para aferir o desempenho dos adquirentes, em praticas
centradas na transmissdo (pedagogias visiveis), ou para acompanhar a
aquisi¢cdo de competéncias (em pedagogias invisiveis).

Os critérios de avaliacdo podem ser regulativos, incidindo sobre a

conduta, o cardater e os modos de comportamento, ou podem ser
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instrucionais, delimitando como resolver um problema ou como produzir
uma escrita ou uma fala aceitavel (Bernstein, 1996, p. 98, 254).

Os critérios podem ser explicitos e especificos ou implicitos e
difusos. Quando os critérios sdo explicitos, “[...] a pedagogia opera através
do procedimento de tornar disponivel [a0o adquirente] aquilo que estd
faltando no produto” (Bernstein, 1996, p. 102). Critérios explicitos sdo
caracteristicos de praticas pedagdgicas centradas na transmissao. Critérios
implicitos e difusos sao caracteristicos de praticas centradas na aquisi¢ao.

No caso de critérios implicitos, por defini¢do, a crianca [adquirente] ndo
conhece, exceto de um modo muito geral, os critérios que ela tem que satisfazer.

E como se a prética pedagdgica criasse um espagco no qual o adquirente pode

criar seu texto sob condi¢des de constrangimento externo aparentemente minimo

e num contexto e numa relacao social que parecem altamente estimuladores do

texto “espontaneo” que o adquirente apresenta (Daniels, 1989 apud Bernstein,
1996, p. 103).

Morais (2002a, p. 560-561) e Morais e Neves (2003, p. 83), a partir
de suas investigacoes, entendem que a escola precisa ensinar a todos os
adquirentes o conhecimento mais valorizado pela sociedade. E para que
esse ensino ocorra, segundo elas, € indispensavel explicitar os critérios de
avaliacdo.

Quando sdo explicitados os critérios de avaliagdo, o enquadramento é
considerado forte, € quando os critérios sdo implicitos, o enquadramento é

considerado fraco.



261

A Estagiaria 13 explicou detalhadamente aos alunos do Ensino
Médio os critérios que empregaria para avaliar a realizacdo e a

apresentacdo de trabalhos em grupo:

[A]nunciei os critérios que utilizaria para avaliar os trabalhos: “O primeiro aspecto que
vou observar nos trabalhos de vocés € o conteddo desse trabalho. Para isso, vou me
centrar em dois pontos principais que sao: a busca de fontes, ou seja, onde vocés foram
buscar informacdo para apresentar aos colegas, sendo que quanto mais fontes de
informacdo melhor; e o entendimento do conteddo, o que significa que eu espero que
vocés estejam dominando o assunto que vao apresentar aqui na frente. [...] Um outro
aspecto que vou observar é a comunicacdo, ou seja, a forma como voces irdo transmitir
as informacdes pesquisadas. Dentro disso vou avaliar duas coisas: os recursos
utilizados, ou seja, se vado utilizar o quadro-negro, cartazes, video, retroprojetor; € a
clareza como vao apresentar, [...] de modo que eu espero o maior esforco possivel para
serem compreendidos. Um outro aspecto importante € o0 comprometimento que tiveram
com o trabalho, e para isso vou cuidar de duas coisas: a responsabilidade, ou seja, se
vocés cumpriram com as datas combinadas para me mostrar o andamento do trabalho e
para apresentar aos colegas; e trabalho em equipe, onde eu espero que todos trabalhem,
de modo que se em algum grupo eu perceber que uns estdo fazendo o trabalho enquanto
outros estdo acomodados ‘nas costas dos colegas’, o grupo como um todo vai ser
prejudicado. E ndo € s6 isso, ainda tem um tultimo ponto. N6s combinamos, no primeiro
dia, quando falei desse trabalho a vocé€s, que para garantir que a turma fique atenta a
apresentacdo dos colegas, a estratégia utilizada seria que a turma toda teria que avaliar o
grupo que apresenta, pois posteriormente eu sortearia um dos grupos da platéia para
comentar o trabalho apresentado. Entdo, enquanto o grupo da platéia falar sobre o
trabalho dos colegas, também estard sendo avaliado.” Para encerrar essa etapa da aula,
falei que estava me pondo a disposicao dos alunos para ajudd-los em possiveis dividas

que surgissem, ou dificuldades em conseguir alguma informacao.

A Estagiaria 13, em um tipo de atividade que confere autonomia aos

alunos porque € realizada em pequenos grupos, manteve, através da
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explicitagcdo dos critérios que deveriam ser satisfeitos pelos alunos, um
enquadramento forte, quanto a avaliagao.

A Estagidria 25, no primeiro dia de aula, reservou um espaco para
participacdo dos alunos na decisdo quanto ao valor a ser atribuido aos
exercicios e a prova que realizariam. Ao oportunizar a participa¢do dos
alunos poder-se-ia pensar que o enquadramento da relacdo pedagdgica se
enfraqueceria, havendo maior poder dos adquirentes. Entretanto, uma
decisdo anterior € mais importante ja havia sido tomada — a de que haveria
uma prova final e a de que todos os exercicios seriam recolhidos e
avaliados. Portanto, mesmo havendo participacdo dos alunos na decisdo

quanto aos pesos da avaliaciao, o enquadramento permaneceu sendo forte.

[...] escrevi no quadro-negro duas opg¢des relacionadas ao peso de cada avaliacao e falei
que eles podiam escolher qual prefeririam. Quase que por unanimidade optaram por
aquela onde a prova e os exercicios tinham o mesmo peso (na outra opcao, a prova valia

mais do que os exercicios).

A Estagiaria 30 também abriu espacgo para a participa¢do dos alunos

na decisdo quanto ao peso dos exercicios e da prova, na avaliacdo final:

Dentro das combinacdes, que se restringiram mais a rotina das aulas e a forma de
avaliacdo, dei a eles duas opgOes: a primeira era fazer uma avaliagdo tradicional,
baseada em uma prova e um ou dois trabalhos, ou tentar fazer um processo de avaliacao
continua, onde eles teriam uma prova, mas que esta ndo valeria tanto como no processo
tradicional, e o restante da nota seria referente a realizacdo dos exercicios dados em

cada aula, presenca e participacdo nas atividades solicitadas.
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Eles pareceram receosos € me sugeriram tentar o processo continuo no primeiro més,
para, entdo, na metade do estdgio, conversarmos e decidirmos como seria a outra

metade.® Eu fiquei surpresa, mas aceitei.

Essa mesma Estagiaria 30 precisou rever as combinagdes iniciais ao
receber criticas porque estava sendo muito rigorosa com os alunos que se
ausentavam das aulas, ndo aceitando receber as tarefas que eram feitas por
eles em casa. Alguns alunos, considerando-a muito exigente, preferiram
ausentar-se das aulas. Como no turno da noite a evasdo dos alunos € um
problema grave, a Estagidria 30, atenta a esse fato, viu a necessidade de ser
mais flexivel e de aceitar as tarefas realizadas pelos alunos, com atraso,
ainda que fizesse descontos na nota final daqueles que ndo fossem
pontuais; desse modo, procurou impedir que os alunos desistissem dos

estudos.

Aproveitei que o nimero de alunos era bem expressivo para iniciar a aula refazendo
algumas combinagdes. Comecei falando sobre os trabalhos, dizendo que os aceitaria de
todos aqueles que os fizessem. Também combinei com eles novos prazos de entrega.
[...] Entao aproveitei para perguntar se eles teriam alguma sugestdo a fazer sobre a
forma como estavam organizadas as aulas, pois eu também estava aprendendo e gostaria
de saber se eles estavam gostando. Para minha surpresa, disseram que gostavam das
aulas, s6 sentiam falta de um pouco mais de organizacdo no resumo do quadro-negro (A
maioria dos alunos presentes nao estava na terceira aula, quando comecei a corrigir este

problema, que eu mesma detectei ao final da minha segunda aula).

82 P . . .
O estdgio € realizado em 16 horas aula. Nesse caso em que havia apenas dois
periodos semanais, o estiagio se prolongou por cerca de dois meses.
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A abertura da Estagiaria 30 as criticas e sugestoes dos alunos fez
com que ela revisse os critérios de avaliacdo inicialmente apresentados,
mas, ainda assim, sua prdtica pedagdgica pode ser caracterizada por
enquadramentos fortes.

A Estagiaria 25, embora tenha realizado uma pratica pedagbgica
centrada na transmissao de contetdos bioldgicos, esteve atenta ao processo
de aquisicdo de conhecimentos pelos alunos. Ela criou oportunidades para
que os alunos identificassem e corrigissem 0s proprios €rros, mas 1Sso
ainda dentro de um enquadramento forte, porque ela recolhia e avaliava a

mesma atividade duas vezes:

Logo no inicio da aula devolvi aos alunos os exercicios que eles haviam feito na aula
anterior, explicando que eu havia colocado uma setinha ao lado das questdes cujas
respostas poderiam ser melhoradas ou que estavam com alguma informagdo incorreta.
Pedi, entdo, que cada um relesse com atencdo os exercicios assinalados, que os
corrigissem e que me entregassem novamente. Dediquei um tempo da aula para que
fizessem essa tarefa e os assessorei, quando foi preciso. [...]

Para minha surpresa, a grande maioria conseguiu perceber sozinho o que ndo estava
correto. Apenas alguns me chamaram em suas classes perguntando o que estava errado
nas suas respostas. [...] Outro aspecto muito positivo de se fazer exercicios e recolhé-los
ao final de cada aula € que aquilo que nao foi compreendido pelos alunos fica bastante

evidente, possibilitando, assim, que seja retomado na aula seguinte.

A Estagidria 25, assim como o Estagidrio 8, ndo apenas corrigia

sistematicamente as tarefas dos alunos, mas analisava seus erros de modo a
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adequar os planejamentos de ensino, para cada uma das aulas, as
dificuldades apresentadas pela turma.

O Estagiario 23 também tentou acompanhar a evolucdo da
aprendizagem de cada um dos alunos, mas foi menos meticuloso do que os
Estagiarios 8 e 25 no registro dos desempenhos e dos erros dos alunos.
Além disso, adotou critérios de avaliacdo implicitos o que caracteriza um
enquadramento fraco nesse aspecto. A seguir constam os critérios de

avaliacao adotados pelo Estagiério 23:

Os critérios que utilizei para a aprovagdo dos alunos foram: a freqiiéncia e a
participacdo dos mesmos nas aulas, a entrega dos trabalhos e exercicios, a nota das
provas e o crescimento dos alunos observado durante as aulas, a partir da comparacao
do aluno com ele mesmo, sendo esse ultimo aspecto o mais determinante para a

aprovacdo dos mesmos.

Na Escola Técnica em que o Estagiario 23, assim como as
Estagiarias 3, 15 e 19 atuaram, os resultados da avaliacao eram divulgados
unicamente através dos conceitos de “Aprovacdo” e de “Reprovacdo”, sem
qualquer gradacido entre esses dois extremos. Aparentemente, a adog¢do
desses dois conceitos contribuiria para o desinteresse dos alunos, uma vez
que alguém que se empenhasse nas aulas receberia 0 mesmo conceito que
um colega que realizasse apenas o esforco minimo. Para tentar

contrabalancar essa tendéncia, os estagiarios foram orientados a também
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produzirem pequenos pareceres descritivos para cada um dos alunos. Mas
somente a Estagidria 15 seguiu essa recomendacao.

Na disciplina de Pratica de Ensino em Biologia, ao longo dos dois
semestres, foi enfatizado que tradicionalmente a nota ou o conceito, formas
de divulgacdo dos resultados da avaliacdo, costumam ganhar um lugar de
destaque no sistema educacional, parecendo até mais importantes do que o
proprio aprendizado dos conhecimentos escolares. Houve um grande
esforco para inverter essa logica nas praticas e nos discursos dos
estagiarios, sendo freqiientemente demonstrado que a nota € apenas
decorréncia do processo de aprendizagem, e ndo o principal objetivo do
trabalho escolar.

A Estagidria 5, diferentemente da maioria dos estagidrios, centrou
sua pratica pedagogica no processo de aquisi¢do de conhecimentos dos
alunos, sendo essa caracterizada por enquadramentos fracos. Ela chegou até
mesmo a substituir a prova final por uma atividade de auto-avaliacdo dos
alunos, partindo dos trabalhos realizados e “colecionados” por eles, durante
o estigio, os quais foram analisados de acordo com os critérios propostos
pela estagiaria na forma de um questiondrio. O roteiro dessa avaliagdo
consta no Anexo J. A auto-avaliacdo proposta pela Estagiaria 5 pretendia
trabalhar a capacidade de reflexdo dos alunos sobre os caminhos
percorridos em seus processos de aprendizagem, auxiliando-os a

detectarem os pontos a serem melhorados € também os aspectos positivos
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de seu desempenho. Essa estagidria resistiu muito em realizar uma prova,
ao final do estdgio, e prop0s a auto-avaliacdo com a inten¢do de contribuir
para a constru¢ao da autonomia dos alunos.

O Estagidrio 7 produziu um roteiro de estudos para os alunos em
que, além de retomar o cronograma das aulas, como fez a Estagidria 5 em
seu roteiro de avaliacdo, também explicitou os critérios de avaliacdo e as
formas de recuperagdo disponiveis (ver Anexo K). Esse roteiro de estudos
visava a disponibilizar aos alunos as regras de reconhecimento e de
realizacdo do contexto escolar.

A possibilidade de explicitagdo dos critérios de avaliagdo foi objeto
de reflexdo pela Estagidria 2 a qual percebeu, ao final do estigio, ao
concluir a avaliacdo do desempenho de seus alunos, que os critérios
definidos previamente por ela eram insuficientes. Ela notou que os alunos
aprenderam muito mais do que havia sido previsto: (a) realizando
experimentos, rotineiramente, no laboratério de Ciéncias; (b) cumprindo os
passos dos roteiros, elaborados previamente por ela, estagidria; (c)
produzindo seus relatérios e (d) ajudando a reorganizar a sala, ao final da
aula. Ela também percebeu que a turma foi aprendendo, ao longo do
estagio, a interpretar os textos e a resolver os problemas por ela propostos.
Todos esses aprendizados significativos, constatados quando do

fechamento da avaliacdo, ndo foram previstos e, por esta razdo, os critérios
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de avaliacdo desses aprendizados ndo foram comunicados aos alunos com
antecedéncia.

A Estagiaria 2 também esteve atenta a particularidades individuais,
como no caso de um aluno indisciplinado que aprendia com facilidade.
Essa atencdo também a fez relativizar os critérios de avaliagdo que

orientaram a andlise do desempenho dos alunos:

[Havia] um aluno que sentava no fundo da aula, conversava bastante em alguns
momentos, ndo tinha caderno para anotagdes e nem entregava trabalhos, mas aprendia
conteddos novos com facilidade. Além disso, percebi que ele lia todos os textos que eu
passava a eles e conseguia compreender os assuntos. Em certos momentos, este aluno
parecia pensar muito sobre os problemas relacionados a Biologia. Porém, apesar de ter
tirado uma boa nota na prova, ele nao tinha o costume de entregar os trabalhos e se eu
optasse em somar os trabalhos a prova e dividir em pesos iguais, este aluno, por
exemplo, acabaria com uma nota inferior a média da escola. Considerei que, caso
fizesse isso, estaria sendo injusta, porque este aluno havia entendido o conteuido,

realizava as leituras que eu propunha, mas nao era disciplinado para realizar e entregar

os trabalhos.

Essa estagidria tinha como principal objetivo auxiliar os alunos a
compreenderem um conhecimento complexo: a Quimica Celular
relacionada as funcdes organicas e as adaptacdes ao ambiente. Quando
algum aluno demonstrava que as relagdes entre as informagdes eram
compreendidas de forma significativa, esse objetivo principal era atingido,

de modo que os objetivos relacionados a responsabilidade e a organizagao
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necessdarias para a realizacdo de tarefas e sua entrega pontual passavam a
ser secundarios.

A professora da disciplina de Pratica de Ensino em Biologia fez
op¢ao semelhante criando, ao final do primeiro semestre, uma hierarquia
entre os critérios de avaliacdo, apresentados previamente aos estagiarios,

atribuindo maior peso aos primeiros critérios do que aos ultimos.

Os dois primeiros critérios foram considerados os mais importantes na avaliacdo da

pratica pedagdgica dos estagidrios; a saber:

1) qualidade da relagdo estabelecida com os alunos do Ensino Médio - capacidade de
observacao das necessidades, interesses e dificuldades individuais e adequagao dos
planos a essas caracteristicas de modo a obter algum resultado positivo em termos de
aprendizagens de contetidos ou de habilidades, ou em termos de relacdes sociais

democraticas;

2) planejamento das aulas - organizacdo, sele¢do e preparacao de materiais didaticos
alternativos, profundidade da abordagem do contetido biolégico, aulas praticas e
trabalhos de campo, relacdes estabelecidas entre o contetido e temas de interesse dos

alunos ou temas importantes do ponto de vista ambiental ou da satde.

A seguir constam os critérios relativos a qualidade das producdes escritas,

principalmente do relatoério final:

3) grau de detalhamento das descri¢des das aulas, profundidade das reflexdes pessoais,
pertinéncia da bibliografia consultada e das relagdes estabelecidas com as reflexoes e,
finalmente, autocritica e disposi¢do em imaginar procedimentos alternativos, quando as

coisas ndo funcionaram conforme o previsto;

4) freqiiéncia e participag¢do nas aulas (no caso do pessoal mais silencioso, foi avaliada a
participacao através da incorporacdo das discussdes realizadas em suas produgdes

escritas);
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5) pontualidade na entrega das produgdes escritas.

No momento de avaliar os estagiarios, a pontualidade na entrega de
suas produgdes foi o que pesou menos. O que mais interessava era que eles
fossem capazes de ler o contexto da sala de aula e preparar suas
intervencoes a partir de suas observacoes, analises e reflexoes.

A mesma Estagidria 2, citada as piginas 267 e 268, observou ainda
que a aprendizagem requer o contato freqiiente com conceitos e explicacoes
dos processos bioldgicos, o que nao € possivel acontecer no curto periodo

de 16 horas de estagio:

N3ao € do dia para a noite que se aprende novos conceitos e teorias. [...] E necessdrio ser
intimo dos assuntos estudados, compreendé-los em sua esséncia. Acho que um dos
principais desafios da escola estd em criar estratégias que permitam que um conteido
seja visto e revisto inimeras vezes, sendo possivel ler e refletir sobre o assunto em
incansdveis momentos. Enfim, gerar estratégias para que os conteidos se intercalem,
interajam e fiquem mais complexos com o decorrer dos aprendizados e do tempo. [...]
Acho que um dos meus aprendizados com este estdgio foi que € necessdrio tentar criar
essa intimidade do aluno com o contetido, porque sendo a gente vai passar o resto da
vida fazendo eles tentarem aprender algo que ndo significa nada para eles, s6 uma

pagina de um livro, nada mais.

As observacgoes, andlises e reflexdes produzidas pelos estagidrios
levam-nos a relativizar a possibilidade de prever e explicitar os critérios de
avaliacdo logo no inicio de um periodo de ensino. Mesmo assim, as

analises das producgdes dos adquirentes — alunos do Ensino Médio — feitas
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pelos transmissores — estagiarios — e os critérios de avaliacdo adotados
deveriam ter sido explicitados, ao final do periodo de ensino, permitindo
aos adquirentes que tivessem conhecimento do que foi mais valorizado,
disponibilizando, assim, as regras de realizacdo das praticas legitimas no
contexto educacional. Mas isso ndo foi realizado por todos; sendo que
alguns estagidrios ndo tiveram oportunidade de conversar com os alunos
depois de concluida a avaliacdo. Entretanto os Estagidrios 1, 2, 5, 8, 13, 15,
17, 25, 26, 30, 33 e 36 conseguiram comunicar aos alunos os critérios
empregados em suas avaliagoes.

Para descricao dos critérios de avaliacdo foi empregado o conceito de
enquadramento (tabelas 10 e 11) através de indicadores adaptados de
Afonso, Morais e Neves (2002, p. 139), Morais e Neves (2003, p. 57, 60) e

de Bogdan e Biklen (1994, p. 305-315).
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TABELA 10 - Forma institucional de avalia¢cdo do desempenho dos adquirentes — definicdes operacionais

ASPECTOS INTENSIDADE DO ENQUADRAMENTO
ANALISADOS
Enquadramento Muito forte Forte (E;") Fraco (Ey) Muito fraco (E;")
interno (E™)

Formas de avalia¢ao Provas, testes e | Provas, trabalhos e | Avaliagdo cumulativa. A dltima | Avaliacdo continua, realizada em todas as
predominantes. exames finais. exercicios. (*) nota substitui as anteriores. atividades, sem provas, auto-avaliacao.
Comunicagao de Notas. Conceitos Notas ou conceitos e pequenos Conceitos de aprovagao e de reprovacgao,
resultados. pareceres descritivos.(*) sem gradacoes.

Caracterizagdo das praticas pedagdgicas dos estagiarios e da professora da disciplina de Prética de Ensino em Biologia

ASPECTOS ANALISADOS INTENSIDADE DO ENQUADRAMENTO
PROFESSORA E ESTAGIARIOS DO PRIMEIRO SEMESTRE DE 2005 T
Enquadramento interno PA|1 |2 |3 |4 5 |6 |7 8 |19 10 |11 |12 |13 |14 |15 |16 |17 |18 |18
Formas de avaliagﬁo Ei“ El Ei+ Ei- Ei+ Ei- Ei+ Ei+ Ei+ Ei++ Ei+ Ei+ Ei+ Ei- Ei+ Ei- Ei+ Ei+ Ei+ 12
predominantes. ) ) )
Comunicagﬁo de resultados. Ei- Ei- Ei- Ei- Ei++ Ei- Ei- Ei++ Ei- Ei++ Ei++ Ei++ Ei++ Ei++ Ei++ Ei- Ei++ Ei- Ei++ 07
PROFESSORA E ESTAGIARIOS DO SEGUNDO SEMESTRE DE 2005 T
Enquadramento interno | PB 19 21 23 24 25 26 27 29 30 33 34 36 12
Formas de avalia¢do E~ | E E* E* | E" E* E* | E" E* E* E* E~ |E~ |09
predominantes.
Comunicagio de E’ E; E"* E~ | E™ E"* E™ | B E;* E™* E"* E™ | E; 01
resultados.
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TABELA 11 - Préticas pedagdgicas: critérios de avaliagdo do desempenho dos adquirentes — definicdes operacionais

ASPECTOS ANALISADOS

INTENSIDADE DO ENQUADRAMENTO

Enquadramento interno

Forte (E;")

Fraco (E;)

Muito fraco (E;")

Explicitacao dos critérios de
avaliacdo antes da realizagdo
das atividades.

O transmissor explicita quais os
textos legitimos, indicando os
critérios de avaliagdo. (*)

O transmissor solicita tarefas,
estabelecendo critérios gerais.

O transmissor nao faz qualquer
referéncia sobre os critérios de
avaliacao.

Explicitagdo dos critérios de
avaliacdo utilizados na correcao
das tarefas.

O transmissor explicita o que esta
incorreto, ou incompleto, indicando
pormenorizadamente o que falta na
producio do texto do adquirente. (*)

O transmissor marca o que esta
incorreto ou incompleto sem
detalhar o que falta na producao do
texto do adquirente.

O transmissor aceita o texto
produzido pelo adquirente sem
realizar qualquer intervengdo ou
Correcao.

Participacdo dos adquirentes na
defini¢do dos critérios de
avaliacdo.

Os critérios de avaliacdo sdo
determinados exclusivamente pelo
transmissor.

Os critérios de avaliagao
preestabelecidos sao discutidos
com os adquirentes e modificados,
quando necessario. (*)

Os adquirentes se auto-avaliam
seguindo critérios estabelecidos
pelo transmissor.
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TABELA 11 - Préticas pedagdgicas: critérios de avaliagdo do desempenho dos adquirentes — caracterizacao das préticas
pedagdgicas dos estagidrios e da professora da disciplina de Pratica de Ensino em Biologia

ASPECTOS ANALISADOS INTENSIDADE DO ENQUADRAMENTO
PROFESSORA E ESTAGIARIOS DO PRIMEIRO SEMESTRE DE 2005 T
Enquadramento interno PA |1 2 3 4 5 6 |7 8 9 10 |11 |12 |13 |14 |15 [ 16 |17 |18

EXpliCit&QﬁO dos critérios de Ei- Ei- Ei- Ei- Ei“ Ei+ Ei- Ei- Ei- Ei- Ei Ei Ei Ei+ Ei Ei Ei- Ei Ei- 3
avaliacdo antes da realizag¢ao ) )
das atividades.

Explicitagéo dos critérios de Ei+ E;” Ei+ E |? ? Ei+ E; Ei+ E; Ei+ Ei+ ? Ei+ ? Ei+ E/ Ei+ E |8
avaliagdo utilizados na
corre¢do das tarefas.

Participagﬁo dos adquirentes Ei+ Ei- Ei+ Ei+ Ei+ Ei- Ei+ Ei+ Ei+ Ei+ Ei+ Ei+ Ei+ Ei+ Ei+ Ei+ Ei+ Ei- Ei+ 3
na definicao dos critérios.

(7): ndo observado

PROFESSORA E ESTAGIARIOS DO SEGUNDO SEMESTRE DE 2005 | T

Enquadramento interno PB 19 21 |23 |24 |25 |26 |27 |29 30 |33 |34 |36
Explicitacdo dos critérios de avaliacdo antes da E E* |E- |E- |E- |E- |E' |E' |E~ |E- |E" |E' |E"|6
realizacdo das atividades.

Explicitacdo dos critérios de avaliacdo utilizados na E* |E' |E'|E- |E |E- |E'|E" |E- |E'|E"|E- |E"|7
corre¢do das tarefas.

Participacdo dos adquirentes na definicdo dos critérios. |E" |E- |EB- |E" |EB" |B- |E" |E- |E" |E- |E" |E" |E- |6
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Na Tabela 10 observa-se que embora as “formas de avaliacao” que
apresentam um enquadramento forte tenham sido consideradas como as
mais produtivas, a professora da disciplina de Pratica de Ensino adotou
formas de avaliacdo com enquadramentos muito fracos para acompanhar o
desempenho dos estagiarios, diferentemente da grande maioria dos
estagidrios que seguiram o recomendado (doze estagidrios no primeiro
semestre € nove no segundo).

Com relacdo a “divulgacdo dos resultados da avaliacdo”, embora
fosse recomendada a producdo de “pareceres descritivos” para serem
agregados as notas ou conceitos, cerca da metade da turma de estagidrios
do primeiro semestre (sete) seguiu essa recomendacdo € apenas um
estagiario do segundo semestre o fez.

Quanto a “explicitacdo dos critérios de avaliacdo antes da realizacao
das atividades” (Tabela 11), a professora da disciplina foi falha nesse
aspecto nos dois semestres € apenas trés estagiarios da turma do primeiro
semestre foram capazes de ‘“explicitar critérios de avaliacdo antes da
realizacdo das tarefas”, ao passo que, no segundo semestre, seis estagiirios
adotaram essa pratica, o que favoreceu muito a aprendizagem dos alunos.

Com relagdo a “correcdo minuciosa das atividades realizadas pelos
adquirentes, informando-os pormenorizadamente o que precisava ser

melhorado em suas producdes”, observou-se que a professora da disciplina
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cumpriu essa recomendacdo, assim como oito estagiarios no primeiro
semestre e sete no segundo. Essa prdtica também pareceu contribuir
fortemente para a aprendizagem dos adquirentes.

Na Tabela 11 verifica-se que a professora da disciplina de Pratica de
Ensino propds os critérios de avaliacdo, sem abrir espaco para a
participacdo dos estagiarios, sendo seguida, nessa prética cultural
autoritdria, por quase toda a turma do primeiro semestre, com excecao de
trés estagiarios. Ja no segundo semestre, seis estagiarios promoveram uma
maior participagdo dos alunos do Ensino Médio na defini¢ao de critérios de

avaliacdo.

DISCURSO REGULADOR

Nesta secdo, examinamos a forma do discurso regulador e as
estratégias de controle empregadas pelos estagidrios para garantir a
realizacdo do trabalho necessiario a aquisicdo de conhecimentos pelos
alunos do Ensino Médio.

Para orientar a andlise dos aspectos relacionados ao discurso
regulador, € tomado como base o conceito de cidadania, em que esta

presente a no¢ao de direito, mas que também contém a nocdo de dever,
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aludindo as restri¢cdes, responsabilidades e obrigacdes a que todos estdo
sujeitos.

A defini¢ao de cidadania, que serve de parametro para as andlises, €
apresentada por Trpin (2004, p. 44, nota 7, citando Pereyra, 1999 e
Kymlicka e Norman, 1997): “[...] cidadania ¢ um status que garante aos
individuos igualdade de direitos e deveres, liberdades e restricdes, poderes
e responsabilidades. Consiste essencialmente em assegurar que cada qual
seja tratado como um membro pleno de uma sociedade de iguais.”

A énfase nao sé nos direitos dos alunos, mas também em suas
obrigacdes considera a necessidade de os adquirentes assumirem sua
parcela de responsabilidade em relacdo ao proprio aprendizado e as
conseqiiéncias de seus atos.

Bernstein (2000, p. xx), quando apresenta as condi¢Oes necessarias
para a democracia, menciona que as “pessoas devem se sentir participativas
na sociedade” no sentido de ndo s6 “receber”, mas também de “dar algo”.
Conforme o autor, para que a escola seja uma instituicio democrética,
dever4 satisfazer trés direitos® inter-relacionados:

1) o direito ao desenvolvimento individual, no sentido de o aluno

“experimentar os limites sociais, intelectuais ou pessoais ndo como prisdes

% Aradjo (2002), baseada em Bernstein, discute “democracia e direitos pedagégicos” a
partir de pesquisa realizada em trés escolas publicas brasileiras que oferecem Ensino
Fundamental e Médio.
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ou esteredtipos, mas como pontos de tensdo que condensam o passado e
abrem futuros possiveis”;

2) o direito a “ser incluido socialmente, intelectualmente, culturalmente e
pessoalmente”, mas mantendo-se autdbnomo;

3) o direito politico de participar através de discursos e de praticas na
construcdo, manutencao e transformac¢do da ordem social.

O conceito de cidadania que considera igualmente direitos e
obrigacoes, aliado a nocdo de respeito a dignidade humana, orientou a
analise do discurso regulador e das estratégias de controle, adotadas pelos
estagiarios. A partir desses parametros foram identificadas situagdes
extremas de permissividade e de autoritarismo e também as situacdes
desejaveis de constru¢do de autonomia dos alunos.

A Estagiéria 15, por exemplo, foi, em muitos momentos, permissiva
com sua turma, por nao ter clareza quanto a melhor forma de agir na
posicao de professora. Apds o inicio de sua primeira aula, quando os alunos
presentes estavam copiando umas perguntas que serviriam de mote para
uma atividade de apresentacdo e de integracdo da turma, um grupo de
quatro alunas entrou na sala, atrasado, rindo e falando alto. Essas alunas, ao
invés de se sentarem e tomarem pé do trabalho em andamento, fizeram
perguntas para a estagidria a respeito do ciclo menstrual. A estagiaria,
atOnita, tentou elucidar as duvidas das alunas, ao invés de acionar alguma

modalidade de discurso regulador.
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Essa estagidria ndo estava preparada para tornar claro, ndo so para as
quatro alunas, mas para toda a turma, a importancia da pontualidade. Teria
sido ainda mais interessante se ela tivesse sido capaz de orientar o grupo
quanto a forma aceitivel de comportamento para alguém, que por um
motivo excepcional, precise se atrasar. Fez falta a explicitacdo de regras
que sdo tacitas no contexto escolar, a saber: quando entrar atrasado, ser
discreto para ndo atrapalhar os colegas; buscar inteirar-se das atividades em
andamento; pedir desculpas pelo atraso e oferecer uma breve explicagao do
motivo (Goffman, 1971, 1979).

Além disso, no caso descrito, teria sido necessario que a estagidria
tivesse conseguido demonstrar que as perguntas feitas pelas quatro alunas
atrasadas e que ndo se referiam ao tema da aula, embora fossem bem-
vindas, deveriam ser feitas ao final da aula.

Na mesma aula, a Estagidria 15 experimentou mais um

constrangimento, sem saber como se posicionar:

Eles estavam muito agitados e falavam muito. Eu ndo pedia siléncio, mas me
incomodava com a conversa. Depois de um tempo tentando explicar e falar mais alto do
que eles, disse que, no final, teriam questdes para responder. Uma das meninas, que
mais conversava, resmungou ¢ me fez perceber que eu estava fazendo uma ameaca e na

mesma hora senti-me péssima por ter feito isso.

O relato da Estagidria 15 revela que ela precisava ser levada a

compreender que sua nova posicdo de professora a transformava em uma
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autoridade responsavel pelo que estava ocorrendo na sala de aula e que sua
omissdo prejudicava o conjunto da turma.

No dltimo dia de aula, a Estagidria 15 ainda se deparou com uma
situacdo inusitada sem saber o que fazer — os alunos comegaram a mexer
em seus materiais, sem atender aos seus pedidos para que parassem. Nesse
caso, a falta de conviccdo com que a estagidria fazia as solicitagdes aos
alunos era por eles entendida como permissividade.

A Estagidria 15, que foi muito criteriosa no planejamento do discurso
instrucional, nao planejou o discurso regulador por pensar em seus alunos
apenas como sujeitos detentores de direitos, mas nio de deveres. Conflitos

semelhantes foram descritos pela Estagidria 13:

Eu tive muitas vezes que interromper as aulas em um processo exaustivo de cobrar
disciplina dos alunos. Algumas vezes a falta de respeito ao proximo e de nocdo de
coletividade eram tdo grandes que ndo conseguia dar continuidade ao trabalho. E cada
vez que tinha que assumir o papel de orientadora na conduta do grupo eu me sentia
abalada emocionalmente, como se estivesse agindo fora de algum principio moral. A
confusdo que fiz foi a de jogar no mesmo pacote as atitudes disciplinadoras que buscam
a construcdo de uma convivéncia respeitosa entre todos e as atitudes disciplinadoras

autoritarias, exatamente por ndo conhecer a distingdo clara entre elas.

Acostumados a autonomia conferida por professores universitarios,
muitos estagidrios tenderam a ser permissivos, no inicio do estigio,
confiando que os alunos do Ensino Médio iriam aderir as suas propostas

pedagdgicas por serem essas interessantes (pelo menos do ponto de vista
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desses estagidrios) ou porque poderia ocorrer uma identificagdo reciproca
Ja que todos eram jovens (tanto os alunos como os estagiarios). Contudo,
logo depois das primeiras aulas, quando essas expectativas foram frustradas
e os estagidrios se defrontaram com situagOes de resisténcia dos alunos ao
trabalho escolar, houve uma tendéncia de reproduzirem atitudes autoritarias
de antigos professores. Este foi o caso dos Estagiérios 4, 7, 9 e 18, todos do
primeiro semestre, que ameagaram prejudicar os alunos nas provas.

E importante mencionar que a disciplina de Pritica de Ensino em
Biologia, em 2005, foi planejada com a intencdo de persuadir os estagidrios
sobre a importincia de assumirem o lugar de autoridade inerente a
categoria dos transmissores. Essa €nfase foi ainda maior com a turma do
segundo semestre, quando a professora da disciplina foi mais explicita
quanto aos cursos de acdo a serem seguidos pelos estagidrios. No segundo
semestre, os estagidrios também foram melhor orientados quanto ao
planejamento do discurso regulador.

O discurso regulador é moral e produz os critérios que originam o
cardter, as maneiras, a conduta, a postura, etc. Esse discurso cria
identidades, definindo “[...] o que conta como ordem legitima entre
transmissores, adquirentes, competéncias e contextos, bem como o que

conta como ordem legitima no interior desses contextos.” (Bernstein, 2000,

p. 34; 1996, p. 258, 265).
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Durkheim (2002b) afirma que a constituicdo moral seria uma tarefa

fundamental do Estado e, portanto, da institui¢ao escolar que € parte dele.

[...] o homem s6 é um ser moral porque vive no seio de sociedades constituidas.
Nao ha moral sem disciplina, sem autoridade [...] Se ndo hd uma sociedade
definida, que tenha consciéncia de si mesma, que lhe lembre a cada instante seus
deveres, que o faca sentir a necessidade da regra, como ele poderia senti-lo?
(Durkheim, 2002b, p. 102-103).

Mas em que consistiria a educacdo moral de responsabilidade da
escola contemporanea?

Acreditamos que a educagdo moral a ser realizada pela escola ainda
pode estar orientada por principios universais que conferem direitos
individuais. Percebe-se, todavia, que esses principios, considerados como
universais, precisam ser ampliados considerando-se a necessidade de
compensar as desigualdades de membros de grupos em situacdo historica
de desvantagem social. Este € o caso das mulheres, das populagdes
indigenas e dos negros, que, por razdes historicas, foram privados dos
direitos de cidadania.

Mas como ja mencionado, a ordem moral a ser cultivada pela escola
também precisa ser construida a partir dos principios da responsabilidade e
da obrigacdo, bem como do respeito mutuo, da cooperacio e da
solidariedade.

Morais e Neves (1993, p. 18) consideram que faz parte do discurso

regulador desde a obediéncia a ordens até a cooperagcdo e a
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responsabilidade. Essas mesmas autoras, em outra publicacao (2003, p. 59),
afirmam fazer parte do discurso regulador a transmissao e a aquisi¢ao das
capacidades de cooperacdo, respeito, responsabilidade e autonomia.

A Estagidria 33, por exemplo, ao entregar materiais para os alunos
em uma aula, sabendo que esses materiais deveriam ser utilizados na aula
seguinte, perguntava aos alunos se eles responsabilizar-se-iam por trazer o
material no proximo encontro, sugerindo, a aqueles que achassem que o
poderiam esquecer, deixar o material com ela. A estagidria poderia ter
simplesmente recolhido o material, mas preferiu garantir o espaco de
decisdo dos alunos. O que acabou acontecendo foi que apenas uma aluna
nao devolveu o material, mas responsabilizou-se, trazendo-o na aula
seguinte.

A Estagidria 36, por sua vez, quando um aluno gritou com uma
colega, durante a corre¢ao de um exercicio, realizou uma interveng¢ao que
foi, a0 mesmo tempo, firme e acolhedora, atraindo o referido aluno para

uma participagdo positiva na aula:

“Fulano, queres alguma coisa? Vou te esperar, querido...”

A Estagiaria 36 buscou estabelecer uma relacdo de respeito mutuo
com os alunos, procurando valorizar suas contribui¢cdes individuais nas

aulas e ser discreta ao chamar atencdo daqueles que se dispersavam ou
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descumpriam as regras tacitas ao convivio. Mas mesmo com discri¢ao ela

buscava conquistar a adesdo dos alunos as regras do contexto escolar.

Planejamento das regras e dos discursos

A preparacado do estagiario para assumir a posi¢cdo de transmissor foi
realizada partindo-se da hipotese de que seria necessario tornar explicito o
“discurso regulador”, o qual costuma ser ticito e especifico nos diferentes
contextos pedagogicos. E essa explicitagdo exigiu um planejamento
especifico desse discurso.

Fizeram parte do discurso regulador, tanto da professora da
disciplina de Prética de Ensino quanto dos estagiérios, o estabelecimento de
regras para assiduidade, pontualidade e realizacdo de tarefas, mas também
o cultivo da autonomia, do respeito mutuo, da cooperacdo e da
solidariedade.

A necessidade de planejar o discurso regulador é evidenciada por

relatos como o da Estagiaria 2:

Novamente a lateral esquerda da sala era um problema. Em alguns momentos, cheguei a
caminhar na dire¢ao dos alunos que faziam barulho, mas quando chegava perto deles eu

ndo sabia muito bem como conter a bagunga [...]
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A Estagiaria 19 também descreveu a dificuldade em reagir quando os
alunos impediram a continuidade de uma aula, demonstrando a necessidade
de um planejamento especifico de discursos e de constituicio de um

repertorio de estratégias para enfrentar situagdes de conflito.

[Flaltou luz bem quando eu ia mostrar uma transparéncia sé com imagens para
exemplificar a forma das células bacterianas (antes disso, eu escutei um: “Ai, odeio
aula com retroprojetor...””). Confusao geral. Cerca de dez alunos comecaram a gritar e
bater nas classes, dizendo: “Ah! Os guris fizeram de novo!” Fazendo meng¢do a um
episddio em que alguns alunos tinham desligado o disjuntor da escola. Rapidamente
eles ja tinham guardado tudo e estavam de pé, sendo que uns trés alunos ja tinham
saido da sala. Tentei acalma-los argumentando que a aula nao tinha acabado mas, sem
sucesso. Faltando quinze minutos para acabar a aula, eu ndo tinha mais condi¢des de
continuar a explicar a matéria e os liberei. Faltou experiéncia de minha parte para esse
momento. Por segundos hesitei no que fazer e perdi o controle da situa¢do. Segundos
decisivos!

O discurso regulador, assim como a transmissao de conhecimentos
biolégicos, exigiu um planejamento geral, para o inicio dos estigios, e
planejamentos cotidianos a partir das situacdes que foram acontecendo. No
planejamento geral costumavam ser previstas atividades que permitissem
aproximagdo e integracdo da turma de alunos do Ensino Médio de modo a
favorecer a instauracdo de relagdes de cordialidade e respeito mutuo. Nesse
planejamento também constavam as regras a serem propostas para o
periodo de convivéncia. Nos planejamentos para cada uma das aulas eram
pensadas formas de retomar problemas ocorridos nas aulas anteriores,
sendo planejadas reacoes depois do fato com o objetivo de contornar

problemas e preservar a posi¢ao de autoridade do estagidrio que buscava
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reafirmar o seu comprometimento com as regras € com os acordos
anteriores.

A “reagdo depois do fato” é uma demonstracdo de contrariedade por
parte de alguém que se sentiu ofendido e tem o objetivo de demonstrar que,
mesmo sem ter podido reagir apropriadamente no momento da ofensa, a
pessoa continua fiel as regras partilhadas (Goffman, 1979, p. 161, 172).

A Estagiaria 26, em seu relatorio, oferece dois exemplos de
planejamento do discurso regulador feitos para tratar de problemas de aulas

anteriores:

Iniciar a aula comentando as auséncias na aula passada, ressaltando a importancia de
cada aula e de cada atividade para o aprendizado e, conseqiientemente, para a avaliagdo.

Fazer também combinag¢des sobre o hordrio de inicio da aula.

- Como a aula sempre inicia tumultuada, colocar questdes no quadro-negro que devem
ser copiadas, como uma estratégia para que os alunos se concentrem um pouco e se
acalmem. Essas questdes devem ser realizadas em folha separada para entregar.

- Quando todos estiverem concentrados, copiando ou fazendo o exercicio, interromper,
pedir para que todos parem o que estdo fazendo e escutem. Entdo iniciar uma conversa
sobre a aula anterior. Dizer que a aula ndo havia saido como prevista, que eu tinha que
me esforcar muito para falar, quando pedia para um aluno falar este também nao era
escutado e que € um problema eles ndo saberem se ouvir. Explicitar que havia ficado
frustrada por ndo ter conseguido dar aula nem para os que estavam interessados € nem
controlar os que estavam baguncando. Perguntar o que eles acham que estd havendo,
ouvir criticas e sugestdes. Fazer combinacdes para que a aula seja melhor,

principalmente sobre respeitarmos uns aos outros.
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Embora a Estagidria 26 ndo tenha realizado com exatidao o que foi
planejado, essa preparagdo prévia a tornou mais habil para negociar com os
alunos as regras em sala de aula, tendo ela sido capaz de conseguir que os
alunos permanecessem em sala de aula, realizando as tarefas propostas até
12 horas e 45 minutos, horédrio de término das aulas da manha, o qual nao
costumava ser cumprido pelos professores da escola, que liberavam os
alunos geralmente antes das 12 horas e 30 minutos.

O Estagiario 23 também planejou um discurso a ser feito para sua
turma como uma forma de “reacdo depois do fato” devido a situacdo de
desrespeito ocorrida na aula pratica de extracio de DNA de morangos,
relatada nas paginas 243 e 244. Depois dessa conversa, a adesdo dos alunos
as atividades propostas permitiu ao Estagidrio 23 auxiliar aqueles com
maiores dificuldades para compreender a matéria. Discursos dessa natureza
também foram planejados pelas Estagidrias 4 ¢ 9, mas como nao foram
acompanhados de planejamentos do discurso instrucional, que levassem 0s
alunos a envolverem-se com as atividades em aula, as situacOes de
desordem continuaram acontecendo nas aulas subseqiientes.

Na Tabela 12 é possivel constatar que a turma de estagidrios do
primeiro semestre ndo esteve atenta ao “estabelecimento de regras de
convivéncia”’ (apenas dois estagidrios o fizeram) e a “observacdo do
cumprimento de regras e de acordos formais ou de regras ticitas” (apenas

sete estagidrios realizaram observacdes freqiientes), mas esses aspectos
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foram um pouco melhor trabalhados pela turma do segundo semestre — seis
estagidrios “‘combinaram regras para o periodo de convivéncia’ e nove
“observaram o cumprimento de regras”. Esse aumento do numero de
estagiarios que realizou esses dois aspectos da pratica pedagdgica, no
segundo semestre, provavelmente esteja relacionado ao fato de terem sido
melhor orientados quanto a necessidade de realizar um planejamento do
discurso regulador.

Na mesma tabela verifica-se, por outro lado, que nas duas turmas
houve uma parcela significativa de estagiirios que procuraram construir
relagdes de respeito mutuo com seus alunos (sete no primeiro semestre e

nove no segundo), contribuindo para a constituicdo da autonomia.



TABELA 12 - Discurso Regulador: regras e autonomia — definicdes operacionais

ASPECTOS INTENSIDADE DO ENQUADRAMENTO
ANALISADOS
Enquadramento Muito forte (E;™) Forte (E;") Fraco (Ey) Muito fraco (E;™)
interno
Regras. Propostas no primeiro dia de aula e Propostas no primeiro dia de Propostas quando Inexistentes.
retomadas sempre que necessario. (¥) |aula. ocorrem problemas.
Grau de Heteronomia. Heteronomia, mas o objetivo da | Autonomia baseada na | Permissividade.
autonomia. responsabilidade € explicitado. |responsabilidade e no

respeito mutuo. (*)

Caracterizagdo das praticas pedagdgicas dos estagiarios e da professora da disciplina de Prética de Ensino em Biologia

ASPECTOS INTENSIDADE DO ENQUADRAMENTO
ANALISADOS
PROFESSORA E ESTAGIARIOS DO PRIMEIRO SEMESTRE DE 2005 T
PA 1 2 3 4 5 |6 7 8 9 10 11 12 | 13 14 |15 |16 |17 18 | 18
Regras. Ei++ Ei" Ei" Ei" Ei" Ei_ Ei_ Ei_ Ei+ Ei_ Ei" Ei+ Ei" Ei++ Ei" Ei" Ei" Ei++ Ei_ 02
Grau de Ei- Ei“ Ei“ Ei- Ei++ Ei- Ei- Ei“ Ei+ Ei++ Ei- Ei++ Ei- Ei+ Ei- Ei“ Ei- Ei- Ei+ 07
autonomia. *
PROFESSORA E ESTAGIARIOS DO SEGUNDO SEMESTRE DE 2005 T
PB 19 21 23 24 25 26 27 29 30 33 34 36 12
Regras. Ei++ Ei++ Ei++ Ei- Ei- Ei++ Ei- Ei“ Ei“ Ei++ Ei++ Ei“ Ei++ 06
Grau de Ei_ Ei_ Ei_ Ei" Ei_ Ei_ Ei_ Ei_ Ei_ Ei_ Ei_ Ei" Ei_ 09
autonomia.

289



290

Negociacoes e acordos

Ao professor, como coordenador das atividades em sala de aula,
cabe, nos primeiros contatos com seus alunos, adotar uma linha preventiva
(Goffman, 1979, p. 171): (a) propondo regras para o periodo de
convivéncia e para os estudos; (b) justificando a pertinéncia dessas regras e
(c) abrindo um espago para a participagao dos alunos, de modo a negociar
as decisoes. A necessidade de negociar regras € mencionada por Azevedo
(2003, p. 22-23) que, a partir do Interacionismo Simbdlico, discute as
formas de mediacdo de conflitos por alguém que se encontra em uma

posicdo de autoridade.

Na sociedade, hd vdrios grupos e regras que entram em conflito e se contradizem
e, quase sempre, haverd discordancias sobre o que € mais conveniente em uma
dada situacdo. Temos, portanto, que as regras nio sao universalmente aceitas e
que a ordem social é produto de negociacdes, acordos e barganhas, em um
processo essencialmente politico (Azevedo, 2003, p. 22-23).

A possibilidade de os alunos se manifestarem quanto as regras
propostas geralmente as transforma em acordos que sdo cumpridos com
maior facilidade do que nos casos em que isso ndo ocorre.

A Estagidria 11 tratou do problema dos atrasos no primeiro dia de
aula, sendo muito exigente a esse respeito, demonstrando intolerancia, no

discurso, com relacio ao descumprimento dessa regra. Ela também
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informou os alunos de que recolheria todas as tarefas, ou seja, observaria a

realizacdo de todas as atividades.

“A aula comecga as 7 horas e 30 minutos, ndo vou tolerar atrasos! Se tiver um aluno na
sala, vou dar aula para aquele aluno, se tiver 10 alunos vou dar aula para 10 alunos. Nao
vou repetir a matéria para aqueles que chegarem atrasados.” Nisso percebi que um aluno
ergueu a mao e entdo eu disse: “Quem tiver dificuldade para chegar no hordrio,
converse comigo depois, em particular’. Falei também que todas as atividades deveriam

ser entregues e seriam avaliadas.

A Estagidria 11 estabeleceu as regras sem oportunizar a participacao
dos alunos nas decisOes. Apesar de seu discurso e de também ser pontual,
no inicio das aulas, acabou aceitando que os alunos entrassem atrasados.
Mas nao cedeu quanto a proposta de recolher e avaliar todas as atividades,
o que foi muito importante para garantir a participacdo dos alunos nas
aulas.

A Estagidria 25 também esteve atenta a pontualidade dos alunos, mas
foi flexivel ao propor essa regra, tomando notas daqueles que, por motivo
de trabalho, ndo conseguiriam chegar no horario de inicio da aula, a noite.
Essa estagiaria enfrentou menos situagdes de conflito com os alunos do que
a Estagiaria 11.

Uma situacdo recorrente nos estagios foi o pedido dos alunos para
safrem mais cedo e deixarem as tarefas para serem realizadas em casa. Os

estagiarios que ndo cederam a esses apelos puderam auxiliar os alunos na
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realizacdo das tarefas, todavia, os que cederam acabaram prejudicando as
turmas, pois os alunos ndo cumpriam o combinado, em parte, pelas
dificuldades em resolverem sozinhos os exercicios propostos. Assim, foi
importante saber negociar a realizacdo das atividades em sala de aula. A
Estagiaria 25, por exemplo, conseguiu ser firme, mas também respeitosa

em relacdo as demandas de seus alunos do noturno:

Em seguida orientei para que comecassem a fazer os exercicios de revisdao. Alguns
alegaram que estavam cansados e que ndo iria dar tempo para terminar. Falei que eles
ndo eram obrigados a fazer a atividade, mas que aquelas questdes iriam ajuda-los a
estudar para a prova. Porém, se estivessem realmente muito cansados podiam, entdo,
responder em casa e esclarecer eventuais didvidas na proxima aula, antes da prova.
Quase todos permaneceram na sala de aula fazendo os exercicios, apenas trés alunos

safram.

A fim de preparar os estagidrios para, na posi¢do de transmissores,
proporem € negociarem regras, a professora da disciplina de Pratica de
Ensino adotou a mesma linha de ac@o.

No primeiro dia de aula da disciplina foi comunicado aos estagiarios
que a freqiiéncia as aulas seria importante ndo s para a realizacdo de
estudos de temas relacionados ao estagio, mas de madxima relevancia para a
troca de experiéncias e de materiais com os colegas, além da construcao
coletiva de alternativas para problemas comuns. Também foi ponderado
que o contato freqiiente entre os estagidrios favoreceria o surgimento de

uma relacdo de proximidade, necessaria para que todos ficassem a vontade
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para expressar duvidas e discutir problemas delicados, erros e incertezas,
conduzindo a constituicao de uma rede de apoio mutuo. Essas justificativas
para a exigéncia da freqiiéncia e da pontualidade dos estagiarios nas aulas
foram relembradas ao grupo, ao longo de todo o semestre, sendo esse tema
recorrente no planejamento do discurso regulador das aulas da disciplina.
Mesmo assim, alguns estagidrios ausentaram-se por motivos de
doenca, para participarem de eventos cientificos, de trabalhos de campo, de
provas de selecdo do mestrado, para se dedicarem a outras disciplinas da
graduacdo, para cumprirem suas obrigacdes como bolsistas de iniciagdo
cientifica ou trabalhadores, ou até por motivos irrelevantes. Muitos deles
também se atrasaram para as aulas. Apesar disso, todos tiveram o cuidado
de providenciar explicacdoes para suas faltas, e quando ndo o fizeram
espontaneamente foram lembrados dessa necessidade pela professora da
disciplina. Nesses casos, as regras ndo foram negociadas, mas foram
criados mecanismos de ajustes a realidade dos estagiarios, a0 mesmo tempo
em que o comprometimento com as regras de assiduidade e de
pontualidade era reafirmado por intercambios corretores praticados pelos
estagiarios e por sucessivas ‘“reacOes depois do fato” da professora da

disciplina (Goffman, 1979).
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Observacao do cumprimento de regras e de acordos

A andlise das praticas pedagdgicas dos estagidrios e também a da
professora da disciplina de Pratica de Ensino leva-nos a afirmar que ndo
basta propor regras, negocid-las e chegar a acordos nos primeiros dias de
aula; € indispensavel observar cotidianamente se elas sdo cumpridas para
que os alunos as levem a sério. A observacao freqiiente do cumprimento de
regras e acordos parece prevenir o surgimento de conflitos e a necessidade
de aplicacdo de algum tipo de sanc¢ao.

A professora da disciplina de Préitica de Ensino em Biologia, no
inicio dos semestres, ao combinar as leituras semanais, informou que a
realizacdo das mesmas seria avaliada. Na aula seguinte, quando a discussao
da primeira leitura deveria ser realizada, a professora indagou a cada
estagidrio a sua interpretacdo do texto. Essa foi uma forma de retomar a
regra da realizacdo de leituras prévias, provocando constrangimento entre
os estagiarios que descumpriram o combinado e a necessidade deles
iniciarem um intercdmbio corretor para ndo causar a impressao de que
eram desinteressados (Goffman, 1979).

A professora da disciplina de Prética de Ensino em Biologia, além
disso, apresentou aos estagidrios a planilha, com o nome de todos, onde
deveria ser registrada, por ela, a realizacdo das leituras combinadas bem

como de outras tarefas proprias a disciplina. Além disso, foi recomendado
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aos estagidrios que fizessem o mesmo para acompanhar a realizacdo das
tarefas, em aula e em casa, por parte de seus alunos do Ensino Médio.
Também foi recomendado que os estagidrios tornassem explicito aos seus
alunos que a participacdo de cada um nas atividades estaria sendo
acompanhada cuidadosamente.

Observou-se que os estagidrios, ao “sentirem” o peso da planilha da
professora da disciplina de Prética de Ensino, optaram por realizar essa
forma de acompanhamento da participacao de seus alunos nas atividades.

A Estagidria 26 oferece um bom exemplo:

[...] consegui passar em cada classe para ver quem havia realizado as atividades da aula
passada. Muitos, ao verem que seria verdade, que eu iria olhar quem fazia e quem nao
fazia, anotaria, daria nota mesmo para o tema de casa que parecia tdo bobo, se puseram
a perguntar se poderiam mostrar-me outro dia e a justificar que tinham faltado a aula
passada, etc. Poucos tinham realizado as atividades (12 para os exercicios e 7 para as
questdes de revisdo, de 29 alunos presentes na aula). Entdo resolvi ceder 10 minutos

para que as realizassem e, depois disso, iniciei a corregao.

A surpresa dos alunos da Estagidria 26 possivelmente deveu-se ao
fato dessa pratica de observacao sistemadtica da realizacdo de tarefas, muito
simples, mas muito importante para o bom andamento dos estigios,
contrastar com as praticas correntes nas escolas. A Estagidria 25, por
exemplo, observou o descaso de uma professora da escola em relagdo a nao

realizacdo de uma tarefa pelos alunos:
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Durante a correcdo dos exercicios, a professora, sentada em sua cadeira, lia em voz alta
a pergunta, e dois ou trés alunos liam suas respostas. Ela ndo interagiu muito com a
turma, nem com os poucos que haviam feito a atividade, nem com a grande maioria que

ndo havia feito.

O Estagiario 8 levou essa prética de acompanhamento das atividades
realizadas pelos alunos ao extremo, realizando um registro tao meticuloso
dos erros dos alunos que foi capaz de identificar as dificuldades de toda a
turma e de cada um dos alunos, antes da prova, orientando os estudos
individualmente, o que permitiu que toda a turma tivesse um Otimo
desempenho.

A Estagiaria 33, por sua vez, ao circular pela sala para acompanhar a

realizacdo de uma tarefa, obteve o envolvimento de um aluno:

Durante a passagem pelos grupos, o que me chamou bastante atencao foi um aluno que
estava copiando as respostas de um colega; entdo eu lhe chamei a atencdo, dizendo que
se ele estivesse com duvidas eu poderia explicar tudo novamente, mas que nao gostaria
que ele simplesmente copiasse as respostas, pois, dessa forma, ele ndo estaria
aprendendo, e até poderia ter um bom desempenho nessa tarefa, porém, estaria com
deficits para os proximos contetidos, os quais sdo dependentes desse primeiro. Para a
minha satisfacdo ele aceitou meus argumentos e desistiu de copiar, solicitando
explicacdes para que pudesse resolver o questionario. Expliquei para os que estavam
naquele grupo, de uma forma sucinta, mas acessivel; entdo, esse aluno terminou o seu
questiondrio. E muito me chamou a atencdo, durante a correcdo, que este era o
questiondrio mais completo e correto, sendo que ele havia copiado apenas uma parte da
primeira resposta, € eu havia visto ele escrever as outras apdés minhas explicacdes. Foi

uma imensa satisfacdo!
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Essa mesma Estagidria 33, durante apresentacOes de trabalhos,
realizados em pequenos grupos, apos a conclusdo de cada apresentagao,
perguntava aos demais membros do grupo se tinham algo a acrescentar,
relembrando a regra de que o trabalho deveria ter sido produzido com a
participagdo de todos.

Mas houve também casos em que os estagidrios observaram o
descumprimento de regras tacitas, mas ndo souberam como agir em relagao
a 1sso. A Estagiaria 5, por exemplo, em sua segunda aula, observou que
uma parte da turma estava se preparando para uma prova de Historia,
durante a aula de Biologia, mas nao chegou a tomar uma atitude em relacao
a esse fato, sendo permissiva. Mas como ela estava em uma escola muito
organizada e substituindo uma professora de Biologia engajada, ela foi

alertada quanto a necessidade de agir de outra forma:

Fui conversar com a professora titular, foi entdo que ela me disse que eles estavam
estudando para as outras provas, e alertou-me que, da proxima vez, devia chamar-lhes a
atencdo, pois naquele momento eles ndo poderiam estar estudando algo que ndo fosse
Biologia. Concordei com ela e assumi que falhei em nd@o intervir durante minha

explicac¢do, chamando a atenc@o dos alunos que estavam dispersos.

Embora muitos estagidrios tivessem dificuldades para reagir em
situagdes como essa, a pratica de recolher e avaliar as tarefas solicitadas, na

mesma aula em que eram propostas, de um modo geral produziu a
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participacdo dos alunos e contribuiu para evitar situagdes mais dificeis de
controlar.

Mas o relato da Estagiaria 13 revela a dificuldade de manter-se fiel a
uma regra acordada com os alunos e a necessidade de encontrar uma forma
para enfrentar a realidade, preservando a propria posi¢do de autoridade. A

seguir, a forma de comunica¢do que utilizou com os alunos:

“Quando eu peco para que uma atividade seja entregue em determinada data, eu ndo a
aceito em outra data sendo a combinada. Além disso, pedi para que o questiondrio fosse
feito em casa, e ndo em aula. Para a aula de hoje temos outra atividade a ser feita, e ndo
posso abrir mao disso porque meu tempo € curto. Porém, como vocés ainda ndo sabiam
que a minha forma de trabalho exigia pontualidade, eu vou ceder apenas desta vez, e
deixarei aqueles que nao fizeram o questiondrio entregar na aula seguinte. Mas saibam
que essa € a Unica vez em que vou permitir esse tipo de atraso, € que para as proximas
tarefas vou exigir pontualidade. O fato de poucos terem feito a tarefa para hoje vai
acabar prejudicando toda a turma, porque eu precisava das respostas de vocés para
programar as aulas seguintes. Eu posso acabar fazendo uma aula de coisas que vocés ja
sabem, ou fazer uma aula em que eu fale coisas que vocés ainda ndo entendem. Para
evitar esse tipo de coisa eu programei o questiondrio. E para os que me disseram que
nio encontraram a resposta no livro, ndo € porque ndo souberam procurar, mas sim
porque a resposta realmente nao estd no livro. As perguntas que fiz devem ser
respondidas a partir do conhecimento de vocés. Nao vou me importar se estiver certo ou

errado, eu apenas desejo conhecer o que vocés sabem a respeito do que perguntei.”

No discurso da Estagidria 13 percebe-se que a maioria dos alunos
ndo realizou a tarefa proposta para casa porque ndo costumavam ser
observados quanto ao cumprimento das tarefas, mas também observa-se

que alguns poucos tentaram realizar a tarefa e ndo souberam como fazé-la,
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porque ndo se tratava de localizar defini¢cdes no livro didéatico, mas de
pensar sobre os processos bioldgicos.

A Estagidria 25 também demonstrou o quanto é necessario firmeza
para garantir o cumprimento de uma regra, previamente acordada, mas ela,
diferentemente da Estagiaria 13, foi capaz de aliar firmeza e delicadeza,
minimizando os conflitos. Na proxima passagem consta o relato da

Estagidria 25:

Naturalmente, assim que me viram, pediram sorrindo, pois ja sabiam que seria em vao,
para que a prova fosse em dupla ou com consulta. Respondi, entdo, também sorrindo:
“Ah! Mas na ultima aula nés estabelecemos todas as regras para esse dia, e nio foi isso
que a gente combinou, estdo lembrados?” A maioria concordou de imediato; alguns

poucos, sorrindo, fizeram mais algumas tentativas, obviamente sem sucesso.

Além de observar o cumprimento € o descumprimento de regras, €
importante que os alunos sejam comunicados acerca dessas observacoes,
antes de ocorrer uma san¢ao. A Estagidria 24 relatou uma situacdo em que
demonstrou para a turma que havia notado a auséncia de um aluno que nao
retornou para a sala, depois de conversar com a diretora da escola, pretexto
empregado por ele para retirar-se. A turma comentou que o aluno poderia
estar na quadra de esportes e, assim, ao final da aula, a estagidria, com o
exercicio que deveria ter sido realizado em aula, em maos, foi procuré-lo

para conversar.
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Peguei a mochila que ele havia deixado na sala e fui até a tal quadra, 14 estava ele!
Chamei-o para sentar comigo em um banco, ele ficou meio assustado, achando que iria
xingé-lo. Disse, entdo, para ele, que eu ndo estava ali para obrigar ninguém a fazer nada,
que eu poderia tentar ajudéd-lo se ele estivesse com qualquer problema, mas que de
maneira alguma iria obrigd-lo a qualquer coisa que fosse, nem ficar em sala, fazer
exercicios, prestar atencdo; mas que iria fazer o possivel para que ele se interessasse
pela matéria e pelas aulas. Todavia, ele poderia ficar a vontade para tomar suas proprias
decisdes. Entreguei, entdo, a folha do caca-palavras para ele, que a guardou com todo o
cuidado na mochila. Ele me pediu desculpas, dizendo que ndo queria que eu tivesse
ficado chateada. Disse-me ainda que estava com dor de barriga, precisando sair da sala,

e que inventara a desculpa de ir até a Direcgao.

Com a conversa, a estagiaria demonstrou nao sé para o aluno
especifico, mas para a turma como um todo, que ela os estava observando e
que ndo havia esquecido que um deles havia escapado. Além disso, a
estagiaria demonstrou interesse e zelo pela inclusdo de todos, reservando
um espaco de decisdo e de autonomia para o referido aluno.

A professora da disciplina de Pratica de Ensino, para mostrar aos
estagidrios que os estava observando, fez algumas solicitagdes, por e-mail,
de explicacoes para as auséncias deles nas aulas. A necessidade de
explicacOes foi justificada como uma forma de demonstracdo de respeito
com o grupo de colegas e com a professora. Além disso, a solicitacdo de
explicacdes sugeria que as auséncias somente eram admissiveis quando
justificadas por motivos relevantes.

Nos casos em que os estagidrios se ausentaram varias vezes, se

atrasaram ou ndo realizaram as tarefas propostas (Estagiarios 7, 9, 16, 29,
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31 e 34), a professora da disciplina explicitou que essas negligéncias
estavam comprometendo a imagem deles, que pareciam ndo estar
comprometidos com sua prépria formagdo € nem com 0S momentos
coletivos de aprendizagem (Goffamn, 1971; Pollard, 1982).

Isso pode ser exemplificado a partir dos e-mails trocados entre a

professora da disciplina e o Estagidrio 10.

Ato do estagiario que foi interpretado como uma forma de negligéncia:

Cara Professora

Recebi o recado de confirmagdo da aula pela manha, mas fui dominado pelos prazeres
do sono, muito obrigado por avisar e peco desculpas pela falta...

... mas a manha ndo foi initil, acertei o estdgio no Colégio, vou dar aulas no turno da
noite, mas ainda ndo sei que ano eu pego... acertarei isso ainda hoje e talvez ja observe a

turma amanha.

Exigéncia de correcao:

Caro Estagiério 10,

ao ler esta mensagem, embora surpreendida com a tua sinceridade, senti-me afrontada
porque, depois de todos os meus cuidados com toda a turma, tua atitude pareceu uma
falta de consideracao.

Agora quero saber como pretendes melhorar tua imagem.

Russel

Trabalho corretor:

Professora:

Bom, ao escrever o e-mail em nenhum momento pretendi desconsiderar a senhora ou a
sua aula, acho que fui mal interpretado.

Por considerar os seus cuidados com a turma muito validos, inclusive ligando para mim,
avisando da aula, era de minha obrigac¢ao justificar o porqué da falta, e nesse ponto fui

sincero, dizendo o que ocorreu.
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Realmente ndo queria desconsidera-la, me senti muito mal quando li o e-mail... Estou
gostanto das suas aulas e do modo como a senhora se relaciona com a turma, deixando
todos muito a vontade, mesmo com as mais diversas peculiaridades individuais... Pena
que ocorreu esse episddio

Acho que era isso

Até mais

Alivio:

Estagiario 10,

A sinceridade é uma exigéncia do vinculo que precisamos estabelecer para que as coisas
ocorram da melhor maneira possivel no estagio.

Foste sincero ao me dizeres que ficaste dormindo e isso foi melhor do que se tivesses
inventado uma mentira. Mas eu, depois de verificar os e-mails, antes de dormir e de
manha cedo, preocupada, liguei para ti e para outros para garantir a presenca de todos,
e, realmente me senti desconsiderada quando soube que ficaste dormindo, sem aparecer
nem mesmo para a segunda metade da aula. Além disso, nesse dia, procurei
desenvolver uma aula significativa que favorecesse a integracdo da turma e a vivéncia
de dinamicas de grupo que pudessem ser adaptadas para o Ensino Médio. Por isso tudo
fiquei chateada quando li o teu e-mail e, por isso, assim como tu, achei que o melhor era
ser sincera contigo.

Também penso que € importante ja conheceres, desde o inicio do semestre, o tipo de
expectativa que estou construindo em relacdo ao trabalho e a postura de vocés. Gostei
de ter recebido teu segundo e-mail. E penso que podemos nos entender.

Quero ainda te dizer que o trabalho coletivo € parte significativa da experiéncia de
estagio e que, por isso, sou muito exigente em relacdo as presencas. Além disso, como
tenho a preocupacgdo que esses encontros tenham qualidade, fico contente em saber que
estds aproveitando as aulas.

Um abraco,

Russel

Os e-mails foram escritos com o objetivo de evitar que os estagidrios

considerassem a professora da disciplina de Prética de Ensino complacente,
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porque, em sala de aula, a estratégia adotada era, de um modo geral, a de
acolhimento. Além disso, a professora, por ser brincalhona,84 tentava
resgatar a propria posicao de autoridade, negociando com os estagiarios
individualmente o cumprimento de regras de modo a evitar choques com o
conjunto da turma. No caso do Estagidrio 10, depois dessas mensagens
eletrOnicas ndo houve nenhuma outra situacao de displicéncia.

Intervencoes periddicas quando os estagidrios ndo assumiam suas
responsabilidades, somadas ao apoio nas dificuldades, impediram a
desisténcia e a reprovacgdo de quatro Estagidrios: 4,9, 29 e 31.

O resgate de rituais interpessoais de corregcdo para a manutencao dos
vinculos e a atencdo individualizada despendida aos estagidrios destoaram
das préticas prevalecentes no ambiente universitario, baseadas na suposta
autonomia de estudantes adultos e da conseqiiente ausé€ncia de
responsabilidade por parte do professor universitario em relacdo a conduta
deles. A prética desses intercambios corretores foi aproveitada pela maioria
dos estagidrios, mas alguns deles se insurgiram com o que consideraram ser
uma forma invasiva da professora da disciplina de Prética de Ensino portar-
se. Esse foi o caso dos Estagidrios 4, 21 e 24.

Na Tabela 13 salienta-se que a “Observacdo do cumprimento das
regras’ foi feita por apenas dois estagiarios da turma do primeiro semestre;

nem mesmo a professora da disciplina de Pratica de Ensino realizou

# Estratégia de enturmagdo (Woods, 1979, 1980) descrita na pagina 102.
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observagoOes sistematicas do cumprimento de regras estabelecidas no inicio
do semestre. Mas esta situacdo modificou-se no segundo semestre, quando,
a exemplo da professora da disciplina de Prética de Ensino, seis estagiarios
estiveram atentos para o cumprimento das regras acordadas com os seus
alunos.

Quanto a “vigilancia sistematica da realizacdo de tarefas”, os
estagidrios dos dois semestres foram, em sua maioria (sete estagiarios no
primeiro semestre € oito no segundo), muito atentos, nao seguindo o
exemplo da professora da disciplina de Pratica de Ensino, que foi
complacente com prazos e realizou registros de modo incompleto na sua
planilha e ndo como indicara, ao apresenta-la na primeira aula (ver Tabela
13).

A observacdo do cumprimento de regras e acordos, bem como a
observacgao da realiza¢ao das tarefas, minimizaram conflitos, dispensando o

emprego de san¢des pelos estagiarios.



TABELA 13 - Observac¢ao do cumprimento das regras e da realizacao das tarefas
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ASPECTOS
ANALISADOS

INTENSIDADE DO ENQUADRAMENTO

Enquadramento interno

Muito forte (E;"™)

Fraco (E;)

Muito fraco (E;")

Observagdo do cumprimento

de regras e de acordos.

Vigilancia sistemadtica. (*)

Observacao ocasional da infracao
de regras e acordos.

N3ao ocorre.

Observacao da realizacdo

das tarefas.

Vigilancia sistemadtica, todas as tarefas

sdo recolhidas e avaliadas. (*)

Observacao ocasional da
realizacdo de tarefas.

Tarefas nao sdo recolhidas.

ASPECTOS INTENSIDADE DO ENQUADRAMENTO
ANALISADOS
PROFESSORA E ESTAGIARIOS DO PRIMEIRO SEMESTRE DE 2005 T
PA | 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 | 11 12 |13 | 14 15 |16 |17 18 | 18
ObSCI‘V&gﬁO do Ei- Ei“ Ei“ Ei“ Ei- Ei- Ei“ Ei- Ei++ Ei- Ei“ Ei- Ei“ Ei- Ei“ Ei“ Ei- Ei++ i- 02
cumprimento de
regras e de
acordos.
ObSCI‘V&gﬁO da Ei- Ei- El++ El++ Ei- El El++ Ei- Ei++ Ei“ Ei- Ei++ Ei- Ei- Ei++ Ei- Ei- Ei++ Ei- 07
realizacdo das
tarefas.
ASPECTOS ANALISADOS PROFESSORA E ESTAGIARIOS DO SEGUNDO SEMESTRE DE 2005 T
PB 19 |21 23 24 25 26 27 29 30 33 34 36 12
Observagio do cumprimento de E™ |E | Ef E~ |E E™ |E™ |E™ |E~ |E™ |E™ |E~ |E™ 06
regras e de acordos.
Observacgio da realizagio das tarefas. |E7 |E'™ |E™ |E~ |E~ |E™ |E™ |E™ |E E™ |E™ |Ef E** 08
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Discussao de sancoes possiveis

Os estagiarios, no contexto da disciplina de Pratica de Ensino,
mantiveram-se na posi¢ao de alunos universitarios, mas também ocuparam,
ainda que em um cardter provisorio, a posi¢do de professores nas escolas.
Esse duplo posicionamento os tornou vulneraveis e, as vezes, hesitantes
para lancar mdo de discursos reguladores que induzissem os alunos do
Ensino Médio a praticarem intercambios corretores (Goffman, 1979)
quando se desviavam de normas que orientavam as interacoes em sala de
aula.

Assim, na disciplina de Prética de Ensino, foram realizadas leituras e
discussdes a respeito de sancdes que poderiam ser empregadas, em casos
extremos, de modo a tornar os estagiarios mais seguros para assumirem a
posicao de transmissores.

Goffman (1979, p. 108) apresenta a seguinte definicdo para as

sangdes sociais:

[...] sangOes sociais sdo normas sobre normas: técnicas para assegurar
conformidade que gozam, elas mesmas, de aprovacdo. Deve-se acrescentar que
as sancdes podem ser [...] formais ou informais [...]: formais quando um
organismo especializado, a quem se tenham delegado oficialmente as tarefas de
sancdo, atua com uma resposta que corresponde a uma lista de sancoes;
informais quando a tarefa € feita localmente e, freqiientemente, € realizada pela
mesma pessoa Cujos interesses estiveram em perigo ou por pessoas que
simpatizam com aquela, de modo que a san¢do adota uma forma dura, imediata e
transformadora.
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Nas instituicdes escolares, costumam existir setores especializados
para o disciplinamento dos alunos, os quais aplicam as sancdes previstas no
regimento escolar. Entretanto, a manutencdo da posicdo de autoridade por
parte do estagidrio implica que o mesmo, sem recorrer a Direcdo ou a
qualquer outro setor da escola, desenvolva reacdo adequada a um professor
em situacdes em que os estudantes ndo cumpram acordos formais ou sejam

desrespeitosos em relacdo a regras tacitas.

[...] quando um individuo se encontra em um lugar publico ndo estd
simplesmente deslocando-se de um ponto a outro em siléncio e resolvendo
mecanicamente problemas de circulagdo; também estd se ocupando
constantemente de manter uma posi¢do vidvel em relagdo ao que ocorre em
torno dele, e iniciard intercambios gestuais com outros, conhecidos e
desconhecidos, a fim de estabelecer qual € essa posicdo. (Goffman, 1979, p.
162).

O que descreve Goffman (1979) para o espago publico vale para a
sala de aula, em que os alunos observam os seus professores, testando suas
reacOoes de modo a descobrir os limites de tolerancia para suas condutas.
Por esta razdo, os estagidrios ndo podem se omitir em situacdes de
transgressao de normas na sala de aula, como nos casos do Estagiario 23,
que foi desrespeitado por algumas alunas em uma aula de extracdo de DNA
de morangos (descrito nas paginas 243-244), e da Estagidria 15, que nao
viu sua solicitacdo ser atendida pelos alunos que mexiam em seus objetos
pessoais (descrito na péagina 280). Nesses dois casos poderia ter sido

realizada a san¢do de “exclusdo tempordria do grupo” desses alunos que
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estavam perturbando o andamento das aulas. Outro exemplo corriqueiro
sdo as situacdes de desordem em que muitos alunos falam ao mesmo
tempo, sendo necessario que o estagiario, para ser ouvido, aja resgatando
valores culturais enfraquecidos.

O estagiario, assim como qualquer professor, preferiria que a turma
de alunos se acalmasse espontaneamente e que ele pudesse simplesmente
“dar sua aula”, isto €, transmitir o conteudo bioldgico. Quando impedido de
ensinar 0 que preparou, mesmo que nhao se omita ante a desordem
provocada pelos alunos, o estagidrio costuma experimentar sentimentos de
fracasso, especialmente quando essas situacdes ocorrem sob a observacao
da professora da disciplina de Prética de Ensino.

Aqui € importante discorrer sobre o desconforto gerado pela
presenca da professora da disciplina de Pratica de Ensino na sala de aula
sob responsabilidade do estagidrio. Mesmo que esteja tudo correndo bem
essa presenga observadora sempre causa constrangimentos. A Estagidria 25

escreve sobre essa situac¢ao:

Iniciei a aula recapitulando alguns tépicos do que haviamos estudado na semana
anterior. Enquanto revisava no quadro-negro o processo fotossintético, minha
professora chegou. Eu, entdo, apresentei-a rapidamente a turma e ela sentou-se na
primeira classe da fila de carteiras mais proxima a porta.

Procurei, entdo, continuar a aula normalmente, mas fiquei um tanto nervosa, meu
coragdo disparou! Foi dificil retomar o que eu estava falando, nao conseguia raciocinar.
Nao queria deixar transparecer 0 meu nervosismo, mas, com certeza, os alunos

perceberam que eu ndo estava nem um pouco a vontade com a presenca da minha
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professora ali. Procurei me acalmar, concentrar-me naquilo que eu estava
falando...respirei fundo e, aos poucos, senti-me mais confortdvel e fiquei mais tranqiiila

(porém, nem tanto).

A presenca da professora da disciplina de Pratica de Ensino tensiona
a posicdo ambivalente do estagidario que desempenha o papel de
transmissor, sendo ainda adquirente. Os alunos, quando gostam do
estagidrio, costumam solidarizar-se com ele, contribuindo para que tudo
corra bem nesse dia de observacao. Mas, as vezes, o contrario pode ocorrer.

A professora da disciplina de Pratica de Ensino também enfrenta
algum desconforto ao entrar na sala de aula como uma estranha. Para
minimizar os constrangimentos, quando existe alguma tarefa para os alunos
realizarem, a professora aproveita para circular pela sala, aproximar-se dos
alunos do Ensino Médio e auxilia-los, uma forma de também conhecer suas
dificuldades para, posteriormente, rediscutir os planejamentos com o
estagiario. Mas essa €, principalmente, uma forma de reduzir a sensacdo de
“estar sendo observado”, experimentada pelo estagiario.

A situagdo €, todavia, muito constrangedora quando ocorrem
problemas na sala de aula e os estagidrios se omitem, sem saber como agir
ou sentindo vergonha por terem de tomar alguma medida “coercitiva” na
presenca da professora.

Nos casos em que os estagiarios se omitem e adotam uma estratégia

de sobrevivéncia como, por exemplo, explicar a matéria sem que os alunos
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os escutem, ou os compreendam, a professora de Pratica de Ensino precisa
propor, no assessoramento individual posterior, discursos para essas
situagoes. Goffman (1979, p. 112-113) demonstra o quanto aquele que €

ofendido, precisa tomar uma atitude ante a ofensa:

Aqueles que ndo viram respeitadas suas expectativas tém de demonstrar que a
infracdo ndo deve definir os fatos e que, mesmo que seja custoso para eles
mesmos, tém uma relacdo correta com o sistema de sangdes, pois, ndo se
comprometer com este mecanismo social pode significar para eles alguma coisa
pior do que a infracdo inicial (“‘questao de principios”).

Nos casos em que os alunos do Ensino Médio foram indisciplinados
e os estagidrios nao tiveram qualquer reacdo, esse fato teve conseqiiéncias
para o restante do periodo de estdgio. Isso ocorreu com os Estagidrios 7 e
15.

Por outro lado, nos casos em que os estagidrios assumiram posturas
autoritarias, a professora da disciplina de Pratica de Ensino precisou
também, sem fragiliza-los, sugerir procedimentos alternativos. Este foi o
caso das Estagiarias 13 e 30.

E, por fim, mesmo quando os procedimentos dos estagidrios foram
adequados, estes precisaram ser apoiados pela professora e pelos colegas,
J4 que uma situacao de desordem em sala de aula que tenha exigido algum
tipo de san¢do, ou no minimo uma reprimenda, poderia ser interpretada
como decorrente do desisteresse dos alunos e, portanto, sinal de um suposto

fracasso do estagiario como professor.
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A necessidade de adotar uma sanc¢do, estabelecendo limites para a
conduta dos alunos, pode ser entendida pelo préprio estagidrio como uma
forma de cerceamento ilegitimo da liberdade dos alunos. Esse foi o caso
dos Estagidrios 6, 13, 14, 15, 24 e 26.

A professora da disciplina de Pratica de Ensino, com o objetivo de
minimizar a vulnerabilidade do estagidrio nas situa¢des de conflito em sala
de aula, propds, entdo, o ensaio, nos encontros coletivos, dos discursos e

das posturas mais adequadas a esses momentos.

Encenacao prévia das praticas pedagégicas

Tomando como ponto de partida a leitura de um texto sobre
“autonomia” escrito por Kamii (1991) a partir da teoria de Piaget, foram
discutidos e encenados exemplos de “sancdes por reciprocidade”, as quais
buscavam preservar a autonomia moral dos sujeitos que infringiam regras.

A “sancdo por reciprocidade” pode tomar diferentes formas
alternativas ou consecutivas: (a) chamar a aten¢cdo do transgressor para a
conseqiiéncia de seu ato; (b) privar aquele que usa mal um objeto de usa-lo
novamente; (c) permitir que o ator repare o proprio erro, consertando o
objeto ou o restituindo e (d) excluir tempordria ou permanentemente o

sujeito de um grupo. Todas essas formas de sancdo asseguram ao
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transgressor um tempo para decidir se ird ou nao aderir a regra que foi
infringida.

ApOs uma breve discussdo do texto de Kamii (1991), os estagiarios
foram desafiados a pensar em situacOes transgressoras, presenciadas por
eles nas escolas, e dramatizd-las, imaginando formas de ‘“sancdes por
reciprocidade” que poderiam ser aplicadas.

Durante a dramatizacdo de situacdes que os estagidrios ja haviam
presenciado como estudantes, foi ensaiada a situacdo extrema de exclusao
temporaria de um aluno da sala de aula. Segundo Kamii (1991), essa
medida deve ser excepcional, sendo necessdrio reservar um espaco de
decisdo para o aluno que precisard se retirar da sala. Além disso, é
importante que o aluno e os demais sejam alertados, com antecedéncia, da
possibilidade dessa exclusdo. Os estagidrios, entdo, ensaiaram o seguinte
discurso: “Vou falar pela ultima vez! Ou te concentras no trabalho ou teras
que sair da sala. Na proxima vez em que eu precisar chamar tua atengao,
terds que sair.”

Com esse discurso, o estagidrio garantiria ao aluno a opg¢do de
permanecer na sala de aula, desde que trabalhando, mas também o alertava,
com antecedéncia, para o risco da exclus@o, caso nao cumprisse a regra.

Os estagidrios ensaiaram também a explicacdo do motivo da

exclusdo: “Nao estds conseguindo te controlar, entdo € melhor que saias um
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pouco. Podes beber dgua, lavar o rosto e, quando te sentires em condicoes
de realizar o trabalho, voltar”.

Esse discurso também buscava preservar a autonomia do aluno que
estaria autorizado a retornar a sala de aula, desde que se comprometesse
com as regras do trabalho escolar.

Segundo Goffman (1979, p. 120, 150), nas interacdes cotidianas 0s
delitos costumam ser leves e breves, sendo, portanto, mais importante
retomar a ordem e o andamento das atividades do que impor um castigo. O
autor afirma que o ritual interpessoal corretor marca o final de um
incidente e o retorno ao fluxo normal dos acontecimentos.

Os estagidrios também ensaiaram uma possivel conversa que teriam
com um aluno excluido, depois da aula, para oportunizar que ele explicasse
sua atitude, prestando informagdes que servissem como razdes atenuantes,
ou para que pudesse pedir desculpas, tentando reparar o seu erro ou,
simplesmente, para que falasse sobre sua situagdo ou sobre como estava se
sentindo.

Conforme Goffman (1979, p. 118), para compreender a situacdo de
um ator que infringe uma regra € necessario conhecer os seus motivos e
intencdes, os quais podem ser inferidos pelo observador correta ou
erroneamente, sendo, por 1isso, importante ouvir aquele que tenha

provocado um incidente.
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[...] na interacdo direta, o ator terd a missdo, € muitas vezes, o direito de oferecer
informacg@o esclarecedora.

[...] [Na esfera publica,] a justica é sumaria. Portanto, o individuo nao s6 deve
proporcionar informacao esclarecedora, sendo que quando ndo pode convencer a
outros de sua inocéncia, também deve estar disposto a fazer peniténcia e a
oferecer reparacdo imediatamente em troca de que se lhe volte a aceitar, um
momento depois, na convivéncia social (Goffman, 1979, p. 119).

Nessa conversa com o suposto infrator, acalmados os animos, o
estagidrio voltaria a explicar a razdo da sanc¢io, como, por exemplo, para
“evitar que os demais sejam prejudicados” (Kamii, 1991). Nessa conversa,
o estagidrio poderia ainda indicar ao infrator a linha de conduta mais
apropriada de modo a impedir o prejuizo da sua imagem em situagoes
futuras (Goffman, 1979, p. 118, 140, 171, 191). Essa forma de sancio —
“exclusdo temporaria do grupo” — seria indicada para a aula do Estagidrio
23, em que algumas alunas perturbaram a realizacdo do experimento de
extracdo da molécula de DNA de morangos e faltaram com o respeito que
deveriam ter para com o referido estagidrio (ver paginas 243-244).

Porém, mesmo nao ocorrendo as sancdes conforme ensaiadas na
disciplina de Pratica de Ensino, os ensaios foram produtivos, como pode

ser observado pela descri¢do da Estagidria 5:

Em um dos grupos, onde estava a aluna G, solicitei que fechasse o caderno que ndo
fosse de Biologia; mesmo assim a aluna niao obedeceu, entdo voltei a solicitar, sempre
muito educada; quando, pela terceira vez, voltei a encontrd-la com o material, fiquei um
pouco nervosa e pedi de uma forma mais enérgica que fechasse o caderno, ou entao que
saisse, pois ndo estava ajudando os colegas. Ela ficou um pouco séria como se eu

estivesse errada, no entanto, fechou-o.
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Embora a Estagidria 5 ndo tenha combinado previamente com o0s
alunos que aqueles que ndo realizassem as tarefas solicitadas deveriam se
retirar da sala de aula, e mesmo estando nervosa por saber que precisava
tomar uma medida, conseguiu explicar para a aluna que esta ndo estava
realizando a tarefa proposta, que estava prejudicando os colegas e que,
continuando assim, precisaria sair da sala. Entretanto, no relato da
Estagidria 5, também se percebe hesitacio quanto a fazer uso de uma
san¢do. A hesitacdo se revela na interpretacao que fez da expressao séria da
aluna, como indicando que ela (estagidria) poderia estar agindo de forma
errada. A expressdo séria da aluna poderia simplesmente indicar que ela
estava compreendendo os limites que a estagidria estava estabelecendo,
mas a influéncia do discurso horizontal da Faculdade de Educagdo, que
valoriza a liberdade dos adquirentes e ndo recomenda acdes coercitivas por
parte dos transmissores, se fez presente nao sé nesse relato, mas também
nas praticas pedagogicas dos demais estagidrios, tornando-os inseguros
para fazer uso de sancdes.

Mesmo com a previsdo de situacdes de conflito e com o ensaio de
intervencdes apropriadas, o espaco publico € feito de muitas interacdes e
infragOes virtuais de modo que qualquer professor, ainda que experiente,
pode enfrentar perplexidade, sem saber reagir em uma situacao delicada ou

reagir de forma inadequada.
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A Estagiaria 13, nervosa com a desordem em sala de aula causada
por dois grupos de alunos que, ao invés de realizarem a tarefa por ela
proposta, brincavam de jogar bolinhas de papel uns nos outros, derrubando
mesas e cadeiras, sem qualquer aviso prévio, ordenou que um dos grupos
de alunos se retirasse da sala de aula. A estagidria foi além na punicdo,
dizendo que esses alunos estariam impedidos de apresentar os trabalhos
que deveriam estar elaborando no momento em que optaram por brincar de
forma acintosa. Essa foi uma punicdo e nao uma san¢ao por reciprocidade
porque os alunos ndo tiveram a op¢do de permanecer em sala de aula,
desde que mudando de postura. Mas, provavelmente, a situacdo era
realmente grave, exigindo uma atitude drastica. Além disso, possivelmente,
foi melhor a estagidria ter tomado essa atitude do que ndo ter feito nada.
Além disso, o caos talvez fosse maior do que qualquer possibilidade de
negociacdo com os alunos envolvidos no conflito, pelo menos naquele
momento.

Considerando que a situacdo vivenciada pela Estagiaria 13 pode
suceder a qualquer professor, a professora da disciplina de Pratica de
Ensino sugeriu aos estagidrios que, sempre que surgissem dificuldades para
intervir nos casos de desordem, ou que, por impulso, cometessem
injusticas, retomassem os problemas nas aulas seguintes, falando aos

alunos que, apods refletirem sobre um acontecimento, tomaram uma
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determinada decisdo. Essas conversas podem ser pensadas como reacdo
depois do fato.

Goffman (1979, p. 161, 172) designa como reagdo depois do fato
uma demonstracdo de contrariedade por parte do ofendido para as
testemunhas de uma infracdo, mas ndo diretamente para o infrator,
evitando-se um choque. Tal reacdo tem a finalidade de demonstrar que a
pessoa ndo abriu mao de seus direitos e que permaneceu aceitando e
cumprindo as regras partilhadas. A reacdo depois do fato pode também ser
uma demonstracdo de apoio a vitima de uma infragdo por parte de
testemunhas.

No caso da Estagidria 13, a reacdo depois do fato ocorreria com um
outro significado, como uma conversa a respeito da situacdo de desordem,
provocada por alguns alunos, e pela perturbagdo que essa situacdo produziu
levando-a, na posicdo de professora, a tomar uma atitude enérgica e
extrema que ela preferiria ter evitado.

Um exemplo de reacdo depois do fato protagonizada por
testemunhas foi relatado pela Estagidria 26 quando, ap6s uma aula em que
a turma estava muito agitada, um grupo de quatro alunas conversou com
ela tentando demonstrar que a turma era agitada com todos os professores e
nao sé com ela, que estava sendo uma boa professora.

Ja um exemplo de reacdo depois do fato, planejada na reunido de

orientacio com a professora da disciplina de Pratica de Ensino,
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transformada em texto, e desempenhada pelo ofendido, ocorreu com o
Estagiario 23, apo6s a aula pratica de extracdo da molécula de DNA de
morangos, em que um grupo de alunas o desacatou e perturbou todo o

desenvolvimento da atividade:

[...] conversei com eles sobre os problemas que eu estava encontrando, que as aulas
estavam ficando muito bagungadas, que eu havia dito para eles, desde o primeiro dia de
aula, que ndo os trataria como criangas mas como profissionais que estdo no mercado de
trabalho, cobrando uma postura mais responsavel, visto que eles ja fazem seus estigios.
Também abri espago para que eles me dissessem o que eu poderia fazer para melhorar
as aulas e disse, ainda, que estava pensando em nao realizar mais aulas praticas pois

parecia que as mesmas nao estavam sendo proveitosas.

No discurso regulador planejado pelo Estagidrio 23 constava a
mencdo a responsabilidade que era esperada de alunos do Nivel Médio, que
estavam recebendo também uma formacdo técnica e que, por esta razao, ja
estavam ingressando no mercado de trabalho, onde deveriam ter uma
postura profissional. Mas também previa a manifestacdo dos alunos quanto
ao ocorrido.

As reagoes depois do fato parecem muito proveitosas porque,
passada uma situacdo de conflito, esfriados os 4nimos e tendo as pessoas
refletido sobre o ocorrido, hd maiores condi¢des de conversar e buscar-se
entendimento. Além disso, quando o estagiario fala sobre um problema e
abre espaco para que os alunos expressem suas perspectivas,

invariavelmente recebe criticas que podem ajuda-lo a adequar sua acao as
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necessidades do grupo. Mas também faz com que os alunos se vejam na
situacdo de assumirem a responsabilidade por seus atos.

A turma desse Estagidrio 23, por exemplo, além de nao ter mais
criado problemas no decorrer do estdgio, teve oportunidade de dizer que
estava com dificuldades para compreender as explicacdes e para localizar
as informagdes no poligrafo por ele elaborado.

Casos de desrespeito como o enfrentado pelo Estagiario 23, somados
a uma tolerancia com a quebra de valores e de normas ticitas de convivio
social, por serem relativamente freqiientes nas escolas de Educacao Basica,
tornam o estdgio das disciplinas de Pritica de Ensino uma atividade
desafiadora emocionalmente. E o enfrentamento dessa situacdo pelos
professores e pelos estagidrios exige sua explicitacio, bem como a

constituicao de um reservatorio de estratégias (Bernstein, 1999, 2000).

4.3 AQUISICAO DE REGRAS DE RECONHECIMENTO
E DE REALIZACAO

Nesta secdo examinaremos situacdes que revelaram a necessidade de
transmissdo explicita, na disciplina de Pratica de Ensino em Biologia, de
regras ticitas ao contexto escolar de modo a favorecer o seu

reconhecimento € a sua realizacdo pelos estagiarios.
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As regras de reconhecimento referem-se a aquisi¢do da capacidade
de percepcdo da classificacdo existente entre diferentes categorias de
agéncias, de agentes e de discursos.

Conforme mencionado na Introducdo (pagina 31), a classificacdo
resulta de relagdes de poder que criam e mantém o isolamento entre

diferentes categorias de agentes, de agéncias ou de discursos.

[...] o espaco crucial que cria a especializagdo da categoria — neste caso do
discurso — ndo € interno a um discurso, mas € o espaco entre aquele discurso e
um outro. Em outras palavras, A pode somente ser A se puder efetivamente
isolar-se de B. Neste sentido, ndo existe A se ndo existir relacdo entre A e
alguma coisa mais. O significado de A somente € compreensivel em relagdo com
outras categorias de um grupo; de fato, em relacio a todas categorias do
conjunto. Em outras palavras, € o isolamento entre as categorias do discurso que
mantém os principios de sua divisdo social do trabalho. Em outras palavras, é o
siléncio que carrega a mensagem do poder; € a interrupcao entre uma categoria
do discurso e outra; é o deslocamento no fluxo potencial do discurso que €
crucial para a especializa¢do de qualquer categoria.

Se aquele isolamento € quebrado, entdo a categoria corre o risco de
perder sua identidade, porque o que ela €, € o espago entre ela e outra categoria.
O que mantém as forcas de isolamento, mantém as relacdes entre as categorias e
suas distintas vozes® (Bernstein, 2000, p. 6).

8 But I want to argue that the crucial space which creates the specialization of the
category — in this case the discourse — is not internal to that discourse but is the space
between that discourse and another. In other words, A can only be A if it can effectively
insulate itself from B. In this sense, there is no A if there is no relationship between A
and something else. The meaning of A is only understandable in relation to other
categories in the set.; in fact, to all the categories in the set. In other words, it is the
insulation between the categories of discourse which maintains the principles of their
social division of labour. In other words, it is silence which carries the message of
power; it is the full stop between one category of discourse and another; it is the
dislocation in the potential flow of discourse which is crucial to the specialization of any
category.

If that insulation is broken, then a category is in danger of losing its identity,
because what it is, is the space between it and another category. Whatever maintains the
strengths of the insulation, maintains the relation between the categories and their
distinct voices.
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O grau de isolamento entre categorias regula o grau de
especializacdo de cada categoria. Quando existe uma forte classificacao
(C™), através de um grande isolamento, havendo fronteiras nitidas entre, por
exemplo, categorias de agentes como transmissores € adquirentes, estes
devem apresentar identidades ndo ambiguas e praticas especializadas.

Quando a classificacdo € fraca (C-), em decorréncia de um menor
grau de isolamento, sem linhas de fronteira nitidas, as identidades, como as
das disciplinas ou das agéncias de ensino, por exemplo, sdo ambiguas e as
praticas sdo integradas (Bernstein, 1996, p. 42-43, 139-140).

Singh sublinha que o “poder € constituido na for¢a do isolamento ou
das fronteiras simbdlicas entre categorias, mais do que pelo conteudo das
categorias” (Atkinson; Singh; Ladwig, 1997, p. 121) *

Bernstein (1996) estabelece uma distingdo entre valores externos e
valores internos da classificacdo. A classificacao tem um valor externo (C.)
quando se refere a relacOes entre categorias de agéncias como, por
exemplo, entre escola e familia, escola e comunidade, escola e trabalho,
escola e Estado. E apresenta um valor interno (C;) quando se refere a
relacdes entre categorias no interior de uma mesma agéncia como, por

exemplo, entre transmissores € adquirentes ou entre transmissores de

86 [...] Bernstein stresses that power is constituted in the strength of the insulations or

symbolic boundaries between categories, rather than by the content of the categories.
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diferentes disciplinas na escola (Bernstein, 1996, p. 60-61, 70-71, 141-
142).

As regras de reconhecimento referem-se, portanto, a possibilidade de
o adquirente perceber a classificacdo que diferencia e separa contextos,
sujeitos, discursos e praticas. S30 essas regras que permitem ao estagiirio
perceber as diferencas entre o contexto universitario € o das escolas de
Ensino Médio, para assim poderem realizar a recontextualizacdo necessaria
de conhecimentos e de procedimentos.

As regras de realizacdo referem-se a aquisi¢do da capacidade de
produzir textos e praticas legitimas aos contextos educacionais.

No caso dos estagidrios sdo as regras de reconhecimento e de
realizacdo que lhes fazem perceber a necessidade de colocar informacdes
no quadro-negro, organizadamente, de modo que os alunos possam copid-
las. Os estagiarios que ndo percebem as diferencas entre o contexto
universitario e o escolar tendem a reproduzir as formas de ensino de seus
professores da graduacdo, expondo contetidos sem recorrer a recursos
visuais, imaginado que os seus alunos terdo autonomia para selecionar as
informacdes mais relevantes e tomar notas.

Mas além dessas diferengas entre niveis de ensino, existem outras
que exigem sua familiaridade com debates do campo educacional como,

por exemplo, os referentes as diferencas e as desigualdades de género,
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classe social, raca, etc., as quais costumam ser reproduzidas pelas
institui¢des escolares.

Singh aponta que existem fronteiras simbolicas entre diferentes
grupos de estudantes criadas e mantidas por relacdes de poder que separam
os grupos de acordo com género, raga, classe social, aptidoes, diferencas de
desempenho, etc. O autor, empregando a teoria de Bernstein, demonstra
que as relacdes de poder operam entre essas categorias de estudantes
definindo a ordem social legitima na escola (Atkinson; Singh; Ladwig,
1997, p. 121)

Os estagidrios precisam ter acesso as regras de reconhecimento que
permitem interpretar as interacdes dos alunos entre si € com o0s
transmissores. Essa € uma forma de reconhecimento do contexto da sala de
aula. A compreensdo ou o reconhecimento das especificidades do contexto
da sala de aula, nas escolas da rede publica, geralmente ocorre
reflexivamente, depois de cada uma das aulas, ou somente no final do
estagio, durante a elaboracdo do relatério. Mas esse reconhecimento é
importante para que o estagiario seja capaz de atuar como transmissor para
todos os alunos, ampliando as chances de aquisi¢do de conhecimentos por
todos.

Em algumas disciplinas da Faculdade de Educacao, os licenciandos
entram em contato com uma literatura que aborda as questdes das

diferencas e desigualdades de gé€nero, classe social, raga, etc., bem como da
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exclusdo escolar de sujeitos pertencentes a grupo socioculturais
estigmatizados. Mas, mesmo assim, precisam ser auxiliados para o
reconhecimento das situacdes de estigmatiza¢do, no contexto concreto de
suas salas de aula. O Estagidrio 6 foi o tinico que notou a segregacao dos
alunos negros no periodo de observacdes de sua turma de alunos. J4 os
estagidrios 18, 23 e 30 precisaram ser sensibilizados para o problema.

A Estagiaria 18, no primeiro semestre, foi alertada para o fato de ser
muito rigorosa com uma aluna e um aluno negros, sendo incentivada a
refletir e a fazer leituras sobre o problema. Eis um fragmento de seu

relatorio que revela os seus aprendizados:

[...] o preconceito racial parece produzir, de maneira velada, uma diferenca de
desempenho entre os alunos negros e brancos da Educacdo Baisica. [...] Na turma em
que realizei o estdgio, de um total de 29 alunos, 10 eram negros. Dos 23 alunos que
realizaram a prova, 12 ndo atingiram a média, sendo 9 negros e apenas 3 brancos.®’
Chama aten¢do o fato de apenas um aluno negro ter sido aprovado. [...] A principal
argumentagao para tamanha diferenca no desempenho escolar sao as diferentes formas
de preconceito, que, na maioria das vezes, sao sutis e, portanto, dificeis de identificar e

de combater.

O Estagidrio 23, no segundo semestre, ficou muito chocado quando,
depois de observar sua aula, a professora da disciplina afirmou que ele

estava explicando o conteudo voltado exclusivamente para o grupo de

87 Diferentemente dessa turma, na sala de aula da Estagidria 12, as duas tnicas alunas
negras destacavam-se por apresentarem o melhor desempenho escolar da turma. Elas
sentavam-se bem na frente e no centro, mas também estavam separadas dos demais.
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alunas brancas e jovens que sentavam bem na frente, proximas a mesa do
professor. Grupo de alunas que, embora tivesse maior facilidade para
compreender o conteudo, era justamente o que o havia desacatado e
perturbado na aula pratica referida nas paginas 243 e 24. O Estagiario 23,
quando alertado para o fato de estar desatento em relacdo a aprendizagem
dos alunos negros e das alunas idosas, fez um primeiro movimento de

negacao de tal afirmacdo:

Nao tinha percebido que eu poderia estar segregando a turma, dando preferéncia para as
alunas que sentam na frente; se eu fiz isso, ndo foi porque sdo meninas mas porque elas
questionam e participam mais das aulas. Claro que eu sei que alguns alunos tém
dificuldade em perguntar e participar, seja por vergonha ou qualquer outro motivo,
também nao € porque alguns alunos sao negros, homens ou de mais idade. [...] Russel,
teus comentérios depois da aula serviram bastante para eu refletir sobre a possibilidade
de alguns alunos estarem pensamdo88 que eu estou dando preferéncia para alguns alunos
ou que faca isso por preconceito. Eu ndo tenho preconceitos quanto a raga, cor de pele,
credo, sexo, beleza ou empatia. Assim mesmo, vou me policiar para dar mais aten¢ao
para aqueles que realmente tém mais dificuldades (acho que esse € o meu maior desafio

do estagio e como professor).

Superada a dor inicial da constatacdo de que ele, Estagiario, estava
reproduzindo um processo social excludente, ao qual racionalmente se
opunha, o estagidrio foi capaz de mudar sua pratica e de escrever sobre 1Sso

em seu relatorio:

8 possivelmente esses alunos, assim como o Estagidrio 23, ndo estivessem conscientes
das formas sutis de discrimina¢do que ocorrem no sistema educacional e, portanto, ndo
pensariam que o estagidrio estivesse reproduzindo hierarquias sociais.
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[...] [U]m fato que eu ndo havia percebido era a existéncia de um gradiente racial e
social dentro da sala de aula, onde as alunas de pele e cabelos mais claros e de melhor
condicdo econdmica situavam-se na frente da mesa do professor e proximas a janela.
Atrés delas, sentavam-se alunas de pele clara e cabelos escuros; e atrds das ultimas, bem
ao fundo, sentavam-se alunas e alunos negros. As alunas negras, mais jovens, sentavam-
se proximas as janelas; as senhoras negras, de idade mais avancada e de menor renda,
sentavam-se no centro e os alunos negros sentavam-se proximos a porta (quase saindo
pela mesma). Entre os grupos de alunas brancas, sentadas proximas a janela, e o grupo
de alunas negras do fundo sentavam-se alunas evangélicas. Algumas dessas alunas
interagiam mais com as jovens brancas e outras, com as negras, sendo, de certa forma,
as responsaveis pelos intercambios entre os dois grupos [...]

[...] os alunos que representavam, no processo social brasileiro, as minorias sociais e
econdmicas ndo tinham muita voz dentro da sala de aula, ndo interagiam com o

professor e ndo eram ouvidos pois ndo se permitiam falar.

A Estagiaria 30, na aula da disciplina de Prética de Ensino em que
foi discutido o problema da turma do Estagiario 23, percebeu que poderia

estar vivenciando situagdo andloga com sua turma:

Durante a aula, obviamente, alguns alunos sdo mais participativos que outros, mas acho
importante que o professor consiga administrar estas diferencas, sem desvalorizar os
participativos nem negligenciar os mais quietos. Acredito que ndo fui muito feliz, pois
me dei conta de que todo o grupo de meninos negros, que sentava proximo a janela, e
que eram participativos em quase todas as aulas durante o meu periodo de observagdes,
nio se manifestaram na aula e pareciam alheios ao que estava acontecendo. Fazendo
uma auto-andlise, ao final da aula, acho que preciso me concentrar em conseguir dividir

a minha atencdo entre todos e ndo me deter apenas naqueles mais falantes.

Além do reconhecimento de estratificacio social na sala de aula e de

presenca de alunos pertencentes a grupos estigmatizados, que necessitavam
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de um trabalho diferenciado, no sentido de promover a sua efetiva inclusao,
os estagidrios, conforme tratado ao longo da tese, precisaram aprender a
realizar praticas legitimas a transmissores de uma escola de Educacgio
Basica. E essas praticas ndo se resumiam ao ensino do conteudo bioldgico.
A pratica pedagogica legitima também exigia o planejamento do discurso
regulador, da acdo preventiva, através da proposicdo de regras, da
negociacao de acordos e de reagoes depois do fato de modo a corrigir atos
impulsivos ou omissdes ocorridos em situacdes imprevisiveis (Goffman,
1979).

Tendo apresentado os aspectos das praticas pedagdgicas, examinados
na tese, que podem ser entendidos como constituindo as regras de
reconhecimento e de realizacdo adquiridas pelos estagidrios,
apresentaremos, na Tabela 14, uma caracterizacdo geral das praticas

pedagdgicas dos estagiarios, a qual € analisada na secado a seguir.



328

TABELA 14 - Caracterizagdo geral das praticas pedagdgicas dos estagidrios quanto a énfase no Discurso Instrucional e/ou
Regulador e na transmissao e/ou na aquisi¢ao desses discursos

ASPECTOS ENFASES DAS PRATICAS PEDAGOGICAS Total
ANALISADOS PROFESSORA DA DISCIPLINA DE PRATICA DE ENSINO E ESTAGIARIOS DO PRIMEIRO SEMESTRE DE 2005
PA 2 415 6|7 |8 9110 |11 |12 |13 14 |15 |16 17 18 |18
Discurso Transmissio | X X - | x - - x - | X X X X - X - - X 11 (61%)
Instrucional. | Aquisi¢do X X - |x [x[-|x [-|x |x |x |[Xx X |[x |- X x |14 (T77%)
Discurso Transmissdo | R - -|R |-|-]1C |C]|- C |- C - - CeR |C C | 08 (44%)
Regulador. Aquisicao A A - A [-]- - - |- - - - - - - - - 02 (11%)
ASPECTOS ENFASES DAS PRATICAS PEDAGOGICAS Total
ANALISADOS PROFESSORA DA DISCIPLINA DE PRATICA DE ENSINO E ESTAGIARIOS DO SEGUNDO SEMESTRE DE 2005
PB 19 |21 |23 24 25 26 27 29 |30 33 |34 |36 12
Discurso Transmissao X X X X - X X X X X - X X 10 (83%)
Instrucional. | Aquisi¢ao X X |[x |- - X X X - X X - X 08 (66%)
Discurso Transmissao CeR |[R |R |- CeR R C R - C R - IeR | 09 (75%)
Regulador. Aquisicio A - - - - A - A - - A - A 04 (33%)

(x): Enfases das préticas pedagdgicas.

Formas do Discurso Regulador enfatizadas nas préticas pedagdgicas: (A) aquisi¢do de autonomia, (C) controle da ordem na sala de aula, (I)

valorizagdo das contribuicdes individuais, (R) Respeito mituo.
Fundo azul: freqiiéncia das énfases no Discurso Instrucional e/ou no Discurso Regulador e na transmissao e/ou na aquisi¢ao desses discursos.
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4.4 SINTESE DOS RESULTADOS

Na Tabela 14, apresentamos uma caracterizacdo geral das praticas
pedagdgicas dos estagidrios e da professora da disciplina de Pratica de
Ensino em Biologia, demonstrando as €nfases dessas préticas no “Discurso
Regulador” e no “Discurso Instrucional” e na transmissdo e aquisicao
desses discursos.

Observa-se que dos 30 estagiarios, 21 (70%) enfatizaram a
“Transmissdo do Discurso Instrucional, enqiianto 17 (56%) enfatizaram a
“Transmissdo do Discurso Regulador”. Desses 30 estagiarios 15 (50%)
enfatizaram igualmente o Discurso Instrucional e o Regulador

Com relacdo especificamente ao Discurso Instrucional, constata-se
que dos 30 estagiarios, 18 (60%) enfatizaram igualmente a sua
“Transmissdo” e a sua “Aquisi¢ao”. Na turma do primeiro semestre, 11
estagidrios (61%) e, na turma do segundo semestre, 7 estagidrios (58%)
enfatizaram igualmente a ‘“Transmissdo” e a “Aquisicdo do Discurso
Instrucional”.

Comparando-se o primeiro com o segundo semestre, verifica-se que,
no primeiro, 11 estagidrios (61%) enfatizaram a “Transmissao” e 14 (77%),
enfatizaram a “Aquisi¢ao do Discurso Instrucional”. No segundo semestre,
ao contrario, a €nfase maior foi na “Transmissao” — 10 estagiarios (83%) —

enqlianto 8 estagiarios (66%) esfatizaram a ‘“Aquisi¢ado” do Discurso
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Instrucional. No primeiro semestre, somente a Estagidria 17 enfatizou mais
a “Aquisicao” do que a “Transmissao” do Discurso Instrucional, centrando
as aulas em semindrios apresentados pelos alunos.

E importante sublinhar que os Estagiarios 4, 7, 9 e 16 descuraram o
Discurso Instrucional, sendo que os Estagidrios 4 e 7 também descuraram o
Discurso Regulador. A Estagiaria 9 esteve muito preocupada em garantir a
ordem na sala de aula, procurando manter os alunos em siléncio, mas
investiu pouco no discurso instrucional, ndo fazendo uso de qualquer
recurso que pudesse despertar o interesse dos alunos ou auxiliar na
compreensao do conteido bioldgico. Ja a Estagiaria 16, embora tenha
investido muito na recontextualizacdo do conhecimento bioldgico para o
Ensino Médio, sendo criativa e propondo atividades diferentes em cada
uma das aulas, ndo conseguiu ensinar esse conteido de forma sistematica, o
que produziu dificuldades de aprendizagem e situagdes de conflito, as quais
ela soube manejar através do emprego do discurso regulador. Finalmente, a
Estagidria 24 preocupou-se mais com o cultivo de relacdoes de respeito
mutuo, em sala de aula, do que propriamente com a transmissdo do
conhecimento bioldgico, a qual foi planejada através de uma abordagem
superficial dos conteudos.

Na turma do segundo semestre, Os Estagidrios 23 e 34 centraram o
trabalho exclusivamente na “Transmissdao” e a Estagiaria 33 enfatizou

exclusivamente a “Aquisicao” do Discurso Instrucional.
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No que diz respeito especificamente a “Transmissdo do Discurso
Regulador”, houve uma é€nfase menor no primeiro semestre (44% dos
estagidrios o empregaram) e um emprego maior no segundo semestre (75%
dos estagidrios). O aumento do emprego do discurso regulador pelos
estagiarios do segundo semestre, provavelmente esteja relacionado a sua
explicitacdo que também foi maior pela professora da disciplina de Pratica
de Ensino em Biologia, recomendando que os estagidrios fizessem
planejamentos escritos do que deveriam dizer em cada uma das aulas para
retomar regras e acordos, previamente estabelecidos, ou para discutir
situagdes em que os alunos se portaram de forma inaceitavel no contexto
escolar.

Quanto a “Aquisi¢do do Discurso Regulador”, a qual confere maior
autonomia aos alunos, observa-se que, no primeiro semestre, apenas dois
estagidrios trabalharam nesse sentido, havendo um ligeiro aumento no
segundo semestre, quando quatro estagidrios cultivaram relagdes que
buscavam promover a autonomia dos alunos. Isso ocorreu através da
participacdo dos alunos em decisOes relativas a aspectos do planejamento
de ensino e a formas de avaliacdo. Na turma do segundo semestre também
houve uma preocupac¢io maior em cultivar relacdes de respeito mituo com
os alunos do Ensino Médio, e, por fim, maior observacdo da realizacdo das

regras de convivéncia explicitadas e acordadas. Essa turma de estagiarios
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do segundo semestre também esteve mais atenta a realizacdo das tarefas
pelos adquirentes, recolhendo-as e avaliando-as sistematicamente.

Neste espago, também € interessante descrever especificidades das
praticas pedagdgicas de alguns estagiarios.

Os Estagidrios 5, 12, 16, 19, 21, 24, 27, 33 e 36 dedicaram-se a
estabelecer relagcdes de convivéncia baseadas no respeito mutuo.

As Estagiarias 25, 26, 30, 33 e 36 souberam negociar com os alunos
as regras de convivéncia para o periodo de estigio, além de também terem
incentivado a participacdo deles na discussdo dos critérios de avaliagao,
conseguindo aumentar o empenho dos alunos para a ocorréncia de
aprendizagem.

A Estagidria 2 construiu uma rotina para a realizacdo de aulas
praticas no Laboratério de Ciéncias, o que produziu o aprendizado nao so
dos conteudos bioldgicos, mas também o desenvolvimento da autonomia
dos alunos quanto a elaboracdo de relatorios, a partir das observacoes, e
também quanto ao valor da cooperacdo para reorganizagcdo do laboratorio,
ao final das atividades.

A Estagiaria 3 selecionou e produziu materiais diddticos para
examinar o0s animais encontrados nos ecossistemas brasileiros,
aproveitando para informar os alunos a respeito de areas de conservacao.

A Estagiaria 5 trabalhou a capacidade reflexiva dos alunos acerca do

processo de aprendizagem, através da realiza¢do de uma atividade de auto-
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avaliacdo (Anexo J) em que os alunos, além de terem organizado os
materiais relativos a todas as atividades realizadas durante o periodo de
estagio, foram orientados a examind-los e a refletir sobre 0 modo como os
produziram, identificando aspectos que poderiam ser aperfeicoados em
seus desempenhos. Essa auto-avaliacdo, além de contribuir para a
autonomia dos alunos, foi também uma forma de explicitar o que era
esperado deles no ambiente escolar. Além disso, os estudantes foram
motivados a construir relagdes entre os conhecimentos trabalhados sobre as
paisagens naturais € seus proprios saberes e sentimentos em relacao a elas
de modo a realizarem uma aprendizagem significativa

O Estagidrio 8 desenvolveu uma pratica pedagdgica centrada na
transmissdo dos conhecimentos biolégicos, mas teve a preocupagcdo em
garantir a sua aquisicdo através da realizacdo de inumeros exercicios que
eram recolhidos, analisados e avaliados sistematicamente. Esse estagidrio
conseguiu que todos os alunos realizassem as tarefas propostas em sala de
aula e em casa. E, gracas ao registro minucioso do desempenho dos alunos
nas atividades, foi capaz de identificar as dificuldades de cada um,
orientando-os individualmente em seus estudos, o que promoveu a
aquisi¢cdo dos conhecimentos biolégicos por todos.

A Estagiaria 13 trabalhou conceitos e processos de Quimica,
relacionados com o funcionamento celular, sendo capaz de produzir

reflexdes sobre os temas da nutricio e do consumismo associado a
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diferentes culturas e tempos historicos no que se refere a padroes de beleza.
Essa mesma estagidria procurou valorizar a biodiversidade ao tratar de
moléculas, estruturas celulares e adaptacdes organicas as diferentes
caracteristicas ambientais.

A Estagiéria 19 construiu relacdes entre o conteido bioldgico — seres
vivos — e os conhecimentos relevantes para a formagdo técnica em
Nutricao.

O Estagiario 21 planejou, com o auxilio de uma professora do
Departamento de Genética da UFRGS, uma aula no laboratério da escola
para mostrar as diferencas entre grupos sangiiineos e também um trabalho
de campo para explorar um museu de Ciéncia e Tecnologia, visitando-o
previamente para elaborar o roteiro de estudos dos alunos.”” O empenho e o
tempo despendido por esse estagidrio para planejar uma aula no laborat6rio
de Ciéncias e uma visita a um museu revelam as dificuldades enfrentadas
por um professor da rede publica de ensino para inserir atividades praticas
em suas aulas de Ciéncias Naturais.

A Estagidria 25 cultivou a autonomia dos alunos, abrindo espaco
para que eles participassem das decisdes relativas ao planejamento e a
avaliacdo do ensino e para que percebessem e corrigissem 0S proprios

erros, nas atividades examinadas por ela mais de uma vez.

® Mas, infelizmente, a visita a0 museu foi cancelada pelo professor de Biologia da
escola.
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A Estagiaria 27 envolveu o conjunto da turma no esforco de inclusdao
de um aluno surdo, o que fortaleceu os lagos de solidariedade do grupo,
minimizando conflitos € aumentando o empenho de todos nas atividades
propostas.

A Estagidria 33 trabalhou os valores de responsabilidade, respeito
mutuo e autonomia com sua turma.

Por fim, a Estagidria 36 soube valorizar a participa¢do de cada um
dos alunos nas aulas, sendo acolhedora at€ mesmo nos momentos em que
precisou clarificar os limites para as condutas.

Tendo sido caracterizadas as praticas pedagdgicas dos estagiarios, de
uma forma geral, cabe mostrar, no Quadro 6, uma sintese dos dados
apresentados nas tabelas de nimeros 3 a 13, as quais resumem as formas de
realizacdo de aspectos especificos das praticas pedagdgicas dos estagidrios

e da professora da disciplina de Pratica de Ensino em Biologia.



QUADRO 6 — Numero de estagidrios que seguem as regras de realizacdo
na disciplina de Pratica de Ensino em Biologia, segundo
aspectos que constituem as dimensOes apresentadas nas

recomendadas
cada um dos

tabelas 3 a 13
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DIMENSOES | ASPECTO ANALISADO NUMERO DE ESTAGIARIOS
ESTAGIARIOS CITADOS NO
QUE SEGUEM O TEXTO
RECOMENDADO
+ PROFESSORA
3 —Selecao de | Contetddos académicos e do (EfH)=21+P Tabela 2 +
conteudos cotidiano. 5,13, 19
Relacdes entre conteddos da | (E;") =26 + P 5,13
Biologia.
Relacdes com os contetidos (E)=8+P 5
de outras disciplinas.
4 — Seqiiéncia | Nivel macro. (E.H=22+P
de contetidos i
Nivel micro. (EH=25+P 4,9, 23,27,
EH)=2 34
5 — Selec¢do de | Materiais diddticos (EH =11 +P 2,13
materiais E) =17
didaticos
6— Investigacdo de (EH=24+P 8,23, 26
Conhecimentos | conhecimentos prévios
prévios
7 — Aulas e Alternancia entre aulas (Ei") =25 6,8,17,26
explicacdes expositivas e atividades dos | (Ei) =2
alunos
Uso de recursos audiovisuais | (Ei) =10 3,8,19, 21,
25,26, 27, 33
Presenca de narrativas em (Ei")=23 2,11, 13,18
explicagdes E)H)=3+P
8 — Leiturae Interpretacdo e producdo de E)H)=6+P 1,2,4,5,7,8,
escrita textos 11, 23, 26
Mapas conceituais (Ei)=6+PA 3,5,7,10, 11,
(E)=2 15,19
Explicacdes para esquemas e | (Ei) =9 + PA 11, 24, 27, 29,
graficos 30
Confec¢ao de maquetes E)H=7 1,2, 13, 23,

24, 26, 30, 34
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DIMENSOES | ASPECTO ANALISADO NUMERO DE ESTAGIARIOS
ESTAGIARIOS CITADOS NO
QUE SEGUEM O TEXTO
RECOMENDADO
+ PROFESSORA
9 — Inovagdes | Atividades de apresentagdoe | (EiY) =11 6,9, 10, 12,
integracao E)=5+P 14, 15, 16, 18,
24, 26, 30, 33,
34, 36
Trabalhos em grupo (E)=26+P 3,5,6,16
Encenacdes (E=5+PB 11, 18, 26
Debates e discussdes (EH=5+P 27
Aulas praticas no laboratério | (E;") =10 2,11, 15, 21,
de Ciéncias E)H)=7+P 23,25, 30
10 — Avaliacdo | Formas de avaliagdo (EH =21 5
de desempenho
Comunicagdo dos resultados | (Ei) =8 + P 3,15,19, 23
da avaliacao
11 — Critérios | Explicitagdo dos critérios de | (E;") =9 2,13, 25, 26,
de avaliacdo avaliacdo antes da realizagcao 30, 33, 36,
das atividades.
Explicita¢do dos critériosna | (Ei) =15+ P 8,26
corre¢do das tarefas.
Participacdo dos alunos na E)H=9 25
definicdo dos critérios de
avaliacao
12 — Discurso | Regras e acordos EH=8+P 13, 25, 26
Regulador Autonomia EH)=16+P 2,5,25,33
13- Observacio do cumprimento | (E;*") =8 + PB 4,7,9,11, 13,
Observacdo do | de regras e acordos 15, 18, 24, 25
cumprimento | Observacdo da realizacdo das | (E;i") =15 5,8, 25, 26,
de regras tarefas 33
(P):  aprofessora da disciplina de Pratica de Ensino realizou o recomendado;

(PA): a professora da disciplina de Prética de Ensino realizou o recomendado, no primeiro
semestre;

(PB): a professora da disciplina de Pratica de Ensino realizou o recomendado, no segundo
semestre;

Fundo azul indica os aspectos recomendados das préticas pedagdgicas que a maioria dos
estagidrios realizou.
Fundo laranja indica os aspectos recomendados das préticas pedagdgicas que a metade dos
estagidrios realizou.
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No Quadro 6, sdo apresentadas as “dimensOes” examinadas nas
tabelas de nimeros 3 a 13, os “aspectos analisados” em cada uma dessas
tabelas, o “nimero de estagidrios” que realizou esses aspectos com o0
enquadramento sugerido pela professora de Pratica de Ensino em Biologia,
e os “‘estagidrios citados” na tese quanto a cada um dos aspectos analisados.
Além disso, € indicado se a professora da disciplina de Prética de Ensino
realizou cada um dos aspectos, em sua pratica pedagdgica, conforme o
recomendado.

No Quadro 6 observa-se que dez dos 28 aspectos examinados das
praticas pedagogicas foram realizados, conforme o recomendado, pela
grande maioria dos estagidrios (fundo azul). Outros cinco aspectos foram
realizados conforme o recomendado pela metade dos estagiarios (fundo
laranja). E 13 aspectos das praticas pedagdgicas foram realizados por cerca
de um terco ou menos dos estagiarios (fundo branco).

A professora da disciplina de Prética de Ensino em Biologia realizou
17 aspectos da pratica pedagégica conforme o recomendado nos dois
semestres. Outros dois aspectos — “Elaboracdo de mapas conceituais” e
“Producdo de explicagdes para esquemas e graficos” — foram realizados
apenas no primeiro semestre. E mais dois aspectos - “Encenacdes de
processos biologicos” e “Observacdo do cumprimento de regras e acordos”

- foram realizados apenas no segundo semestre.
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Dos 28 aspectos analisados das praticas pedagogicas, foi
recomendado que trés — “Estabelecimento de regras e acordos”,
“Observacao do cumprimento de regras e acordos” e “Observacgao
sistemdtica da realizacdo das tarefas” — tivessem enquadramento muito
forte (E™), centrando-se na atividade de “transmissdo”. Desses trés
aspectos, um foi realizado por cerca de metade dos estagidrios (fundo
laranja) - “Observacdo sistematica da realizacdo das tarefas”,
recomendagdo esta que a professora da disciplina nao conseguiu realizar
satisfatoriamente. Os outros dois aspectos foram realizados por menos de
um terco dos estagidrios (fundo branco), sendo que a professora da
disciplina estabeleceu regras e fez acordos com os estagidrios dos dois
semestres, mas foi mais rigorosa na observacdo do cumprimento dessas
combinagdes somente no segundo semestre.

Houve 18 aspectos em que foram sugeridos enquadramentos fortes
(E"), isto é, que estivessem centrados na transmissdo. Desses 18 aspectos,
dez foram realizados pela maioria dos estagiarios (fundo azul) e também
dez aspectos, pela professora da disciplina. Dentre os 18 aspectos em que
foram sugeridos enquadramentos fortes, havia sete em que também eram
recomendadas modalidades de praticas pedagdgicas com enquadramentos
fracos, centradas na aquisicdo de modo a promover maior participacao dos
alunos - “Seqiiéncia de conteudos em nivel micro”; “Selecdo de materiais

didaticos”; ‘““Alternancia entre aulas expositivas e atividades dos
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adquirentes”; “Presenca de narrativas em explicagdes™; “Elaboracdo de
mapas conceituais’”; “Realizacdo de atividades de integracdo” e “Aulas
praticas no laboratorio de Ciéncias”. Desses sete aspectos, somente um foi
desenvolvido com enquadramento fraco por um nimero significativo de
estagiarios (17) — a “Selecdo de materiais didaticos alternativos, sem
recorrer a livros didédticos de Biologia, dirigidos ao Ensino Médio”. A
professora da disciplina de Pratica de Ensino realizou apenas dois desses
aspectos — “Presencas de narrativas em explicagdes”, apresentando casos
concretos observados em contextos educacionais, para os alunos realizarem
discussoes tedricas, e “Atividades de apresentacdo e de integracdo” ao
longo do semestre para aumentar os vinculos entre os estagiarios.

Havia sete aspectos das préticas pedagdgicas em que eram sugeridos
apenas enquadramentos fracos (E’), garantindo alguma forma de
participacdo dos alunos do Ensino Médio — “Uso de recursos audiovisuais”,
“Interpretacdo e producdo de textos”, “ExplicacOes para esquemas e
graficos”, “Confeccdo de maquetes”, “Comunicacdo dos resultados da
avaliacdo”, “Participacdo dos alunos na definicdo dos critérios de
avaliacdo” e “Estabelecimento de relagcdes que considerassem a autonomia
dos alunos do Ensino Médio”. Desses, o ultimo aspecto foi realizado pela
metade dos estagiarios (fundo laranja). Os outros seis aspectos foram

realizados por menos de um terco dos estagiarios (fundo branco).
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A professora da disciplina de Prética de Ensino realizou trés aspectos
com enquadramento fraco com ambas as turmas de estagidrios -
“Interpretacdo e producdo de textos”, solicitando que os estagiarios
refizessem suas produgdes, “Comunicacdo dos resultados da avaliacdo
através de conceitos e de pareceres descritivos” e “Estabelecimento de
relacdes que consideravam a autonomia dos estagidrios”. Todavia, um
aspecto — “Producdo de explicacOes escritas para esquemas e graficos pelos
adquirentes” - foi desenvolvido somente com a turma do primeiro
semestre.

O Quadro 6 permite a visualizacdo de uma sintese dos diferentes
aspectos examinados das praticas pedagégicas dos estagidrios e da
professora da disciplina, demonstrando serem as mesmas caracterizadas
como pedagogias mistas, conforme definido por Morais (2002a, 2002b);
Morais e Neves (2003); Afonso, Morais e Neves (2002) e Afonso, Neves e
Morais (2005).

A presente investigacdo confirma os achados das autoras citadas,
demonstrando que as praticas pedagdgicas mais produtivas, no sentido de
promoverem a aprendizagem dos alunos, sdo aquelas em que a “Selecdo” e
a “Seqiiéncia de conteudos” apresentam enquadramentos fortes,
valorizando o conhecimento escolar ou académico, ainda que haja espago

para inclusio de temas do cotidiano ou veiculados pelos meios de
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comunicagdo, mas conservando em uma posi¢ao de maior importancia os
conhecimentos mais valorizados no sistema educacional.

Com relagdo a “Ritmagem da transmissdo”, a qual ndo € apresentada
no Quadro 6, mas discutida na tese, também encontramos, como as autoras
citadas, que os enquadramentos fracos sdo os mais produtivos, através da
adequacdo das atividades de ensino ao ritmo de aprendizagem dos alunos.
Mas na tese, com relagcdo a ritmagem, também foi discutida a importancia
da pontualidade, no inicio das aulas, e a necessidade de o estagidrio
acompanhar a realizacdo das tarefas, pelos alunos, de modo que esses
aproveitassem bem o tempo da aula para a aprendizagem dos
conhecimentos escolares. Essa preocupacdo final -caracterizaria um
enquadramento forte, isto €, vigilancia do professor quanto a realizacdo do
trabalho necessario a aquisi¢cao do codigo pedagogico.

A andlise dos dados revelou que as explicacOes para processos
biolégicos que despertaram maior interesse entre os alunos do Ensino
Médio foram aquelas que “incluiram narrativas”, fazendo-os pensar,
construir relacdes com seus conhecimentos prévios e elaborar perguntas, o
que promoveu a ocorréncia de aprendizagens significativas.

Constatou-se que a “Alternincia de atividades entre transmissores €
adquirentes” foi fundamental para tornar o aluno ativo no processo de
aprendizagem, caracterizando um enquadramento fraco. Por outro lado,

verificou-se que, na disciplina de Pratica de Ensino, ndo foi dedicado
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tempo suficiente para desenvolver formas de planejamento de atividades
que promovessem as capacidades de “leitura e escrita”, no Ensino Médio,
quando da abordagem dos conhecimentos biolégicos.

Com relacdo as “Inovagdes pedagdgicas”, essas mostraram-se
arriscadas para realizagdo no periodo de estidgio devido a resisténcia dos
alunos do Ensino Médio, e, por esta razio, exigiram, na maioria das vezes,
a adocdo de uma pratica pedagogica centrada na transmissao, como por
exemplo em trabalhos em pequenos grupos, quando era fornecido, pelo
estagiario, um roteiro de estudos e as fontes de consulta que os alunos
deveriam utilizar. Além disso, foi observada a necessidade de repetir
procedimentos pedagdgicos inovadores para que os alunos do Ensino
Médio adquirissem os conhecimentos necessarios a sua realizagao.

Como referido por Morais (2002a, 2002b); Morais € Neves (2003);
Afonso, Morais e Neves (2002) e Afonso, Neves e Morais (2005), também
vimos que a “explicitacdo dos critérios de avaliacdo”, expressa no quadro
pelo enquadramento forte, favoreceu a aprendizagem dos alunos do Ensino
Médio.

Ainda com relacdo a dimensdo da “Avaliacdo”, na tese, também foi
observada a importancia da diversificacdo de suas formas através do exame
sistematico de exercicios, da proposicao de trabalhos para serem realizados
em pequenos grupos e da realizacdo de provas. Além disso, foi considerada

a forma de divulgacdo dos resultados da avaliacdo, sendo sugerido que
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pareceres descritivos, agregados a notas ou conceitos, explicitam aos
adquirentes os critérios da avaliacdo, tornando disponiveis as regras de
reconhecimento e de realizacdo daquilo que € mais valorizado na escola. E
a possibilidade de aquisicdo dessas regras, por aumentar a autonomia do
aluno, configura um enquadramento fraco.

Cabe mencionar que o enquadramento muito forte na “Avaliacdo
sistematica das atividades realizadas pelos adquirentes”, assim como no
“Estabelecimento de regras de convivéncia” e na “Observacdo sistematica
do cumprimento de regras e de acordos” parecem centrais para criar
condi¢Oes favoraveis a aprendizagem.

Embora pareca 6bvio que a negociacdo de regras torne o seu
cumprimento menos conflitivo do que a imposi¢ao de regras, € importante
mencionar a dificuldade de implementar essa negociagdo. De um modo
geral, ou as regras sdo impostas, ou permanecem ticitas ao contexto
educacional.

Blumer (1980a, p. 135) alerta para o fato de que € “o processo social
que cria e mantém as regras, € ndo as regras que criam e mantém a
coexisténcia grupal”. Assim, as regras precisam ser discutidas e observadas
para que sirvam de apoio as interagdes sociais.

Assim como Morais (2002a, 2002b), Afonso, Morais e Neves
(2002), Morais e Neves (2003) e Afonso, Neves e Morais (2005),

observamos que o enfraquecimento do enquadramento, expressando a
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minimizacdo de hierarquias entre transmissores € adquirentes, no sentido
de cultivar relagdes de respeito mutuo que conferem autonomia e
responsabilidade aos adquirentes cria as condi¢cdes para a aquisi¢do do
discurso instrucional. No entanto, na tese evidencia-se também a
necessidade de planejar o discurso regulador para propor e negociar regras
e para retomar acordos, o que caracteriza um enquadramento forte.

Na tese foi discutido o valor da adogdo de intercambios corretores e
de reagoes depois do fato (Goffman, 1979) como formas de resgate de
rituais interpessoais € de reafirmacdo de regras e acordos formais, bem
como de normas ticitas, os quais favorecem o estabelecimento de um
vinculo entre transmissores e adquirentes e destes entre si, criando as

condi¢Oes necessdrias a aprendizagem.
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5 CONCLUSOES

Nesta tese foi estruturado um referencial tedrico que teve como €eixo
o modelo conceitual de Bernstein (1996, 2000), enfocando o processo de
recontextualizacdo de conhecimentos bioldgicos e o discurso regulador dos
estagidrios, em escolas da rede publica de Educac¢do Basica, no municipio
de Porto Alegre, no estado do Rio Grande do Sul, orientados na disciplina
de Pratica de Ensino em Biologia por uma professora bidloga, realizando
pesquisa participante.

A classificacdo dos conhecimentos proposta por Bernstein (1999,
2000) em duas formas gerais de discursos — horizontal e vertical — tornou
possivel a integracdo de aspectos da Fenomenologia Social de Schutz
(1979) e de estudos derivados do Interacionismo Simbdlico (Goffman,
1971, 1979; Woods, 1979, 1980, 1989; Pollard, 1982). Essas duas
perspectivas  tedricas abordam elementos do discurso horizontal:
conhecimento de senso comum, construido cotidianamente por grupos

culturais particulares.
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A investigacao reafirmou a atualidade e o poder descritivo e analitico
das teorias empregadas, a partir das quais e com as quais foi possivel
operacionalisar as dimensdes de praticas pedagdgicas especificas ao
contexto de escolas publicas urbanas do sul do Brasil. Na tese foram
relacionadas as dimensdes analisadas das préticas pedagdgicas a cada um
dos transmissores, verificando-se a influéncia da orientacdo pedagdgica da

professora-investigadora.

Woods (1989, p. 172-173) considera que uma das formas de
promover o desenvolvimento de uma teoria ja bem formulada consiste em

refind-la a partir de pesquisa empirica.

O referencial socioldgico possibilitou a descricio e a andlise dos
dados empiricos, relativos principalmente as interagdes cotidianas nas salas
de aula assumidas pelos estagiarios, conforme descritas em seus relatorios
escritos € em seus relatos orais, durante as aulas da disciplina de Pratica de
Ensino em Biologia e nas reunides de orientacdo individuais € em pequenos

grupos.

A organizacdo dos conhecimentos a partir de duas formas gerais de
discurso — horizontal e vertical — também possibilitou a caracterizacdo do
processo de formac¢do dos estagiarios ao longo do curso de graduagao.

Conforme ja mencionado, o discurso horizontal refere-se aos

conhecimentos cotidianos, de senso comum, os quais sdo segmentados
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porque especificos a diferentes comunidades ou grupos culturais que
partilham crencas e saberes prdticos. E importante mencionar que o
discurso horizontal € transmitido de forma ticita, sem que a sua aquisi¢ao
seja avaliada formalmente.

Foram identificados trés segmentos de discurso horizontal com os
quais os alunos do curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas entram
em contato: (1) o discurso horizontal da Biologia; (2) o discurso horizontal
da Faculdade de Educacdo e (3) o discurso horizontal dos professores das
escolas da rede publica de Educacdo Basica.

E defendida a tese de que os conhecimentos de senso comum,
predominantes entre os estagiarios, sdo aqueles constituidos pelo segmento
do discurso horizontal correspondente a Biologia. As crengas, as
tipificagcOes e os valores partilhados tornam os estagiarios membros leais ao
grupo interno da Biologia (Schutz, 1979).

Todavia, os saberes de senso comum, pressupostos das interagcoes
entre os membros do grupo interno, alunos e professores do curso de
Ciéncias Biologicas, sdo postos em questdo por “estranhos” em duas
situagdes: (1) nas disciplinas da Faculdade de Educacdao (FACED), por
alunos de outros cursos de graduacao e pelos professores dessas disciplinas
que compoem a formacgdo pedagogica da Licenciatura e (2) nas escolas de

Educacgao Basica, pelos alunos e professores. Assim, os estagiarios, quando

interagem com sujeitos que ndo fazem parte do grupo interno da Biologia,
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precisam justificar suas crengas e seus conhecimentos. Por exemplo, o
valor da preservacdo da biodiversidade € um tipo de conhecimento
partilhado pelo grupo da Biologia que precisa ser justificado nos encontros
com estranhos a esse grupo interno.

Os membros do grupo interno da Biologia, quando ingressam em
outros grupos, como os constituidos nas disciplinas da Faculdade de
Educacgdo ou nas escolas publicas de Educacdo Bésica, da mesma forma
tendem a se sentirem como estranhos (Schutz, 1979) em relagdo aos
conhecimentos de senso comum especificos a esses grupos.

O segmento do discurso horizontal da FACED pode ser descrito, a
partir de Bernstein (1999, 2000), como aproximando-se de caracteristicas
de uma pedagogia invisivel” Em sintese, é senso comum para a
comunidade de professores e de alunos dessa Faculdade que a pratica
pedagégica deveria ser centrada no processo de aquisi¢do de
conhecimentos do aluno e estar baseada nos principios de liberdade e de
criatividade.

Por outro lado, o segmento do discurso horizontal dos professores de
escolas publicas de Educacdo Basica pode ser caracterizado,

resumidamente, pelo desencantamento em relacdo as possibilidades de

% Essa sintese das caracteristicas do segmento do discurso horizontal da Faculdade de
Educagdo foi proposta pela professora orientadora Maria Helena Degani Veit em
reunido de orientacao.
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ensinar em instituicoes marcadas pela escassez de recursos materiais e pelo
elevado numero de alunos por professor.

Os estagidrios, entretanto, reagem como estranhos e ndo
compartilham das crencas desses dois segmentos de discurso horizontal — o
da FACED e o dos professores de escolas da rede publica de Educacao
Basica.

Na tese também sdo caracterizadas duas modalidades de
conhecimentos que constituem o discurso vertical da Licenciatura em
Ciéncias Bioldgicas. O discurso vertical corresponde aos conhecimentos
académico-cientificos e pode se apresentar em duas modalidades: (1) o
conhecimento organizado hierarquicamente e (2) o conhecimento
organizado horizontalmente.

Acreditamos que as Ciéncias Bioldgicas apresentem uma estrutura
hierdrquica de conhecimentos constituida por trés grandes teorias
complementares: a Teoria Evolutiva, a Teoria Celular e a Teoria Ecolégica,
as quais sdo referéncias para a explicacdo dos fatos e dos fendmenos
bioldgicos.

Em contraste, os conhecimentos educacionais apresentam uma
estrutura horizontal caracterizada pela justaposicdo de diferentes
linguagens de descricdo, como as da Psicologia, as da Sociologia, as da

Historia, as da Filosofia, etc.
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A estrutura hierdrquica dos conhecimentos cientificos da regido da
Biologia tem maior influéncia na formacdo dos estagiarios do que a
estrutura horizontal dos conhecimentos da regido da Educacdo. Essas duas
regioes de conhecimento académico-cientifico — a Biologia e a Educagdo —
estdo separadas por linhas de fronteira nitidas. Essa separacdo ou
classificacdo forte no discurso vertical parece ser reforcada ainda pelas
demarcacOes entre os dois segmentos do discurso horizontal,
conhecimentos de senso comum da Biologia e da Faculdade de Educacgao
que perpassam o curso de Licenciatura.

Conforme jia mencionado, acreditamos que o estagidrio sinta-se
como membro do grupo interno da Biologia e esse pertencimento é
construido tanto pelos conhecimentos cientificos (discurso vertical),
transmitido de forma explicita, quanto pelos conhecimentos de senso
comum especificos a esse grupo (segmento do discurso horizontal da
Biologia), transmitidos de forma técita. Esse pertencimento provavelmente
tende a constituir uma identidade profissional de bi6logo mais forte do que
uma identidade de professor. Por esta razdo, no momento do estigio da
disciplina de Pratica de Ensino em Biologia, parece recomendavel valorizar
a identidade de bidlogo dos estagidrios, destacando a importincia da
recontextualizacdo dos conhecimentos bioldgicos para o ensino no Nivel

Meédio.
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E importante destacar a observacdo de uma propor¢ao maior de
alunas da Biologia que optam pela Licenciatura do que de alunos. Essa
observagao sugere que os homens sintam-se menos confortdveis com a
posicdo social de professor, ocupacdo predominantemente feminina,
enquanto as alunas do curso se dirigiriam ‘“naturalmente” para a

Licenciatura, funcio de status mais baixo.

Bourdieu (2003), entre outros autores, trata dessa questdo que nao

chegou a ser investigada, mas que foi constatada na tese.

Em suma, através da experiéncia de uma ordem social “sexualmente”
ordenada [...] as meninas incorporaram, sob forma de esquemas de percep¢ao e
de avaliacdo dificilmente acessiveis a consciéncia, os principios da visao
dominante que as levam a achar normal, ou mesmo natural, a ordem social tal
como € e a prever, de certo modo, o préprio destino, recusando as posicdes ou as
carreiras de que estdo sistematicamente excluidas e encaminhando-se para as
que lhes sdo sistematicamente destinadas (Bourdieu, 2003, p. 114).

A idéia de que a posic¢ao de bidlogo seja mais valorizada do que a de
professor, nao sé ao longo do curso de gradua¢cdo, mas como representagao
social amplamente difundida, contribui para uma maior valorizagdo € uma
decorrente maior dedicacdo a aquisicdo dos conhecimentos biologicos do
que a dos conhecimentos pedagdgicos, tanto pelos alunos quanto pelas

alunas da Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas.

Assim, no momento do estdgio, periodo de transicdo da vida
académica para a vida profissional, os conhecimentos bioldgicos sdo os que

podem conferir maior confianca aos estagiarios, a0 ocuparem a posicao de
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professores. A atividade de recontextualizacdo dos conhecimentos
biolégicos € central para que os estagiarios sejam autores de seus
planejamentos de ensino. Portanto, ndo parece interessante, no momento do
estagio, periodo de conflitos e indecisdes, pOr em questdo a transmissao dos
conhecimentos biologicos. Isso poderia acontecer se fossem adotadas
pedagogias invisiveis, centradas no processo de aquisi¢ao de competéncias
e habilidades dos alunos. Tal prética poderia ter produzido conflitos entre
os estagidrios e também por isso nao foi adotada. Pelo exame do curriculo
da Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, observa-se que o curso prepara 0s
estagiarios principalmente para a selecio do “o qué” — os contetidos
bioldgicos — e prepara pouco para “o como” — as formas de realizacdo da

pratica pedagdgica.

A partir de tal constatagdo, o posicionamento dos estagidrios como
professores aconteceu através de uma forte énfase no processo de
transmissao de conhecimentos bioldgicos, sem que, com 1SS0, 0s estagiarios
tivessem descuidado dos processos de aquisi¢do desses conhecimentos por
seus alunos.

Os conhecimentos educacionais relevantes para o estagidrio, antes e
durante o estagio, foram aqueles relacionados ao discurso regulador. Foram
oferecidas receitas (Schutz, 1979) aos estagidrios, as quais foram discutidas
pelo grupo e reelaboradas por cada um, de modo que eles pudessem

enfrentar problemas recorrentes nas salas de aula. A partir das trocas de
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receitas, cada um planejou o proprio discurso regulador a fim de sustentar
sua posicdo de autoridade na sala de aula. Durante os estagios, os relatos
dos colegas foram apreciados porque tratavam de problemas
compartilhados, contribuindo para a ampliacdo do repertorio de estratégias

docentes de cada um (Bernstein, 2000; Woods, 1979).

Os conhecimentos educacionais, que permitiram ampliar e
aprofundar as reflexdes e as andlises das experiéncias de estagio, tornaram-
se significativos somente durante a elaboracdo escrita do relatorio de
estagio. No momento em que os alunos buscaram compreender as proprias
vivéncias e interpretar as acdes de seus alunos é que os conhecimentos
educacionais académico-cientificos tornaram-se relevantes. Nesse
momento, os estagidrios, auxiliados pela professora da disciplina de Pratica
de Ensino, foram capazes de retomar textos das diferentes disciplinas
pedagégicas do curso para buscar construir significados para suas
experiéncias.

O estudo, ao examinar o processo de posicionamento de um grupo de
estagiarios na categoria de professores do Ensino Médio, bem como os
processos de transmissdao de conhecimentos realizados por esse grupo de
estagiarios, permitiu a delimitacdo do objeto de ensino da disciplina de
Pratica de Ensino em Biologia.

Na disciplina de Pratica de Ensino foi trabalhada a atividade de

recontextualiza¢do de conhecimentos bioldgicos para o ensino em escolas
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da rede publica de Educacdo Basica e as formas de discurso regulador,
empregadas para criar interacoes favoraveis a aprendizagem. A pratica de
recontextualizacdo dos conhecimentos bioldgicos (discurso vertical
estruturado hierarquicamente) foi realizada pelo estagidrio empregando
conhecimentos educacionais (discurso vertical estruturado
horizontalmente) e também conhecimentos de senso comum (discurso
horizontal segmentado), sendo preponderante o segmento do discurso
horizontal da Biologia.

Na disciplina foram desenvolvidos os planejamentos do discurso
instrucional, as formas de transmissdo dos conhecimentos bioldgicos, os
quais partiram de conteudos definidos pelos professores de Biologia das
escolas da rede publica. Todavia, os estagidrios tiveram liberdade para
definir os enfoques do ensino, selecionando os conceitos € 0s processos
biolégicos a serem priorizados, bem como temas relevantes para formar o
aluno do Ensino Médio como um ‘“cidaddao bem informado”, conforme
descrito por Schutz (1979).

Os resultados da pesquisa confirmaram e complementaram os
estudos de Morais (2002a, 2002b), Morais e Neves (2003), Afonso, Morais
e Neves (2002) e Afonso, Neves e Morais (2005) que, apoiadas em
Bernstein, caracterizaram as modalidades de praticas pedagdgicas mais
adequadas para o contexto de formacgdao de professores e para o ensino de

alunos da Educacdo Basica pertencentes a familias de baixa renda, em
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Portugal. As autoras designaram tais praticas como pedagogias mistas, com
enquadramentos fortes na selecdo e segiiéncia de conteuidos, em nivel
macro, € na avaliagdo; € com enquadramentos fracos na selecdo e
seqiiéncia de conteudos, em nivel micro, na ritmagem da transmissao € nas
regras hierdrquicas estabelecidas entre transmissores e adquirentes.

Com relacdo a selecdo de conteudos, em nivel micro, a desenvoltura
dos estagiarios para construir relacdes entre diferentes conteudos da
Biologia, bem como para inserir narrativas em suas explicacoes,
aproximando o conhecimento escolar da realidade dos alunos, indicou a
qualidade da graduacdo na regido da Biologia. Ao mesmo tempo, a quase
inexisténcia de relacOes entre os conhecimentos bioldgicos e os de outras
disciplinas sugerem uma forte especializacdo dessa formacao inicial.

A andlise dos resultados também revelou que, embora seja necessario
adequar a ritmagem da transmissao ao ritmo de aprendizagem dos alunos,
pela ado¢ao de um enquadramento fraco, também € importante zelar pelo
cumprimento da regra da pontualidade e evitar as perdas de tempo em sala
de aula, o que caracterizaria um enquadramento forte.

Com relacdo a transmissdo das regras de realizacdo através da
explicitacdo dos critérios de avaliacdo, além da especificacdo dos critérios
antes da realizacdo das atividades e da correcao detalhada das tarefas — o
que se configura como um enquadramento forte, verificou-se que a

comunicacdo dos resultados através da elaboracdo de pareceres
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complementares as notas e aos conceitos € importante. E o parecer, ao
disponibilizar aos adquirentes aquilo que pode ser melhorado em seu
desempenho, contribui para sua autonomia, 0 que caracterizaria um
enquadramento fraco.

A andlise dos dados empiricos demonstrou que a criatividade do
planejamento de ensino e a inovacdo metodoldgica, relativas ao discurso
instrucional, nem sempre produziram bons resultados em sala de aula e
precisaram ser acompanhadas de um conjunto de medidas que as
favorecessem. Diferentes situacdes de aulas praticas e de encenacdo de
processos bioldgicos que exigiram mudancas na postura dos alunos do
Ensino Médio freqiientemente provocaram estratégias de resisténcia por
parte desses alunos.

As estratégias de resisténcia dos alunos do Ensino Médio podem ser
interpretadas, a partir da perspectiva de Pollard (1982), como formas de
protecdo do self nas situacoes que poderiam coloca-lo em risco, devido a
uma exposi¢ao indesejada do corpo, ao contato fisico com colegas ou, até
mesmo, devido ao risco de ndo saber exatamente como realizar uma tarefa.

A andlise das situacdes de inovacdo propostas pelos estagidrios
revelou que os alunos do Ensino Médio se dispuseram a participar das
atividades somente quando os estagiarios ja haviam construido um vinculo
de confianga com eles. Tal vinculo parece importante para minimizar o

receio de ser exposto a alguma situacdo de ridicularizacdo ou de
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humilhag¢do. Notamos também que o estagiario, nessas situacoes delicadas
de inovagdo e de maior exposi¢ao de todos, precisava ser capaz de prever e
de controlar atitudes de alguns alunos que viessem a prejudicar os colegas.

As situagdes de inovacdo, em que se alteravam as rotinas escolares,
tornando os alunos mais ativos, por também propiciarem a ocorréncia de
transgressoes, exigiram dos estagidrios a possibilidade de langcarem mao de
alguma forma de sancdo.

Por fim, observamos que as inovagdes metodoldogicas, quando
repetidas ao longo do periodo de estdgio, produziram um bom nivel de
aquisi¢cdo, enqiianto o uso de multiplas metodologias de ensino por um
mesmo estagiario foi pouco produtivo, pois, neste caso, ndo houve
sedimentacdo nem dos procedimentos novos, nem do conhecimento
biolégico. Nesse sentido, os dados sugerem a importancia do
estabelecimento de rotinas (Woods, 1979) para diminuir a inseguranga
gerada pelas mudancas, como também para uma maior sistematizacdo de
conhecimentos que conduza a compreensao dos conteudos de Biologia.

A pesquisa demonstrou que € necessario planejar e recontextualizar
nao s6 o discurso instrucional, mas também o discurso regulador, e que
esse planejamento precisa ser sistemdtico e ocorrer para cada uma das
aulas, com base nos acontecimentos das aulas anteriores. Assim, a
explicitagdo do discurso regulador foi também objeto da disciplina de

Pratica de Ensino em Biologia.
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O discurso regulador foi orientado pela definicdo de cidadania que
inclui ndo sé direitos, mas também deveres, sendo caracterizado: (a) pela
explicitagdo de regras contextuais para as interacoes; (b) pelo emprego de
estratégias de negociacido das regras e (c) pela observacao sistemética do
cumprimento das regras acordadas. Essas tr€s caracteristicas do discurso
regulador, nos estidgios, se configuraram como adog¢do de Ilinhas
preventivas de agdo (Goffman, 1971, 1979), as quais possibilitaram que as
san¢Oes fossem dispensadas.

O planejamento do discurso regulador preparou os estagiarios para
enfrentar situacdes de conflito, tornando-os mais confiantes para realizar
negociagcdes com os alunos. As atividades de planejamento e de trocas
entre os estagiarios, acerca do discurso regulador, minimizaram o0s riscos
de exposi¢cdo do self (Pollard, 1982) ndo s6 dos estagidrios, mas também
dos alunos de Ensino Médio. A importancia desse planejamento também
foi demonstrada pelas situacoes em que, na auséncia dele, os estagiarios
recorreram a discursos autoritarios, apelando para ameacgas, como realizar
avaliagOes rigorosas do desempenho dos alunos.

Embora, ao longo das praticas pedagdgicas dos estagidrios, tenha
sido verificada a indissociabilidade entre os discursos instrucional e
regulador, durante a atividade de planejamento do ensino foi importante
separd-los de modo a explicitar regras — que costumam ser tacitas no

contexto educacional, informando sobre discursos e praticas apropriados
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para os estagidrios e também para os alunos do Ensino Médio. Tal
explicitagcdo parece necessdria a aquisicdo do reconhecimento das regras
que criam as condicdes para a realizagcdo das praticas legitimas ao contexto
escolar.

Partimos do pressuposto de que a aquisicio das regras de
reconhecimento das especificidades do contexto escolar e das regras de
realizacdo daquilo que € mais valorizado neste contexto aumenta as
chances de que os alunos, filhos de familias trabalhadoras, tornem-se
capazes de atingir os ultimos niveis educacionais; isto €, de atingir o espago
discursivo que possibilita o impensdvel, o conhecimento novo. O
impensdvel é também o espaco de imagina¢do de uma nova ordem social

mais inclusiva (Bernstein, 1996).

As condigOes precarias de existéncia das populacdes trabalhadoras,
em uma sociedade desigual — com alta concentragdo de renda, que cultiva
valores consumistas — em um contexto de crise das instituicdes — com a
banalizacdo de situagdes de corrup¢do, criminalidade e violéncia — tém
produzido o enfraquecimento dos lacos sociais € um sentimento de
permissividade e de tolerdncia com as transgressdes. E, embora
reconhecendo que tal quadro exija profundas mudancas estruturais e
culturais e sem saber exatamente por onde essas mudancgas deveriam
iniciar, entendemos que a instituicdo escolar tem um importante papel na

producgdo de transformacoes culturais.
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Mesmo considerando que as normas sociais que orientam as
interagdes e os rituais que sustentam essas interagoes sejam adquiridos de
forma tacita de uma geracdo para outra, algumas situacdes de incivilidade
(Santos, 2001), descritas na tese, indicam a necessidade de transmissao
intencional e explicita de tradi¢cdes morais, nas escolas de Educagdo Baésica,

de modo a fortalecer os lacos sociais.

Segundo Goffman (1979, p. 191), as regras que guiam as interacoes,
bem como os rituais que sustentam essas regras, sao impregnadas de

crencgas e tradi¢Oes que ligam o conjunto da sociedade ocidental.

[Os rituais corretores demonstram que] nos encontramos voltados para tradicoes
morais nucleares da cultura ocidental. E como o ritual corretor é uma
caracteristica constante da vida publica que ocorre entre todos os cidaddos em
todas as situagdes sociais, devemos apreciar que o centro histdrico e a periferia
contemporanea guardam uma relagdo mais estreita do que hoje em dia alguém
pareca acreditar. Estes valores nucleares estabelecem para todo membro da
sociedade um entendimento de como ele poderia ser julgado em falta (Goffman,
1979, p. 191).”!

Consideramos que as acoes de desrespeito para com os colegas do
Ensino Médio e para com os professores estagidrios, bem como o
descumprimento freqiiente de acordos tacitos (como a assiduidade, a
pontualidade e a realizacdo das tarefas escolares), exigem a retomada de

valores nucleares de nossa sociedade. Na tese, observamos que a

o1 [...] we find ourselves directed back again to the core moral traditions of Western
culture. And since remedial ritual is a constant feature of public life, occurring among
all the citizenry in all social situations, we must see that the historical center and the
contemporary periphery are linked more closely than anyone these days seems to want
to credit. These core values establish for everyone in the society an understanding of
how he might be judged wanting [...] (Goffman, 1971a, p. 185).
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explicitacdo desses valores em regras, negociacdes e acordos € a
observagao do seu cumprimento sao necessarios para que cada um sinta-se
responsavel pelo que ocorre na sala de aula. Além disso, observou-se que o
cumprimento dos acordos auxilia os alunos do Ensino Médio a se
organizarem para enfrentar o trabalho e o esforco necessdrios ao sucesso

nos estudos.

Finalmente, € importante enfatizar que o planejamento do discurso
regulador de forma alguma se mostrou como uma pratica coercitiva, ao
contrario, pareceu contribuir para a constru¢do da autonomia moral e
intelectual e para o exercicio de relacdes mais justas e democraticas na sala

de aula.
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7 APENDICES

APENDICE A - O curriculo da Licenciatura implementado a partir de
2005

O novo curriculo da Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, cursado
pelos estudantes que ingressam no curso a partir de 2005, € composto por
um total de 232 créditos (3.480 horas), sendo que, desses créditos, 204
(3.060 horas) correspondem a disciplinas obrigatérias; 14 créditos (210
horas) sdo de disciplinas eletivas e 14 créditos (210 horas) sdo
integralizados a partir da realizacio de atividades extra-curriculares
complementares.

As disciplinas eletivas sdo escolhidas entre 107 opcoes pelos motivos
referidos quando da apresentacdo do curriculo de 1999.

O novo curriculo, ampliado em 17 créditos (255 horas), manteve as
mesmas 39 disciplinas do nicleo comum, compartilhado com o
Bacharelado, mas houve alteracdes no numero de créditos eletivos e
complementares. No curriculo antigo eram 22 créditos eletivos e 10
complementares, enquanto, no curriculo de 2005, sdo 14 créditos eletivos e
mais 14 complementares, sendo preservada a possibilidade do estudante
escolher entre um grande leque de disciplinas oferecidas pelo Bacharelado.

A Faculdade de Educagdo oferece apenas uma disciplina com caréter
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eletivo, Educacdo e Questdes Ambientais (EDU02024) que ja existia no
curriculo antigo.

Com relacdao a formacdo pedagdgica, garantida por disciplinas
obrigatdrias, esta, no curriculo antigo, era composta por 600 horas,
enquanto no curriculo de 2005 passou a ter 915 horas,” tendo ocorrido um
aumento de 316 horas. Além disso, em cumprimento a legislacdo
mencionada, essa formagao inicia ja na primeira etapa do curso, sendo

assim distribuida:

2 A COMGRAD-BIO reduziu a formagdo pedagdgica para 805 horas, no ano de 2006.
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QUADRO 7 - Distribuicdo das disciplinas que compdem a formacao
pedagdgica do curriculo de 2005 da Licenciatura em
Ciéncias Biologicas

Etapa Disciplinas Créditos | Horas
1 EDU02025 Campo profissional da docéncia em Ciéncias e Biologia 02 30
2 EDUO01005 Sociologia da Educagdo I - A 02 30

01 disciplina escolhida entre as alternativas:
02 30
EDU03024 Organizagao da Escola Bdsica
EDU01003 Psicologia da Educagdo: a Educagdo e suas institui¢des
3 EDUO01004 Histéria da Educacao: histdria da escolarizacio brasileira 02 30
e procedimentos pedagdgicos
EDUO03022 Politicas da Educagao Bésica 02 30
4 EDUO01010 Filosofia da Educagdo I 02 30
EDUO01011 Psicologia da Educagdo I — A 02 30
5 EDU02028 Ensino em Espacos Escolares 02 30
EDU02031 Introdugao aos Estagios Docentes em Ciéncias e
Biologia 04 60
EDU02026 Organizagdo Curricular, Planejamento e Avaliacdo
EDUO01012 Psicologia da Educagao 11 02 30
02 30
6 Estdgio Docente em Ciéncias -- 180
Estégio: Pritica de Pesquisa em Educagio I 02 30
01 disciplina obrigatdria escolhida entre as alternativas:
02 30
INFO1051 Ambientes Virtuais Interativos na Web
EDU03025 Educagdo de Adultos no Brasil: Historia e Politica
EDU02027 Ensino e Identidade Docente
EDUO01021 Pesquisa em Educacio I
EDU03023 Politicas Governamentais na Educacao Brasileira
EDUO01017 Psicologia da Educagao: o Jogo I
EDU02029 Teoria do Curriculo
7 Estdgio Docente em Biologia -- 180
Estdgio: Pratica de Pesquisa em Educagio IT ** 02 30
8 Prética de Pesquisa em Educagdo: Monografia 03 45
01 ou 02 disciplinas obrigatdrias escolhidas entre 17 alternativas,
sendo 06 da Educacio cada uma com dois créditos: 04 60
EDU03027 Midia e Tecnologias Digitais em Espagos Escolares
EDUO01014 Psicologia da Educagdo: Adolescéncia I
EDUO01018 Psicologia da Educacgdo: O Jogo 11
EDUO03031 Semindrio: Educagdo e Movimentos Sociais
EDUO03030 Semindrio: Educagao, Trabalho e Profissao
EDU02030 Tempos e Espagos Escolares - Atravessando Fronteiras
Total de disciplinas obrigatdrias 30 915

% Atividade excluida pela COMGRAD-BIO do curriculo em 2006.
% Atividade excluida pela COMGRAD-BIO do curriculo em 2006.
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Para adequacdo a carga horaria minima de 400 horas de Praticas
Pedagbgicas e mais 400 horas de estagio, prevista na legislacdo, além da
criacdo de novas disciplinas e da transformacgdo de algumas disciplinas ja
existentes, a disciplina Introducdo a Pratica de Ensino de Ciéncias
(EDU02016), do curriculo anterior, foi substituida pela disciplina
Introducdo aos Estagios Docentes em Ciéncias e Biologia (EDU02031), a
qual devera ser oferecida no primeiro semestre de 2007. Neste caso, foi
mantido o mesmo nimero de 04 créditos ou 60 horas. A disciplina Prética
de Ensino em Ciéncias (EDU02017) e a disciplina Pratica de Ensino em
Biologia (EDU02231), cada uma com 08 créditos, que correspondem a um
total de 240 horas, serdo substituidas, a partir do segundo semestre de 2007,
por duas atividades, cada uma delas com 180 horas — Estagio Docente em
Ciéncias, oferecida na sexta etapa, e Estigio Docente em Biologia,
oferecida na sétima etapa do curso.

Cabe mencionar que, além dessas duas atividades de estigio de
docéncia, foram criadas outras duas atividades, também designadas
“Est4agio”, com o objetivo de formar o professor investigador — Estagio:
Prética de Pesquisa em Educacio I, na sexta etapa, e Estagio: Prética de
Pesquisa em Educacdo II, na sétima etapa. Cada uma dessas duas

.. . 95 P A - L . .
atividades teria 30 horas.” A andlise das experi€ncias de estigio, através

% Essas duas atividades foram excluidas do curriculo em 2006 porque a Comissdo de
Graduacdo das Ciéncias Bioldgicas realizou estudos com a finalidade de reduzir o
nimero de créditos e a carga horaria do curso com o objetivo de organizd-lo em um
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de pesquisa, deverd ser concluida, na oitava etapa do curso, na atividade
Prética de Pesquisa em Educagdo: Monografia, com 03 créditos, ou 45

horas.

unico turno de aulas. A formacdo pedagdgica excedia em 115 horas o minimo de 800
horas previsto na legislacdo referida. Assim, ficou decidido que a investigacdo a partir
das experiéncias de estagio seria feita ao longo das 180 horas disponiveis para cada um
dos estagios de docéncia.



APENDICE B - Caracterizaciio dos estagiarios

Primeiro semestre de 2005

CARACTERISTICAS ESTAGIARIOS

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18
Sexo f f f f f m m m f m f f f m f f f f
Ingresso UFRGS 00/1 | 01/2 | 96/1 | 01/1 | O1/1 | O1/1 | O1/2 | O1/1 | O1/1 | O1/1 | 00/1 | O1/2 | O1/1 | O1/1 [ O1/1 | 00/2 | O1/1 | O1/1
Idade ingresso 20 19 20 18 20 18 17 20 17 19 19 21 18 18 19 18 21 19
Idade na disciplina 25 23 29 22 24 22 21 24 21 23 24 25 22 22 23 23 25 23
Conceito A A A B A B B A B B A A A A A A A B
Conclusao licenciatura | 05/1 | 06/1 | 05/2 | 05/2 | 05/1 | 05/1 | 05/2 | 05/2 | 05/2 | 05/2 | 05/1 | 05/2 | 05/1 | 05/2 | 05/2 | 05/1 | 05/1 | 05/2
Segundo semestre de 2005
CARACTERISTICAS ESTAGIARIOS

19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30 31 32 33 34 35 36
Sexo f f m m m f f f f f m f m f f m f f
Ingresso na UFRGS 00/2 | 01/1 | O1/1 | O1/2 | O1/2 | O1/1 | O1/2 | 02/1 | 00/2 | 0O1/2 | 00/2 | 00/1 | 00/2 | O1/1 | 00/2 | 01/1 | O1/1 | 01/2
Idade ingresso 17 19 28 18 20 18 20 18 18 18 20 19 22 19 19 21 18 19
Idade na disciplina 22 23 32 22 24 22 24 21 23 22 25 24 27 23 24 25 22 23
Conceito A A A A A A A A A A C A C A A B A A
Conclusao Licenciatura | 05/2 | 05/2 | 05/2 | 05/2 | 05/2 | 05/2 | 05/2 | 06/1 | 05/2 | 05/2 | 05/2 | 05/2 | 05/2 | 05/2 | 05/2 | 05/2 | 05/2 | 05/2
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ESCOLAS

BAIRRO

SEGURANCA

PARQUES E PRACAS

E.E. Técnica A

Central, comercial e
residencial, rua
transversal, proxima
de avenidas
movimentadas.

Nao houve
problemas durante
0s estigios.

Relativamente
proxima de parques.

E.E. Técnica B

Central, comercial e
residencial, rua

Nao houve
problemas durante

Distante de areas
verdes.

movimentada. 0s estigios.

E.E. Técnica C Central, comercial, N3o houve Relativamente
avenida problemas durante proxima de parques.
movimentada. 0s estagios.

E.E.E. Médio X

Central, comercial e
residencial, avenida
movimentada.

Foram relatados
assaltos e trafico de
drogas nos
arredores.

Relativamente
proxima de parques.

E.E. Central D

Central, comercial,
avenida
movimentada.

Foram relatados
assaltos nos
arredores.

Relativamente
proxima de parques
e pragas.

E.E. Central E

Central, comercial e
residencial, avenida
movimentada.

Foram relatados
assaltos nos
arredores.

Préxima de parque.

E.E. Bairro F Central, residencial, | Foram relatados Proxima de uma

rua muito tranqiiila. | assaltos nos praca.
arredores.

E.E. Bairro G Central, comercial e | Nao houve Distante de parques
residencial, rua problemas durante e pragas.
tranqiiila. 0s estagios.

E.E. Bairro H Central, comercial e | Foram relatados Proxima de parques
residencial, rua assaltos nos e pragas.
muito tranqiiila. arredores.

E.E. Bairro I Bairro residencial de | Nao houve Relativamente
classe média alta, problemas durante proxima de parques
rua com pouco 0s estigios. e areas verdes.
movimento, mas que
interliga avenidas
movimentadas.

E.E. Bairro J Bairro residencial de | Nao houve Pr6xima de uma
classe média alta, problemas durante praca.
rua muito tranqiiila. | os estagios.

E.E. Bairro K Bairro residencial de | Foram relatados Relativamente

classe média alta,
rua com pouco
movimento, mas que
interliga avenidas
movimentadas.

assaltos nos
arredores.

proxima de uma
praca.
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ESCOLAS

BAIRRO

SEGURANCA

PARQUES E PRACAS

E.E. Distante L

Bairro residencial de
classe média alta,
rua muito tranqiiila.

Nao houve
problemas durante
0s estigios.

Distante de parques.

E.E. Distante M

Bairro residencial de
populagdo
trabalhadora, casas
simples, rua e bairro
muito tranqiiilos.

Nao houve
problemas durante
0s estagios.

Distante de parques.

E.E. EJA — diurno

Bairro central
comercial, avenida

Nao houve
problemas durante

Distante de parques.

movimentada. 0s estigios.
Escola Federal Bairro residencial de | Foram relatados Distante de parques,
populagdo assaltos nos mas préxima de

trabalhadora, casas
simples e favelas
proximas, avenida
movimentada.

arredores.

areas verdes, as
quais, pela presenca
de marginais,
representam riscos
para realizacdo de
atividades escolares
e para o lazer.




APENDICE D - Recursos fisicos e materiais das escolas

ESCOLA RECURSOS FISICOS E MATERIAIS
Espaco de Area de Manutencao e Laboratério de Biblioteca Recursos Laboratdério
Socializacao e Esportes Limpeza Ciéncias Audiovisuais de
Lazer Informatica
E.E. Técnica Patio interno Nio ha. Otimas Funciona na sala de | Livros didaticos e Video, DVD e Existe.
A pequeno com condicoes. video. paradidaticos meio retroprojetor na
arvores e antigos, mesma sala que
bancos e um enciclopédias e tem a funcdo de
saguao revistas. Caréncia de | laboratério de
coberto. livros técnicos. Biologia.
E.E. Técnica Nio. Duas quadras Otimas Decadente. Livros didaticos e Video, DVD e Excelente
B S6 cantina e de esportes. condi¢des de Equipamentos sem | livros técnicos. A retroprojetores em
um corredor manutencgio. manutengdo. O biblioteca recebeu sala confortavel
coberto. Pintura recente | professor mantém | livros novos em uma | com ar
das paredes e um acervo de livros | promogdo da feira do | condicionado e
chao limpo. didéticos de livro de Porto Alegre. | poltronas.
Biologia no
Laboratoério.
E.E. Técnica Patio com um Duas quadras Otimas Modesto, mas em Livros didaticos e Video, DVD e Existe.
C jardim, de esportes. condig¢des. uso. computadores com retroprojetores.
algumas acesso a Internet.
arvores e
bancos.
E.E.E. Médio | Nio. S6 Quadras de Precaria. Bom, com aulas Otimo acervo de Video e DVD em Existe.
X cantina. esportes. préticas freqiientes. | livros e revistas. sala apropriada.
E.E. Central Exiguo, mas Ginasio de Otimas Sendo Enciclopédias, livros | Auditério com Existe.
D com bancos. esportes condigdes. reestruturado por didaticos e algumas televisdo, video e
coberto e duas uma professora revistas de retroprojetores.
quadras com ajuda de divulgacao cientifica
poliesportivas alunos. como
em espago “Superinteressante”.

aberto.
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ESCOLA Espaco de Area de Manutencio e Laboratério de Biblioteca Recursos Laboratério
Socializacao e Esportes Limpeza Ciéncias Audiovisuais de
Lazer Informatica
E.E. Central Exiguo. O bar | Quadra de Precaria. Estava em reforma | Decadente. Televisdo, video e Nao
E da escola é um | esportes em no periodo de retroprojetores. observado.
espago de espaco aberto. estagio. Lupas e
descanso e microscépios
encontro. desativados por
falta de
manutengao.

E.E. Bairro F | Amplo. Quadra de Boas. Existe. Pobre. Televisio, video, Uso exclusivo
esportes em retroprojetores e dos alunos do
espaco aberto. aparelho de som. curso técnico

noturno.

E.E. Bairro G | Amplo com Duas quadras Boas. Quase destruido Grande e organizada. | Sala de audiovisual | Ndo

algumas poliesportivas por falta de uso. com televisdo, observado.
arvores, mas em espago video,
sem assentos. aberto. retroprojetores e

aparelho de som.

E.E. Bairro H | Exiguo. Quadras de Otimas. Existe. Existe biblioteca e Video e Existe.
volei e de também um banco de | retroprojetores.
futebol livros.
abertas.

E.E. Bairro I Existe. Quadra de Precaria. Decadente, mas Livros Televisdo, video e Inexistente.
esportes em Paredes conta com desatualizados. retroprojetor.
espaco aberto. | riscadas e chdo | investimentos da

sujo. FEPAGRO.”
E.E. BairroJ | Existe. Quadra de Preciria. Sala ampla com Pobre. Retroprojetor com | Inexistente.

esportes em

espaco aberto.

mesas redondas,
com alguns
materiais, plantas e
pedras.

lampada queimada,
consertado por
solicitacdo da
estagidria.

% FEPAGRO — Fundacio de Pesquisa Agrondmica do Estado do Rio Grande do Sul.
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ESCOLA Espaco de Area de Manutencio e Laboratério de Biblioteca Recursos Laboratério
Socializacao e Esportes Limpeza Ciéncias Audiovisuais de
Lazer Informatica
E.E. Bairro K | Exiguo. Quadra de Muito Existe. Livros didaticos Sala de video e Nao
Sagudo amplo | esportes em precaria, sala atualizados e jornais. | retroprojetores. observado.
e meio escuro. | espaco aberto. | de aula imunda
Minipracinha. (paredes
riscadas e
muito lixo no
chio).
E.E. Distante | Pequeno. Quadra de Relativamente | Excelente com uma | Pobre. Sala de projecdo Inexistente.
L esportes em boa. pessoa responsdvel apropriada.
espaco aberto. pela organizacao
de aulas préticas.
E.E. Distante | Amplo com Trés quadras Escolalimpae | Existe. Acervo razodvel. Sala de video. Existe.
M arvores. de esportes com as paredes
(futebol, volei | recentemente
e basquete) e pintadas.
uma sala de
jogos de mesa
(xadrez,
domind, damas
e pingue-
pongue).
E.E.EJA - Exiguo, mas Inexistente. Otimas Inexistente. Pobre. TV e video. Inexistente.
diurno com arvores e condicoes.

bancos. Muito
agraddvel.
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ESCOLA Espaco de Area de Manutencio e Laboratério de Biblioteca Recursos Laboratério
Socializacao e Esportes Limpeza Ciéncias Audiovisuais de
Lazer Informatica
Escola Amplo. Ginasio de Otimas Excelentes Bom acervo de livros | Video, DVD, Com ndmero
Federal esportes condicdes. laboratéros € revistas. multimidia, de
coberto e separados para retroprojetores equipamentos
quadra de Quimica, Fisica e disponiveis e com | suficientes
esportes Biologia, com um setor para alunos
aberta. aulas préticas responsavel pela trabalharem

regulares e
laboratoristas
responsaveis pela
manutengdo e
auxilio aos
professores.

manutengio.

em duplas ou
trios. Aulas
regulares em
diferentes
disciplinas.
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APENDICE E - Caracteristicas das salas de aula e das turmas de
alunos de Ensino Médio de cada estagiario

Estagidrio |  Escola | Turno Sala de Aula Luminosidade/ | Série | N.°de
Tamanho/Limpeza Siléncio Alunos

1 EJA M Pequena demais, [luminada, sem | supleti | 10
limpa. ruido externo. | vo 8;‘5% (40%)

2 Central D M | Tamanho adequado, | Iluminada, sem | 1* 25
sala limpa. ruido externo. ﬁf@ (56%)

3 Técnica A T Sala pequena e [luminada, sem | 2* 15
limpa. ruido externo. (l)f? (87%)

4 Bairro K T Tamanho adequado, | Iluminada, sem | 1? 31
paredes riscadas e ruido externo. }2?? (48%)
sujas, lixo no chio.

5 Federal M | Pequena, limpa, [luminada, sem | 1* 35
organizada com ruido externo. igg (51%)
murais.

6 Técnica B T Adequada, limpa, Iluminada, sem | 1* 30
mesas em quantidade | ruido externo. };g (43%)
insuficiente.

7 Médio X T Grande demais para | [luminada, sem | 1? 28
o numero de alunos, | ruido externo. }g% (64%)
paredes riscadas, lixo
no chao.

8 Central D M | Adequada, limpa. [luminada, sem | 3* 22

ruido externo. }}C% (50%)

9 Central E M Tamanho adequado, | Iluminada, 12 24
paredes riscadas. muito ruido if@ (46%)

externo.

10 Distante N | Grande demais para | [luminada, sem | 2* 13

M o numero de alunos, | ruido externo. (1)(3)52? (23%)
limpa.

11 Central D M Adequada, limpa. Iluminada, sem | 2% 20

ruido externo. (l)gcg? o

12 Bairro I T Grande demais para | [luminada, sem | 2* 13
o numero de alunos, | ruido externo. 82?? e
paredes riscadas.

13 Central E M | Pequena para o [luminada, 1? 28
niimero de alunos, muito ruido gg (46%)
paredes riscadas. externo.

14 Bairro F N | Adequada, paredes Mal iluminada, | 3* 20
riscadas. sem ruido (13(9% (65%)

externo.

15 Técnica A T Adequada, limpa. Iluminada, sem | 2% 22

ruido externo. 215 (95%)

013
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Estagidrio |  Escola | Turno Sala de Aula Luminosidade/ | Série | N.°de
Tamanho/Limpeza Siléncio Alunos

16 Bairro F M | Pequena para o Mal iluminada, | 1? 26
nimero de alunos, sem ruido };‘% (54%)
limpa. externo.

17 Técnica B M Tamanho adequado, | lluminada, com | 3* 21
sala limpa. ruido externo. }(1)(9? (48%)

18 Bairro F M | Tamanho adequado, | Iluminada, sem | 1* 29
sala limpa. ruido externo. igg (35%)

19 Técnica A T Tamanho adequado, | Iluminada, sem | 2* 26
sala limpa. ruido externo. 3‘2‘% (92%)

21 Técnica B M Tamanho adequado, | Iluminada, com | 3* 27
sala limpa. ruido externo. i;‘g (52%)

23 Técnica A T Tamanho adequado, | Iluminada, sem | 2° 18
sala limpa. ruido externo. (l)gcg? oo

24 Bairro G M | Tamanho adequado, | Mal iluminada, | 1* 25
sala limpa. sem ruido }(5)(9@ (40%)

externo.

25 Bairro H N | Tamanho adequado, | Mal iluminada, | 1* 16

. . 09 (56%)
sala limpa. sem ruido 070
externo.

26 Distante L | M | Tamanho adequado, | Iluminada, 1? 30
paredes muito ruido externo de ﬁf@ (63%)
riscadas. outras turmas.

27 Bairro J M Tamanho adequado, | Mal iluminada, | 2° 20
paredes muito sem ruido }8(9? (50%)
riscadas. externo.

29 Técnica C M | Pequena para o [luminada, sem | 3* 22
nimero de alunos, ruido externo. (1)23? (27%)
limpa.

30 Bairro H N Tamanho adequado, | Mal iluminada, | 2° 20
paredes muito sem ruido (l)gg (70%)
riscadas. externo.

33 Bairro G T Tamanho adequado, | Mal iluminada, | 1? 25
paredes muito sem ruido gg (48%)
riscadas. externo.

34 Central D M | Tamanho adequado, | Iluminada, sem | 1* 21
paredes muito ruido externo. (I)f? o
riscadas.

36 Distante L M Tamanho adequado, | Iluminada, sem | 1? 25
paredes muito ruido externo. (l)gcg? 7

riscadas.

(M) manha, (T) tarde e (N) noite
(?) mulher e (&) homem
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8 ANEXOS

ANEXO A - Plano de Ensino da disciplina de Pratica de Ensino em
Biologia

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL

FACULDADE DE EDUCACAO

DEPARTAMENTO DE ENSINO E CURRICULO

EDU02231 - PRATICA DE ENSINO EM BIOLOGIA — 2005/1 e 2005/2

Profa.: Russel Teresinha Dutra da Rosa — russel @adufrgs.ufrgs.br (sala 817; F:3316-
4156 e 3316-3267)

PLANO DE ENSINO / CONTEUDO PROGRAMATICO

a) CARACTERISTICA DA DISCIPLINA
1) NOME: Prética de Ensino em Biologia
2) CODIGO: EDU02231
3) CARGA HORARIA: 120 horas
4) CREDITOS: 08

b) SUMULA

1) A Prética de Ensino em Biologia € obrigatdria para os alunos/as do Curso de
Licenciatura em Ciéncias Biologicas. Tem por objetivo desenvolver as competéncias
basicas para o ensino de Biologia em nivel de Ensino Médio. As atividades tém caréter
tedrico-pratico e se desenvolvem em modalidades de préatica docente em classes de
Ensino Médio de escolas da rede publica e privada, incluindo planejamento, execugdo e
avaliacdo de unidades de ensino-aprendizagem.

2) PRE-REQUISITO(S): EDU02005 e 02016 e 02018 ou 02025 ¢ BIO07003 e
011002

3) CURSO(S): 346.01

¢) OBJETIVOS

1) OBJETIVO GERAL

Propor, desenvolver e analisar abordagens tedrico-priticas para o ensino de
Biologia no Ensino Médio.

2) OBJETIVOS ESPECIFICOS

2.1) analisar, a partir de observagdes, vivéncias e leituras, o ensino e a
aprendizagem no espago escolar ou em espacos educativos alternativos;

2.2) planejar o desenvolvimento de uma unidade de ensino através da elaboragao
de objetivos e de experiéncias pedagdgicas, considerando a relevancia dos contetdos e
das metodologias para os estudantes que estardo envolvidos no processo; 2.3)
identificar relacdes de poder que constituem o curriculo — pertencimento a diferentes
grupos socioculturais; maneiras de ser e ver; relacdes interpessoais, etc — com o
proposito de construir no¢des de disciplina e limites para indisciplina;

2.4) utilizar recursos que possibilitem o conhecimento do que os alunos do
Ensino Médio falam e pensam sobre os temas bioldgicos a serem estudados, bem como
0 que aparece na televisdo, revistas, jornais, livros e etc;
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N

2.5) selecionar e produzir materiais didaticos adequados a aprendizagem de
Biologia mo Nivel Médio;

2.6) planejar instrumentos e critérios de avaliagdo de modo a acompanhar as
aprendizagens e repensar o ensino para o Nivel Médio;

2.7) relatar e analisar a experiéncia docente através de registros permanentes em
um didrio, do debate, em sala de aula, e através do relatério de observagdes, do
planejamento geral e do relatério final.

d) PROGRAMA DA DISCIPLINA
UNIDADE I

Discussdes e producdes escritas, a partir das observacdes e vivéncias dos
alunos/as e de referencial tedrico a ser estudado pelo grupo geralmente antes das aulas.
UNIDADE IT

Observagoes, registros, relatos e andlises de aulas em turmas de Ensino Médio
(minimo de 08 horas-aula de observacdes, sendo pelo menos 02 horas-aula de Biologia).
As observagdes em espagos educativos alternativos deverdo ser combinadas com a
professora orientadora.

Relatorio de observagoes:

1) descricdo do bairro, do espaco fisico da escola ou de outra institui¢ao; incluindo o
estado de conservacao do prédio; existéncia de area ao ar livre; recursos materiais
(biblioteca, sala de video, laboratdrio, retroprojetor, ver se os materiais funcionam e
com quem € preciso fazer a reserva); n.° aproximado de alunos e de professores;
niveis de ensino; turnos de funcionamento; espacos para convivéncia; lazer;
atividades culturais extra-curriculares; uso da escola pela comunidade; festas, etc.

2) descricdo da turma (n.° de alunos, faixa-etdria, distribuicdo na sala-de-aula de
acordo com género, classe social, etnia, desempenho, subgrupos, os mais falantes,
os silenciosos, relagdes entre alunos e professores, formas de participagdo nas
atividades propostas, como se comportam nos trabalhos em grupo, habilidades para
localizar informagdes em livros e revistas);

3) descricdo da aula de Biologia (assunto; relacdes com o cotidiano; materiais didaticos
utilizados; metodologia de ensino; como sao tratados os saberes prévios dos alunos,
davidas e entendimentos dos alunos a respeito dos conteudos trabalhados);

4) entrevista com o professor (aspectos positivos e negativos do trabalho;
oportunidades de atualizacdo profissional; como lida com os saberes prévios dos
alunos; Conhece os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs)? O que acha deles?
Utiliza-os em sala de aula? Utiliza livro didatico? Qual? Outros recursos?);

5) sala dos professores, usos, temas abordados nas conversas, cartazes e avisos;

6) periodos de provas e de recuperagdes; contribuicdo do estagidrio para avaliacdo,
datas previstas e pesos atribuidos a cada atividade;

7) palestras e feriados previstos, periodos vagos, mudancas de horario, periodos
reduzidos (uso do telefone para contatos urgentes);

8) normas de convivéncia e condutas adotadas pela escola em casos de indisciplina;

9) discussdo das observagdes através de reflexdo pessoal e de referéncia a bibliografia.

UNIDADE III

No final do periodo de observagdes € elaborado um plano de aulas preliminar
que € discutido, antes do periodo de estagio, com a professora da disciplina de Praitica




391

de Ensino. Além desse plano geral sao feitos planejamentos de ensino para cada uma
das aulas os quais sao discutidos com a professora, no minimo, a cada duas semanas.

Sugestdo de roteiro para o plano geral:

- assunto

- idéias gerais sobre o assunto e conceitos centrais (pequeno texto onde é
justificado o ensino do assunto ou do enfoque escolhido e onde sdo delimitadas as
prioridades ou os aspectos mais importantes);

- objetivos relacionados a aprendizagem do contetido e a habilidades (observar,
descrever, relacionar, identificar, prever, comparar e etc);

- objetivos relacionados a formas de convivéncia harmoniosa (respeito a
combinacdes; cooperacdo; solidariedade; assiduidade, pontualidade; responsabilidade;
autonomia);

- conteudo;

- descri¢do detalhada dos procedimentos pedagdgicos;

- cronograma;

- previsdo de atividades e de critérios de avaliacdo dos processos de ensino e de
aprendizagem,;

- materiais a serem utilizados;

- bibliografia

O estagio docente cumprird, no minimo, 16 horas/aula. Durante o periodo de
estdgio, serdo realizados encontros semanais (ou, no minimo, a cada duas semanas),
individuais ou em pequenos grupos, com a professora orientadora para discussao e
reorientacdo dos planos e das préticas. O estagidrio deve tomar a iniciativa de agendar
com a orientadora esses encontros.

Durante o estigio também serd mantido um encontro semanal coletivo para
discussodes tedricas e para que sejam partilhadas as experiéncias.

Andlises das experi€ncias vivenciadas nos campos de estdgio serdo apresentadas
oralmente e por escrito em um relatorio.

Sugestdo de roteiro para o relatorio final

- caracterizacdo da realidade escolar;

- planejamento e cronograma previsto;

- descricdo e andlise das atividades efetivamente desenvolvidas; bem como
da rea¢do e dos aprendizados dos alunos, incluindo ddvidas e
dificuldades;

- andlise das interacdes em sala de aula e do manejo de situagdes de
conflito;

- reflexdes sobre a experiéncia docente com referéncias a bibliografia;

- bibliografia e materiais utilizados.

AVALIACAO

A avaliagdo do desempenho do estagidrio € realizada com base no objetivo geral
e nos objetivos especificos da disciplina, a partir da participacdo em sala de aula e nas
reunides individuais ou em pequenos grupos, do relatério de observagdes, do
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planejamento da unidade de ensino, da supervisdo realizada pela orientadora na escola
de estdgio, do relatdrio final, oral e escrito.
Professora-orientadora e alunos/as participam do processo de avaliagdo, sendo
realizadas auto-avaliagOes e avaliagdes da Disciplina.
Para avaliacdo das diferentes etapas da disciplina serdo considerados os
seguintes critérios:
- freqiiéncia, envolvimento e contribui¢des nos encontros coletivos;
- responsabilidade nas relacdes interpressoais nas escolas e na universidade;
- organizacdo e pontualidade na entrega dos trabalhos;
- autonomia na elaboragdo, realizacdo das atividades e construgdo de alternativas;
- empenho para busca e produ¢do de materiais didéticos;
- interesse no processo de aprendizagem dos alunos e registro freqiiente de suas
possiveis dificuldades;
- atualizagdo e profundidade dos conhecimentos no campo biolégico;
- estrutura dos textos escritos: correcdo, nexo, descricdes e andlises, consisténcia
dessas com o referencial tedrico do campo educacional e as relagdes com a pratica.

BIBLIOGRAFIA BASICA”

1) ARROYO, Miguel G. Ciclos de Desenvolvimento Humano e Formacdo de
Educadores. Educacdo & Sociedade, vol.20 n.68 Campinas Dec. 1999. (Acesso a
Internet www.periodicos.capes.gov.br em 24/02/05).

2) BALDAUF, Cristina. Capinchos, efedras, lontras e bugios solicitam: curso de
capacitacdo em educacdo ambiental para os funciondrios da Reserva Bioldgica do
Lami. In: Biologia dentro e fora da escola. Luis henrique Sacchi dos Santos (org.)
Porto Alegre: Mediacao, 2000, p.91-105.
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ANEXO B - Cronograma”™ do primeiro semestre da disciplina de
Pratica de Ensino em Biologia

14/03

— Apresentacoes.

— Informacdo sobre a realizacdo da pesquisa de doutorado e a gravagdo das aulas em
fitas de video.

— Preenchimento de duas fichas com dados pessoais uma para os contatos com a
professora e os colegas da disciplina e uma para o seguro obrigatdrio para os estagios da
Secretaria de Assuntos Estudantis da UFRGS.

— Apresentacdo do plano de ensino e do cronograma da disciplina.

— Questiondrio “Representacdes e Expectativas em relagdo a Prdtica de Ensino em
Biologia” (ANEXO E).

17/03

— Discussao dos critérios de avaliacdo de desempenho dos estagidrios, apresentados no
plano de ensino da disciplina.

— Leitura e discussao do texto “Reflexdes acerca das atividades de observagdo e de
pratica de ensino em escolas” escrito pela professora da disciplina.

— Verificacdo dos hébitos de leitura da turma através da proposta de sugestdo de
publica¢des para os colegas.

21/03
— Apresentacao da lista de escolas disponiveis para estagio.
— Distribui¢ao das cartas de apresentacdo e do formuldrio da Secretaria Estadual de
Educacao.
— Preparagdo das observagdes nas escolas, a partir do roteiro para elaboragdo do
relatdrio de observagdes (consta no Anexo A).
— Discussio do texto [27] da bibliografialoo do Anexo A.

Tematicas destacadas pelos estagidrios na discussao: “selecdo de contetidos”,
“conflitos e violéncia nas escolas”.
— Questiondrio “Representacdes e Expectativas em relacdo a profissao Docente” (Anexo
F).

24/03
— Dia reservado para os contatos dos estagidrios com as escolas e inicio das
observacoes.

28/03
— Realizacdo dos primeiros relatos acerca dos contatos com as escolas.
— Continuagdo da discussdo do texto [27] da aula anterior.

Tematicas destacadas pelos estagidrios na discussao: “autonomia dos alunos”,
“formas de inclusdo de alunos isolados em pequenos grupos de estudos”, “formas de
acesso aos conhecimentos prévios dos alunos”.

9 Cronograma apresentado em margo e sujeito a alteracdes ao longo do semestre.
100 ~ N ;

A numeracdo entre colchetes refere-se a bibliografia completa que consta no Anexo
A.
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— Audicao da musica “Foi no més que vem”, do CD Tambong de Vitor Ramil para
discutir a necessidade do “Ensaio da acao futura” a ser realizado no momento da
elaboragao do planejamento de ensino.

31/03

— Vivéncia de um jogo para trabalhar relagdes no grupo: “Para minha direita eu
chamo...”

— Preenchimento pelos estagidrios do formulario de consentimento informado da
pesquisa de doutorado realizada pela professora da disciplina, pois os mesmos sao
sujeitos da pesquisa.

— Orientacdes para elaboragao do Planejamento de Ensino a partir do roteiro que consta
no ANEXO A.

— Relatos das primeiras observagdes nas escolas.

— Agendamento das reunides individuais ou em pequenos grupos para planejamento das
aulas dos estagios.

04/04 — Observagdes nas escolas.
07/04 — Observagdes nas escolas.

11/04
— Discussao dos textos [34] e [36] (“Os incluidos na escola”).
Destaque de partes dos textos em pequenos grupos.
—Jogo — “Eu passo a bola para...” (os alunos sdo convidados a desenvolver uma lista de
elogios e qualidades).
— Entrega do relatorio de observacoes e do planejamento geral de ensino

14/04 - Possivel inicio do periodo de estagio nas escolas

18/04

— Discussao do texto [18]. Temadtica: “Autonomia moral e sansdes por reciprocidade”.
— Dramatizacdo de situagdes que exigem o emprego do discurso regulador a partir de
exemplos do texto e de experiéncias dos estagidrios.

— Relatos das primeiras aulas dos estagidrios nas escolas.

25/04

— Relatos das primeiras aulas dos estagidrios nas escolas.

— Discussao do texto [16]. Temadtica: “Avaliacdo da aprendizagem”.

— Atividades préaticas coordenadas pela Estagidria 1 (desenho dos 6rgdos internos do
corpo humano) e pelas Estagidrias 11 e 18 (teia alimentar).

02/05

— Continuagdo da discussao do texto [16].

— Discussao de critérios de avaliagio propostos pelos estagidrios para atividades como
trabalhos em pequenos grupos e provas.

09/05
— Discussao do texto [23]. Temadtica: relacao dos adolescentes com professores adultos e
o emprego do discurso regulador.
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23/05

— Continuagdo da discussdo do texto [23].

— Elaboracdo de mapas conceituais como forma de melhorar a capacidade de
interpretacio de textos.

— Andlise de exercicios propostos por ex-alunos da disciplina.

30/05

— Continuagdo da discussdo do texto [23], a partir de temadticas apresentadas em
pequenos grupos.

— Apresentacdo de materiais didaticos elaborados pelos estagidrios.

06/06 — Palestra Professor Dr. Laetus Veit — “A racionalidade instrumental das
Ciéncias”

13/06

— Discussao sobre os conhecimentos prévios dos alunos acerca de conteudos da
Biologia, a partir do Video: “Vida e Tempo” (produzido pela rede de televisdo inglesa
BBC e disponivel na Biblioteca da FACED) e do texto [31].

— Leitura complementar: texto [19].

20/06

— Redimensionamento e ampliacdo da experi€ncia de estagio a partir do texto [8].
Apresentacdes de pesquisas feitas sobre temas da Palestra do Professor Dr. Laetus Veit:
Estagidrio 7 “Filosofia ndo é Ciéncia”; Estagidrias 11 e 12 “Giordano Bruno’;
Estagidrias 3 e 15 “Galileu”.

27/06 — Entrega da primeira versao do relatério de estagio

— Redimensionamento e ampliacdo da experi€ncia de estagio a partir do texto [20].
— Formas de insercao de cita¢des nos relatorios.

— Combinagdo das apresentacdes finais de aspectos das experiéncias de estagio.

04/07

— Apresentacdes individuais de aspectos destacados dos relatérios de estagio.

— Devolugdo dos questionarios respondidos nos primeiros dias de aula (anexos E e F)
para servirem de parametro inicial para as auto-avaliagdes dos estagidrios.

07/07 — Apresentagdes individuais de aspectos destacados dos relatdrios de estagio.

11/07 — Apresentagdes individuais de aspectos destacados dos relatérios de estdgio.

14/07- dltima data para entrega do relatorio escrito.
- Avaliacdo e encerramento da disciplina.

21/07 — Encerramento do periodo letivo na UFRGS.

25/07 — Data limite para apropriacdo de conceitos.
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ANEXO C - Cronograma'”' do segundo semestre da disciplina de
Pratica de Ensino em Biologia

15/08

— Questiondrio “Representacdes e Expectativas em relagdo a Prdtica de Ensino em
Biologia” (Anexo E).

— Apresentacdes

— Preenchimento de duas fichas com dados pessoais uma para os contatos com a
professora e os colegas da disciplina e uma para o seguro obrigatério do estdgio, da
Secretaria de Assuntos Estudantis da UFRGS.

— Apresentacdo do plano de ensino e do cronograma da disciplina.

— Discussao dos critérios de avaliacdo de desempenho dos estagidrios, apresentados no
plano de ensino da disciplina.

— Apresentacao da lista de escolas disponiveis para estagio.

— Distribui¢do das cartas de apresentacao.

— Preparagdo das observagdes nas escolas, a partir do roteiro para elaboragdo do
relatdrio de observagdes (consta no Anexo A).

— Leitura em casa do texto “Reflexdes acerca das atividades de observagado e de pratica
de ensino em escolas” e do texto [27] da bibliografialo2 do Anexo A.

22/08
— Questiondrio “Representacdes e Expectativas em relagdo a profissao Docente” (Anexo
F).
— Realizacao dos primeiros relatos acerca dos contatos com as escolas.
— Distribui¢@o do formuldrio da Secretaria Estadual de Educagdo para estagio nas
escolas publicas.
— Verificacdo da realizag@o prévia da leitura recomendada.
— Realizacdo de “prendas” pelos estagidrios que ndo realizaram a leitura prévia ou que
chegaram atrasados.
— Discussao em pequenos grupos dos textos.

Leitura Complementar “Métodos Alternativos na Formagao de
Professores” disponivel no livro [12].

29/08

— Realizacdo de relatos de observacdes nas escolas.

— Discussao sobre a elaboragdo do Planejamento de Ensino a partir do roteiro que consta
no Anexo A.

— Discussao do texto [18]. Temdtica: “Autonomia e sansdes por reciprocidade”.

— Dramatizacao de situagdes que exigem o emprego do discurso regulador a partir de
exemplos do texto e de experiéncias dos estagidrios.

— Preenchimento pelos estagidrios do formulério de consentimento informado da
pesquisa de doutorado realizada pela professora da disciplina, sendo 0os mesmos sujeitos
da pesquisa.

— Agendamento das reunides individuais ou em pequenos grupos para planejamento das
aulas dos estagios.

05/09

19" Cronograma apresentado em agosto e sujeito a alteracdes ao longo do semestre.
102 . o . -

Os ndmeros dos textos da Bibliografia do Anexo A sdo apresentados entre colchetes
no cronograma.
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— Realizacao de relatos das observacdes feitas nas escolas.

— Discussao das situacdes dramatizadas que exigiram o emprego do discurso regulador a
partir da leitura em pequenos grupos da descri¢cdo delas, feita por escrito pela professora
da disciplina. Construcdo de formas alternativas de realizar sansdes por reciprocidade.

— Atividade de integragao coordenada pela Estagidria 24: “Gosto e fago, gosto e ndo
faco, ndo gosto e faco e ndo gosto e nao fago”.

— Apresentacao de transparéncias do projeto de tese da professora da disciplina acerca
do discurso regulador.

12/09

— Relatos das primeiras aulas dos Estagidrios 21 e 23.

— Apresentacao de transparéncias do projeto de tese da professora da disciplina acerca
das relacdes e hierarquias em sala de aula.

— Vivéncia de um jogo para trabalhar as relacdes no grupo: “Para minha direita eu
chamo...”

— Discussao do texto [16]. Tematica: “Avaliacao da aprendizagem”.

— Estabelecimento de critérios de avaliacdo para trabalhos em pequenos grupos e para
provas.

19/09
— Entrega do relatério de observacoes e do planejamento de ensino preliminar.
— Relatos das aulas dos estagiarios.
— Discussao sobre o registro do acompanhamento da aprendizagem dos alunos e sobre a
necessidade de acompanhamento freqiiente. Exemplos de registros e anélises feitos pelo
Estagidrio 8 do semestre anterior.
— Apresentacao de transparéncias do projeto de tese da professora da disciplina com
sugestoes de tipos de questdes e de critérios de avaliacdo (resolugdo de problemas,
elaboragdo de explicacdes para experimentos, etc.)
— Discussao dos critérios de avaliacdo presentes no texto [16].

Leituras complementares: Relatorio do estagidrio Knulp; textos [10], [11] e [17].
— Vivéncia do jogo “Eu passo a bola para...” (desenvolvimento de uma lista de elogios,
qualidades dos colegas).

26/09

— Entrega da descricao por escrito da primeira aula.

— Explicagdo dos objetivos da realiza¢ao de jogos nas aulas da disciplina e da
importancia da presenca dos estagidrios (tornar o ambiente mais favordvel para a
exposicao de duvidas e de erros).

— Atividade coordenada pela Estagidria 36 (desenho dos 6rgdos internos do corpo).
— Relatos das aulas dos estagidrios.

— Apresentacao de critérios hierarquizados de avaliacdo de desempenho dos estagidrios.
— Conversa sobre as relacdes estabelecidas entre os estagidrios e os professores de
Biologia das escolas.

— Inicio da discussdo do texto “Ler e escrever: compromisso de todas as dreas”.

03/10

— Relatos das aulas dos estagiarios.

— Apresentacdo de planos de ensino e de materiais didaticos elaborados pelos estagidrios
do semestre e pelos estagiarios do semestre anterior (Estagidrios 3, 6, 13 e 15).

10/10
— Apresentacdo do modelo de molécula de DNA confeccionado pelo Estagidrio 23.
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— Continuagdo da discussao do texto “Ler e escrever...”.
— Vivéncia de jogo para trabalhar as relagdes interpessoais: “Guiar o cego...”

17/10 - Salao de Iniciacao Cientifica.

24/10
— Discussao do texto [23]. Temdtica: “Relac¢do dos adolescentes com professores
adultos e o emprego do discurso regulador”.

31/10

— Discussao sobre os conhecimentos prévios dos alunos acerca de conteudos da
Biologia, a partir do Video: “Vida e Tempo” (produzido pela rede de televisdo inglesa
BBC e disponivel na Biblioteca da FACED) e do texto [31].

— Leitura complementar: texto [19].

— Vivéncia de jogos, coordenados pelas Estagiarias 20, 26 e 28, para trabalhar relagcdes
no grupo: “N6 humano” e “automassagem” e de um jogo para trabalhar o tema das
“doencas sexualmente transmissiveis”.

07/11
— Redimensionamento e amplia¢do da experi€ncia de estagio a partir do texto [8].

17/11
— Redimensionamento e ampliacdo da experi€ncia de estdgio a partir do texto [20].

21/11

— Continuagao da discussao do texto 20 e acréscimo de informagdes sobre os
Parametros Curriculares Nacionais (PCNs).

— Recontextualizacdo de conhecimentos. Proposta de exercicios que exijam a traducao
das informacgdes de um texto em uma linguagem esquemética; producdo e interpretacao
de tabelas e de graficos; elaboracao de previsdes para experimentos; comparagao de
hipdteses e de observagdes; inclusdo de eventos histéricos em linhas de tempo acerca de
avangos cientificos.

24/11

— Entrega da primeira versao do relatério

— Apresentacdes individuais de aspectos destacados dos relatdrios de estigio.

— Devolugao dos questiondrios respondidos nos primeiros dias de aula (anexos E e F)
para servirem de parametro inicial para as auto-avaliagdes dos estagidrios.

28/11
— Apresentacdes individuais de aspectos destacados dos relatérios de estagio.
— Discussao do texto: SANTOS, José Vicente Tavares dos. “A Violéncia na Escola:

Conflitualidade Social e Ac¢des Civilizatérias.” Sao Paulo. Educacdo e Pesquisa, 1
(jan./jun, 2001): 105-122. Vol. 27.

01/12
— Apresentacdes individuais de aspectos destacados dos relatérios de estagio.
— Continuagdo da discussdo do texto da aula anterior.

05/12
— Apresentacdes individuais de aspectos destacados dos relatérios de estagio.
— Discussao do tema “Educacao de Jovens e Adultos (EJA)” e “Ensino Noturno”



08/12

— ApresentacOes individuais de aspectos destacados dos relatorios de estagio.

— Avaliagdo da disciplina e do desempenho da professora pelos estagidrios.
— Ultima data para entrega do relatério escrito.

15/12
— Discussado do tema “O negro e a educagdo”.
— Encerramento da disciplina.

23/12
— Encerramento periodo letivo na UFRGS.

27/12
— Data limite para apropriagcao de conceitos.
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ANEXO D - Termo de Consentimento Informado

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL
FACULDADE DE EDUCACAO )
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

A pesquisa em realizacdo enfoca o curriculo de formacdo inicial de
professores de Biologia para o Ensino Médio. O estudo estd sendo
empreendido através da gravacao em video de aulas da disciplina de Préatica
de Ensino em Biologia. Envolve também a observagdo, por parte da
pesquisadora, de aulas de estagidrios de Biologia em turmas de Ensino
Médio, entrevistas e andlise de producgdes escritas. Ao longo do estudo
algumas fotografias serao também produzidas.

As informacoes e dados coletados serdo utilizados para andlise da
organizacdo curricular, relacdes sociais e interacoes em praticas
pedagdgicas desenvolvidas na universidade e nas escolas.

O presente projeto de investigacdo pretende contribuir para o
aperfeicoamento do curriculo da Licenciatura. Para tanto deseja-se sua
autorizacdo para o exame de informacdes obtidas em aulas e em
entrevistas, as quais sdo requisitos necessarios a tese de doutorado em
desenvolvimento.

Fica garantido o bom uso das informacdes e das imagens para o
avanco do conhecimento e o bem-estar das pessoas, sem conseqiiéncias
prejudiciais futuras e mantida a confidencialidade na eventual divulgacao
dos resultados.

Porto Alegre, de de 2005.

Nome e Assinatura

Titulo do Projeto: Formacao inicial de professores: analise da Pratica de Ensino em
Biologia

Pesquisadora: Russel Teresinha Dutra da Rosa fone: 3321-2804

e-mail: russel @adufrgs.ufrgs.br

Orientadora: Profa. Dra. Maria Helena Degani Veit fone: 3316-3428
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ANEXO E - Questionario “Representacoes e Expectativas em relacao

a Pratica de Ensino em Biologia”

14/03/05 e 15/08/05

1y

2)
3)
4)
5)
6)
7)
8)

9)

Em que momento decidiste cursar a Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas? Qual o
motivo?

J4 fizeste a Pratica de Ensino em Ciéncias? Como foi a experiéncia?

Quem te prestou auxilio durante o estagio?

Quais dificuldades precisaste enfrentar?

Quais os aspectos positivos dessa experiéncia?

Quais tuas expectativas em relacio a Prética de Ensino em Biologia?

Quais os teus temores? Quais problemas imaginas que precisards enfrentar?

Quais tuas caracteristicas pessoais que imaginas que poderdo favorecer o teu
desempenho no estagio?

Quais experiéncias prévias que imaginas que poderdo te auxiliar no desempenho do
papel de professor estagiario?
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ANEXO F - Questionario “Representacoes e Expectativas em relaciao

a profissao Docente”

17/03/05 e 22/08/05

1y

2)
3)
4)

5)
6)
7)
8)
9)

Quando prestaste o vestibular para o Curso de Ciéncias Bioldgicas, desejavas ser
professor da Educagdo Basica?

Queres te tornar professor universitario? Por qué?

Ja tiveste alguma atuacdo como professor?

Es filho de professor ou convives com professores em tua familia? Qual o nivel
de ensino?

Como vés o trabalho desse(s) familiar(es) professor(es)?

A tua familia te estimula a seguir a carreira do magistério?

Quais as atribuicdes dos professores na Educacao Basica?

Quais as atribuicdes dos professores na Universidade?

Descreve um bom professor que tiveste.

10) Descreve uma pessoa que consideraste que ndo foi um bom professor.
11) Onde desejas trabalhar, depois de concluir os estudos?
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ANEXO G - Questionario para alunos da disciplina EDU02025 -
Campo Profissional da Docéncia em Ciéncias e Biologia

Prezado académico do Curso de Ciéncias Bioldgicas, pedimos a gentileza de preencher
a ficha abaixo para que possamos melhor planejar os proximos semestres, considerando
o perfil de nossos estudantes.

As informag¢des também serdo utilizadas para fins de pesquisa.

Sexo: | |F L Im Idade...................
Ingressei no curso de Ciéncias Bioldgicas no semestre..................
Pretendo cursar: | |a Licenciatura.

| o Bacharelado.

Estudei em: | lescola publica durante toda a Educacao Basica.
[ Jescola publica durante todo o Ensino Fundamental.
[ Jescola publica durante todo o Ensino Médio.

[ Joutra opcao. Qual?......cccooviiieiiiiiieeien,

Minha escolarizacao foi em: [ IPorto Alegre
| loutro Municipio. Qual?........ccceevveennnnns
Fiz vestibular desejando: [ Iser professor(a) da Educagdo Basica.
[ Jser professor(a) do ensino superior.
| Joutra opgao. Qual?......ccceeviieiniiiiniiens
Estou cursando: | Jtodas as disciplinas previstas para a primeira etapa do curso.
[ ] outra opgao. Qual?......ccceeevvieeiieeeiieeen,

| | Pretendo cursar em 2006/2 as disciplinas obrigatdrias e alternativas da segunda etapa
da Licenciatura.

| | Pretendo cursar em 2006/2 as disciplinas obrigatdrias do Bacharelado.

[ ] outra opgao. Qual?......ccceeeeveeeiieeeiieeee,

L] As disciplinas do curso de Ciéncias Bioldgicas estdo atendendo minhas
expectativas.

|| outra OPCA0. QUAL? ..ot

CITtiCas € SUZESTOCS: .uuvveeririerireeeiieeeiteesiteesieeesteeesibeeeireesireeeaeees
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ANEXO H - Explicacao oral produzida pela Estagiaria 13 e transcrita
em seu relatorio a respeito dos lipidios

Pedi exemplos de lipidios que eles conhecessem para que eu pudesse listd-los no
quadro-negro. Um dos alunos falou em banha e alguns colegas riram. Eu disse que
estava correto, que banha era gordura animal usada para fazer comida. Pedi mais
exemplos, e um dos alunos me falou, em tom de brincadeira, sebo. Mais uma vez os
colegas riram, e eu disse que estava correto, e ia escrevendo no quadro os exemplos que
os alunos apontavam. [...] Entdao falei que alguns O6leos também eram lipidios, e
perguntei se conheciam algum exemplo de 6leo. A turma ficou a me olhar, e eu
perguntei se quando faziam comida na casa deles ndo se usava Oleo. Alguns
responderam positivamente, entdo eu disse que esses eram Oleos extraidos de alguns
vegetais, e que também eram lipidios. [...]

Disse que existiam trés tipos de lipidios: os glicerideos, os cerideos e os
esterdides, em uma outra divisdo do quadro-negro, listei esses trés nomes. Comentei que
todos os exemplos que tinham sido apontados pelos alunos eram de glicerideos.

Falei primeiro da banha. Disse que a banha era uma gordura extraida de alguns
animais e que era utilizada para preparar alimentos. Disse que era muito comum animais
armazenarem gordura abaixo de sua pele, € nés humanos também faziamos isso.
Comentei que existe um tipo de célula e um tecido especial somente para isso, chamado
tecido adiposo, e que quando pegdvamos aquela parte mais gordinha da barriga
estdvamos apalpando o nosso tecido adiposo. Perguntei a turma se alguém sabia apontar
alguma justificativa para animais acumularem gordura. Um dos alunos me disse que era
para acumular energia. Eu disse que a afirmagdo estava correta e dei a seguinte
explicacdo: As gorduras sdo biomoléculas ricas em energia. Uma molécula de gordura
produz muito mais energia do que uma molécula de acucar, porque as gorduras tém
muito mais carbonos do que os agucares. Lembram que eu falei que a energia das
biomoléculas é aquela retirada do sol para deixar os carbonos unidos? Entdo, se uma
molécula tiver mais carbonos, terd mais energia. Quando nos alimentamos, a gordura do
alimento € absorvida e cai na corrente sanguinea. Essa gordura vai ser utilizada
diretamente para nos fornecer energia. No entanto, se consumirmos mais gordura do que
necessitamos para as nossas atividades, podemos acabar acumulando essa gordura.

Além disso, existem situacdes em que o acimulo de gordura é necessario. Por
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exemplo, animais que vivem em locais muito frios, ou que t€m dificuldade em obter
alimento, tendem a acumular gordura. Essa camada de gordura acumulada tem uma
funcdo importante, que é segurar o calor do corpo. Funciona como as roupas e casacos
que vestimos, que nos mantém aquecidos porque nao deixam que o calor produzido pelo
nosso corpo va embora. A outra vantagem do acimulo de gordura é que, como ja disse,
a gordura € bastante energética e consegue manter os animais por um longo periodo de
tempo sem precisar se alimentar. Vocés ja devem ter ouvido falar nos animais que
hibernam. Esses animais, na estacdo fria, entram em um sono profundo, e passam meses
sem se alimentar, vivendo somente das suas reservas que fizeram antes de esfriar.

Depois disso, o outro exemplo citado no quadro-negro era o sebo. Entdo falei
que tinhamos, abaixo de nossa pele, glandulas especiais denominadas glandulas
sebaceas. Falei que essas glandulas produzem a oleosidade da pele, e que isso é
importante para evitar a desidratacao. Falei que a 4gua ndo se mistura com a gordura, e
perguntei o que ocorria quando eles colocavam azeite na dgua. Eles responderam que as
gotas de azeite ficavam em cima da dgua. Entdo, disse que isso ocorria porque a gordura
e a dgua ndo se misturavam. Entdo, se a nossa pele produzir uma pequena capa de
gordura, vai ser mais dificil da dgua sair.

Posteriormente, os questionei sobre a parte da planta de onde eram extraidos os
6leos. Os alunos ndo deram nenhuma resposta para minha pergunta. Entao, disse que se
eles chegassem em casa e olhassem no rétulo dos 6leos, veriam que eram extraidos de
plantas como a soja, o girassol, a oliveira. Eu disse que o 6leo nas plantas costuma ficar
acumulado nas sementes, e perguntei qual seria a razdo de uma semente armazenar 6leo.
Falei que o motivo era o mesmo de algumas sementes armazenarem amido. Ao fazer
esse tipo de reserva, elas acumulam energia, o que vai possibilitar que o embrido cresga,
formando uma nova planta. Ainda fiz um desenho esquemadtico de uma semente no
quadro, indicando o embrido no seu interior, e a camada de reserva da semente.

Fiz um esquema ao lado da palavra glicerideos, puxando uma seta para gordura
animal, e outra para dleos vegetais. Da gordura animal puxei uma seta indicando a
funcdo de reserva e fornecimento de energia, e outra para a funcdo de isolante térmico.
Dos 6leos vegetais puxei uma seta para a indicar a fun¢@o de reserva e de fornecimento
de energia.

Comecei a falar da outra categoria de lipidios, os cerideos. Voltei a falar das

plantas. Disse que as plantas, assim como os animais, também precisavam de uma
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camada externa que as impedissem de perder dgua, pois passavam vdrias horas sob o
calor do sol, e se a perda d’dgua ndo fosse controlada, elas secariam rapidamente. Por
esse motivo, as plantas produziam ceras, que formavam uma camada externa de
protecdo, impedindo que a 4dgua saisse. Destaquei que as plantas ndo eram os Unicos
seres vivos a produzir cera, falando que insetos como abelhas também produziam cera,
e utilizavam essa cera para construir suas colméias. Comentei que os favos deveriam ser
resistentes a dgua da chuva e a umidade do ar, portanto deveriam ser feitos de um
material impermedvel.

Fiz um esquema semelhante ao lado dos cerideos. Puxei uma seta para os
relacionar com as ceras. Das ceras puxei duas setas, uma para vegetais e outra para
animais. Ao lado dos vegetais especifiquei a funcdo impermeabilizante e ao lado dos
animais indiquei a funcdo da producdo das ceras de abelha para construcdo das
colméias.

A ultima categoria de lipidios que comentei foi a dos esterdis. Assinalei que
existiam dois tipos importantes de esterdis, os hormdnios e o colesterol.

Sobre hormonios, comentei a sua importancia na regulacdo de todas as fungdes
do nosso corpo. Disse que eram os horménios que controlavam o crescimento, o
desenvolvimento dos seres vivos, o ritmo respiratério, os batimentos cardiacos, o
metabolismo. Cada um deles era produzido por um tipo de 6rgio especifico, e faziam a
comunicacdo entre diferentes 6rgaos, e desses com o sistema nervoso central. Falei que
alguns tipos de hormdnio, como a insulina, que regulava a quantidade de glicose no
sangue, eram proteinas. Porém, uma grande parte dos hormonios sdo lipidios
conhecidos como esterdides.

Entao falei dos hormonios responsaveis pelas caracteristicas sexuais secundarias
que surgem na adolescéncia. Falei das principais mudangas que ocorrem no corpo de
meninos € meninas, e disse que todas essas alteragdes eram reguladas por diferentes
tipos de hormonios.

Encerrei as explicacdes falando do colesterol. Disse que cada uma das células
dos seres vivos também precisa ter um isolamento externo, que vai impedir a entrada e a
saida de 4gua, e que por isso todas as células tém uma espécie de capa. Essa capa é
chamada de membrana celular, que é composta por muitos lipidios. Nas células de
alguns animais o colesterol ¢ um dos lipidios que forma as membranas celulares.

Posteriormente, comentei que a partir do colesterol serdo formados alguns hormonios.
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Entdo, comentei que nds produzimos o colesterol e que ele € necessario no nosso corpo,
e que quando comemos alimentos de origem animal, como carne, leite e ovos, também
ingerimos colesterol. Falei que era normal a presenca de colesterol circulando no nosso
sangue, mas se as taxas de colesterol fossem muito aumentadas, isso poderia trazer
algumas complica¢des a saide. Desenhei, no quadro-negro, um vaso sanguineo. Com a
cor vermelha indiquei células do sangue, e com a cor amarela, moléculas de colesterol
circulando. Representei um aumento dessas moléculas resultando em um actimulo de
colesterol na parede do vaso sanguineo. Expliquei que aquele colesterol acumulado na
parede do vaso poderia capturar cdlcio, e ir se tornando mais rigido ao longo do tempo.
O resultado disso poderia ser a formacdo de placas. Representei no desenho essa
formacdo de placas, e perguntei o que ocorreria com o sangue na presenca de placas.
Entdo, um aluno respondeu que essas placas nido deixariam o sangue passar. Eu disse
que o nome dado a esse tipo de problema era arteriosclerose, e escrevi essa palavra no
quadro. Disse que isso acaba por prejudicar a irrigagdo do sangue nos diferentes 6rgaos,
e que no caso do coragdo essa falta de irrigacdo poderia levar ao infarto. Entao, era
importante que se cuidasse para que o consumo de alimentos de origem animal nao
fosse excessivo, evitando assim altas taxas de colesterol, e comentei que esse problema

era mais comum em pessoas com idade mais avancada.
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ANEXO I - Atividade de apresentacio e integracao realizada na
disciplina de Pratica de Ensino em Biologia

~ . e ge . 103
Questoes respondidas individualmente

1) Qual a tua idade?

2) Qual o dia de teu aniversario?

3) Qual o teu time de futebol?

4) Tens um hobby ou passatempo favorito?
5) Qual a cor de teus olhos?

6) Qual o filme que mais gostaste de ver?
7) Tens algum animal de estimacao?

8) Gostas de cantar?

9) Sabes tocar um instrumento? Qual?

10) Recomenda um livro ou texto.

Obs.: Depois de responder as questdes por escrito, as pessoas caminhavam pela sala
para localizar outras com respostas iguais, anotando o nome delas em cada uma das
questdes. No final, em um grande circulo, eram relatadas as descobertas feitas acerca
dos colegas.

103 . . > .
Caracteristicas pessoais, pouco observadas entre colegas que ja se conheciam para
motivar a atividade de apresentagao.
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ANEXO J - Roteiro de avaliacao elaborado pela Estagiaria 5

AVALIACAO DAS ATIVIDADES REALIZADAS NO PERIODO DE ESTAGIO.

CRITERIOS QUE SERAO AVALIADOS:

* Responder a todas as perguntas e de forma completa, sempre que quiser, pode
justificar a resposta.

* Refletir sobre o que é perguntado e responder com SINCERIDADE:

* Demonstrar o que realmente aprendeu.

CRONOGRAMA DAS AULAS:

Aula 1: Apresentagdo (dindmica com a bolinha), biodiversidade brasileira
(escrevemos no quadro-negro) e trabalho em grupo (7 grupos, cada um falava sobre
um bioma).

Aula 2: Aula em que falei sobre os critérios do IBG
brasileiras nos 7 biomas.

Aula 3: Texto da Amazdnia com explicagbes ho quadro-negro sobre as chuvas na
Amazonia e o ciclo dos nutrientes.

Aula 4: Trabalho em grupo sobre a Mata Atlantica (leitura de textos e exercicios).
Aula 5: Aula no laboratério de informdtica com textos da Internet sobre os
ecossistemas da Zona Costeira e exercicios em duplas e trios.

Aula 6: Corregdo do exercicio da Mata Atldntica e atividade em grupo com fichas
sobre Amazonia, Mata Atlantica e Manguezal.

Aula 7: Aula no quadro-negro, sobre as caracteristicas dos biomas com vegetagdo
herbdcea, arbustiva e arbdrea (Caatinga, Pampa, Pantanal e Cerrado).

Aula 8: Aula com apresentagdo das imagens dos biomas acima.

E' para a separagdo das dreas

1) Vocé estava presente em todas as aulas? Se ndo estava, qual foi a que vocé
faltou e porque, vocé lembra?

2) Vocé tem todos os textos entregues por mim durante as aulas ou perdeu algum
deles?

3) E quando eu escrevia ou fazia esquemas/desenhos no quadro-negro, vocé
copiava? Por favor, justifique a sua resposta.

4) Com relagdo aos trabalhos em grupo (Aula 1, Aula 4, Aula 5 e Aula 6), eles
tinham alguns ob jetivos, como:

*Trabalhar em equipe, isto é ter a colaboragdo de todos;

*Discutir o assunto com os colegas e formular as resolugoes;

a) Vocé participou de todos estes trabalhos? Assinale as alternativas que valem

' IBGE - Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica.
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para vocé:

*Sim, participei de todos;

*Participei de alguns deles.

*Copiei as respostas dos meus colegas;

*Ndo entendi o que era para fazer;

*Ndo, porque ndo estava na aula;

*Fiquei conversando com os colegas;

*Fiquei fazendo tarefas de outras disciplinas durante o trabalho;

b) Vocé acha que cumpriu algum destes objetivos? Qual deles e porque acha que
cumpriu? Se acha que ndo cumpriu nenhum dos objetivos, sabe dizer porque?

5) Dentre as metodologias, listadas abaixo, e utilizadas durante as aulas, qual ou
quais vocé gostou?Assinale as opgdes e depois diga porque gostou.

*Organizar as classes em circulo;

*Fazer trabalhos em grupo;

*Realizar a aula utilizando o quadro-negro para organizar a matéria e fazer
esquemas;

*Desenhos feitos por mim, (mesmo que esquisitos ou feios) para explicar alguma
coisa;

*Aula utilizando a Internet;

*Textos prontos e entregues para leitura;

*Utilizagdo de fotos e imagens para explicagdes:;

*Outra que ndo foi citada. QUAal foi?.......ccoeeeevieirreerns .

Gostei porque:

6) Teve alguma aula ou atividade de que vocé ndo tenha gostado? Sabe dizer por
qué?

7) Qual bioma vocé gostou mais de estudar? Por qué?

8) Vocé aprendeu alguma coisa ao longo das aulas? O que vocé acha que aprendeu?
Descreva brevemente, (pode ser em tépicos) alguma coisa que tenha aprendido.
Para ajudar, tente lembrar das aulas e de cada um dos biomas que abordamos.

9) Vocé acha importante ou interessante estudar os diferentes tipos de
ecossistemas/biomas do Brasil? Por qué? Justifique sua resposta, sendo ela
positiva ou negativa.

10) Este espago € para vocé escrever qualquer tipo de sugestdo, recado,
reclamagdo, desabafo..., para que eu possa melhorar minhas aulas, meu método, meu
jeito... em uma préxima experiéncia.
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ANEXO K - Roteiro de estudos elaborado pelo Estagiario 7

Aluno da turma 12: Eu leria isso se fosse vocé!
Fique atento para as seguintes datas das aulas de Biologia:

- 30/05: aula normal comigo (ndo € mais laboratdrio).
- 02/06: prova sobre o contetdo que tiveram comigo.
- 06/06: prova final do trimestre, com a profa. M" Lourdes.

Como sera a avaliacao?

A avaliagdo que estou fazendo de vocés equivale a 50% da nota do trimestre. Os outros
50% ficam com a professora titular de Biologia.

Desses 50% (os meus), metade vem da entrega dos trabalhos e metade da prova de
02/06. Foram feitos os seguintes trabalhos:
1. Roteiro sobre abiogénese/biogénese. Pra entregar.
2. Linha do tempo. Quem estava nessa aula e ainda ndo me mostrou, me mostra
depois.
3. Questiondrio sobre ‘“célula”. Anotei quem fez (todos que estavam nessa aula
fizeram.)
4. Textos sobre mitose e meiose. Pra entregar.
5. Mapas conceituais (um pra completar, sobre divisdes celulares, e outro pra
elaborar, a partir de um texto sobre reproducao assexuada). Pra entregar.

“Professor, eu nao fiz todo os trabalhos. E agora?”
Vocé ainda tem algumas chances:

Chance n° 1: Ainda estou aceitando os trabalhos 3, 4 e 5. Vou considerar que foram
entregues com atraso, mas € bem melhor do que ndo entregar. Pra fazer o 3 (quem nao
estava nessa aula) tem que tirar uma cépia do texto “A célula”. J4 o 4 vale s6 pra quem
estava nas aulas em que foi feito e ainda ndo entregou.

Chance n° 2: Na iltima aula, foi proposto um outro trabalho. Que trabalho é esse? E
uma redacdo sobre clonagem humana. Como se faz? E preciso tirar cépias de dois
artigos da revista Ciéncia Hoje, que estdao na pasta da profa Ma de Lourdes, grampeados
juntos. Tem que ler com calma e prestar aten¢do nos argumentos que sao usados, contra
ou a favor da clonagem humana. Depois disso, tem que escrever uma redagdo com a sua
opinido sobre o assunto. Ela deve ter pelo menos uma pagina de caderno (folha grande).
Se estiver bem feita, valera por até dois trabalhos nao feitos.

Chance n° 3: Essa vale somente pra quem comecou a linha do tempo. O objetivo é
completar pelo menos 5 fatos importantes pra cada um dos séculos, colocando outros
além daqueles relacionados a abiogénese/biogénese. Tem que ter fatos cientificos e nao
cientificos também. Pra isso, tem um material no xerox. Também pode ir na biblioteca,
pesquisar em enciclopédias e livros de Histdria, ou consultar o professor de Historia.
Tem que mostrar a data e uma breve descricao do fato. Pode ser feito em grupo. Se
estiver bem feito, poderd valer por um dos trabalhos nao feitos.
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“Professor, o que cai na prova?”’

Para a prova do dia 02/06, estude todos os textos e esquemas. Ou seja, os seguintes:

1.

Texto “Cronologia das investigacoes sobre a origem dos seres vivos”: Texto
contendo idéias sobre a origem dos seres vivos ao longo do tempo. Nesse texto,
ndo é pra decorar nada, apenas prestar atenc¢do no tipo de idéias que ja se teve e
como foram feitos experimentos para testar essas idéias.

Texto “Célula”: Junto com esse texto, observe os esquemas de células que vocé
copiou, se estava na aula (célula animal, célula vegetal, célula de bactéria). Se
nio estava na aula, copie de algum colega. Na mesma aula, teve um mapa
conceitual que também pode ajudar.

Texto “Divisoes Celulares”: Texto em uma folha pequena. Leia com atengao.
Preste atencdo nas diferencas entre mitose e meiose, onde ocorrem, o que
acontece com 0s cromossomos, quantas células se formam, se sdo hapldides ou
dipldides e o que isso significa. Pode usar também, pra estudar, os textos que
vocé mesmo (a) escreveu sobre isso e também o mapa conceitual que
completou. Olhe também aquele esqueminha que era pra completar com os
cromossomos. Isso foi retomado na tdltima aula. Se vocé ndo foi e ainda tem
alguma duavida, fale com alguém que foi na dltima aula.

Texto “Reproducao Assexuada”: Texto em uma folha bem pequena. Leia com
aten¢@o. Lembre dos exemplos da ultima aula.

Os textos acima foram distribuidos em aula. Mas ha uma cépia no xerox, na pasta da
professora de Biologia. Os textos para os trabalhos sobre clonagem e da linha do tempo
também estdo na pasta. Bons estudos!

(Prof. Estagiario 7)
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ANEXO L - Roteiro de aula pratica da Estagiaria 15

Aula Pratica sobre peixes e anfibios - 06/05/2005

Estacdo 1 — Anuros: sapos, ras e peregas.

No Brasil devem existir mais de 600 espécies de anfibios anuros, como séo classificados os
sapos, ris e pererecas, dai a grande dificuldade em usar os trés termos de acordo com as
distincdes definidas nos diciondrios. A lingua portuguesa (falada em Portugal) apresenta,
oficialmente, apenas os termos sapo e ra. A palavra perereca, que foi incorporada ao portugués
(falado no Brasil), vem da lingua indigena tupi-guarani e significa andar aos saltos.

Os sapos locomovem-se com saltos curtos e sdo predadores que cobrem grandes areas a
procura de alimento, em funcéo disso, ficam mais expostos a predacdo. As rds locomovem-se por
saltos longos com suas patas posteriores fortes e alongadas, geralmente sido predadoras
sedentdrias e esperam suas presas. H4 muitas espécies de ras, cujos adultos sdo semi-aquaticos,
enquanto que os sapos adultos sdo animais terrestres. As pererecas sdo arboricolas, geralmente
tem cabega e olhos grandes.

Observando as caracteristicas desses exemplares e com base nas informagGes acima e no seu
conhecimento, divida-os em diferentes grupos e complete a tabela abaixo.

Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3

N°dos

exemplares

Pele

Patas

Outras
caracteristicas

Sapo, rad ou
perereca?

Estacdo 2 — Veneno

Muitos anuros produzem substincias irritantes ou toxicas. Embora existam venenos eles
nido possuem Orgdos inoculadores, isto é, s6 serda expelido se a glandula de veneno for
pressionada. Os sapos tém uma bolsa em cada lado da cabeca, denominada de glandula
paratéide, com uma estrutura esponjosa contendo um liquido leitoso que néo faz nenhum mal,
néo é venenoso e s causa irritacio se for colocado na boca.

Observe a gliandula paratbide deste exemplar e responda qual a funcdo do veneno e das
substancias irritantes para esses animais.

Estacdo 3 — Peixes: estrutura e diversidade

O Lago Guaiba, a Laguna dos Patos e os diversos rios e lagos que banham nosso Estado
apresentam uma diversificada ictiofauna (ictio — de ichthyos, peixe). Algumas dessas espécies
estdo aqui representadas. Entre esses individuos podemos identificar peixes que tem a pele
coberta por escamas, por placas ésseas ou peixes de pele nua ou de couro.
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Separe esses exemplares nesses trés grupos (chame a professora para olhar). Apés, escolha
um exemplar e faga um desenho esquematico ndo esquecendo de representar estruturas como as
nadadeiras, posi¢do, tamanho e formato dos olhos e bocas, barbilhGes — se houver — e linha
lateral — se visivel. Vocé conseguiria descobrir algo sobre o héabito ou modo de vida dessa
espécie?

Estacdo 4 — Peixes com formato incomum.

O linguado, a tuvira e 0 mucum sio peixes com formas um pouco diferentes da maioria
dos peixes. O linguado é um peixe oceanico que vive no fundo, ocorrendo também algumas
espécies de agua doce, apresenta o corpo achatado e os dois olhos juntos. Parece que foi
amassado de lado. O mu¢um é um peixe que pode alcancar até 1,5m e é muitas vezes confundido
com serpentes. Assim como 0 mugum, a tuvira também ocorre nos lagos e lagoas daqui da regido.
A tuvira ndo apresenta nadadeira dorsal e seu corpo termina em uma cauda bem longa e fina. A
tuvira é um peixe elétrico, mas seu campo elétrico é imperceptivel por nés a ndo ser com ajuda
de equipamentos especificos. Os sinais elétricos produzidos por esses peixes tém a funcio de
orientagao.

Descreva ou desenhe o exemplar que mais lhe chamou atengéo e explique a sua escolha.



