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Resumo

Neste trabalho mostraremos a trgjetéria de um grupo de licenciandas em uma disciplina de
Pratica de Ensino e Estégio Supervisionado em Biologia, destacando os momentos nos quais as
mudancas foram mais significativas. Interpretaremos essas mudangas como o fruto do acoplamento
entre as intervengdes da professora da disciplina de Prética e as respostas dos alunos das
licenciandas durante o Estagio; mostraremos que a evolucdo do grupo foi fortemente marcada pelo
didlogo estabelecido entre grupo e professora, entre grupo e alunos, entre diferentes grupos
formados na sala de aula, e, finalmente, entre individuos e o saber. Ao finad mostraremos que as
mudangas internas ao grupo podem ser resumidas como a construcdo de uma perspectiva comum.
‘Tornar-se um gupo docente’ foi 0 mote que implicitamente guiou as licenciandas ao longo da
experiéncia
Palavr as-chave: formacdo de professores; competéncia dialdgica; conhecimento e saber;
psicandlise e educacéo

Abstract

In this work we will show the trgjectory of a prospective teachers group during a course —
Biology Teaching Practice — focussing the moments of meaningful change. We will interpret these
changes as due to the coupling of the teacher’ s intervention and the high school students' behavior. We
will show thet the dialogue was a characteristic of the relation between the teacher and the group and
between the group and their students. At the end we will focus the internal changes of the future
teachers, first of al the elaboration of a common perspective. ‘To become a teaching group’ was their
motto.

Key Words: teacher preparation; dialogic competence; knowledge and wisdom; psychoanalysis and
education.

I ntroducao

Vérias pesquisas recentes apontam uma mudanca de perspectiva no Ensino das Ciéncias e
Matemética: a de ndo mais promover diretamente uma ‘mudanca conceitual fria® (Pintrich et al.,
1993), mas sm, a de facilitar o contato efetivo dos alunos com os valores, concepgoes e fatos
cientificos (Wood et al., 1991; Pacca e Villani, 2000), promovendo as negociagdes possiveis entre
as culturas originarias e a cultura cientifica. Tem sido observado que, mesmo obtendo-se uma
adesdo intelectual dos estudantes ao conhecimento cientifico, ele pouco seria utilizado fora da sala
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de aula e nas escolhas do dia a dia (Cobern, 1996) devido a dificuldade em abandonar as
concepcles alternativas e a propria cultura nativa. Além disso, forcar a adesdo total a um novo
esquema cientifico seria em muitos casos uma violéncia cultural e uma nova forma de col onizacéo.
Consequentemente, tem sido apontado um novo desafio a ser enfrentado pelo professor de ciéncias:
a promoc¢do de uma sintese pessoal que oriente as escolhas individuais e coletivas e permita o
exercicio da cidadania (Cobern & Aikenhead, 1997; Schon, 1992; Villani & Cabral, 1998), sem
obrigar 0 sujeito a devastar 0 seu patrimonio cultural. Assim, uma competéncia importante do
professor parece ser a de dialogar com seus alunos. a competéncia dialdgica do professor refere-se
a capacidade de estabelecer e conduzir uma interagdo pessoal com seus alunos, levando-os a um
envolvimento no processo de aprendizagem e a uma posicdo pessoal e autdbnoma frente ao
conhecimento cientifico (Pacca & Villani, 2000). Isso implica o professor atualizar-se, tanto no que
diz respeito a organizacdo quanto a avaliacdo do conhecimento cientifico e, simultaneamente,
escutar a voz dos alunos, identificando suas perspectivas explicitas e implicitas e negociando seus
significantes e significados na direcdo de uma sintese nova para professor e alunos. Ceder aos
desgjos dos alunos congtituiria uma forma inadequada de didogo, tanto quanto forcar suas adesdes
diretas ao conhecimento cientifico. Entretanto, a tarefa ndo parece tdo simples, pois 0 esforco
consciente de encontrar um acordo e uma perspectiva comum, é sempre acompanhado de um ruido
de fundo inconsciente que paralisa uma comunicagdo mais efetiva e plena.

Essa concepcao tem consequiéncias tanto no exercicio da docéncia, quanto na formagdo dos
futuros professores (Gil-Perez & Carvalho, 1992). Sem dlvida é necessario que os licenciandos
realizem, durante a sua formagdo, uma experiéncia intelectual e emocional que possivelmente os
marque tanto do ponto de vista profissional como pessoa e que se torne uma referéncia para suas
vidas docentes futuras, sem a qual eles seréo pouco capazes de orientar a aprendizagem de seus
aunos. E também necessario que essa experiéncia, de alguma maneira, promova sua competéncia
dial6gica; ou sgja, os futuros professores deveriam experimentar momentos de discussdo e reflexéo
sobre 0 conhecimento cientifico e pedagdgico que lhes permitam construir sua prépria visdo e
estabelecer suas crengas basicas e, simultaneamente, ter a oportunidade de colocar a prova seu
conhecimento, confrontando-se com o desacordo, tentando interpretar e trabalhar as exigéncias e
visdes de seus alunos. Entretanto, o problema €& como realizar esse tipo de formacao engajando os
futuros professores em um processo de aprendizagem tdo complexo? Como, simultaneamente,
reforcar a seguranca profissional dos licenciandos e favorecer o questionamento de suas idéias e
de suas préticas a partir das discussdes com o professor, 0s colegas e 0 contato com os problemas
e as diferencas que os alunos introduzem?

A idéia bésica que sustenta os curriculos de Licenciatura nas disciplinas cientificas é que nos
primeiros anos os futuros professores fortalegam seus conhecimentos cientificos nas disciplinas
especificas, elaborem sua visdo pedagdgica nas disciplinas correspondentes e, finamente,
completem sua formagdo prética nas disciplinas de Prética de Ensino, mediante os Estagios
Supervisionados. De fato, parece que a realidade ndo obedece a esse cronograma. Muitos dos
licenciandos percebem as disciplinas cientificas abstratas e distante da futura prética docente.
Assim, a dificuldade em lidar e enfrentar o contetido cientifico vem atona no momento do Estégio
Supervisionado, contribuindo para o0 mal-estar do professor. E facilmente percebido, nestes casos,
um didlogo totalmente perturbado entre licenciando e alunos, na melhor das hipoteses pois em
muitos outros casos ele sequer acontece. Por outro lado, quando se envolvem com o conhecimento
cientifico através de programas de iniciacdo cientifica, alguns licenciandos cursam as disciplinas
pedagdgicas de maneira burocrética colocando-as num patamar de segunda categoria. Geralmente,
se apresentam a Pratica de Ensino com uma perspectiva de investir 0 minimo possivel e se
contentam em obter o diploma de licenciatura; a profissdo de professor aparece, para eles, como
uma opc¢ao de recuo a ser considerada no caso de ndo conseguirem o objetivo maior de uma carreira
cientifica
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Apesar desse quadro problematico com o qual os professores responsaveis pelas disciplinas
de Pratica de Ensino tém recebido seus licenciandos, em varios casos eles tém conseguido reverter,
pelo menos, o problema do envolvimento. Diante dessas experiéncias podemos nos perguntar:
Existem estratégias didaticas dos formadores e condi¢des contextuais que favorecem a promocao
da competéncia dos futuros professores e, mais especificamente, da competéncia dial 6gica?

Neste trabalho revisitaremos uma experiéncia didética, na qual, um grupo de licenciandas
em uma disciplina de Prética de Ensino e Estdgio Supervisionado em Biologia, mostrou um
envolvimento crescente com o0 cuso e modificou sua posicdo em relagdo a carreira docente,
passando de um desinteresse inicial para, ao final do semestre, um desgjo de aprofundamento da
competéncia didlogica. Nossa analise procurara mostrar a trgjetéria do grupo, destacando os
momentos, cujas mudangas foram mais significativas. Interpretaremos essa mudanga como o fruto
do acoplamento entre as intervencdes da professora, o estimulo dos alunos das licenciandas durante
0 Estagio e a elaboracdo grupal; mostraremos que o didlogo foi uma caracteristica marcante, tanto
das intervengdes da professora quanto da relagcdo entre licenciandas e entre elas e os alunos. Ao
final de nossa andlise, procuraremos avangar mais um pouco, sugerindo que o processo de mudanca
das licenciandas consistiu hum deslocamento de seu saber implicito orientado pela perspectiva
comum de ser um "grupo docente". Tal mote foi identificado como o leme que implicitamente as
guiou em suas escolhas didéticas. Essa andlise nos permitira colocar algumas questdes sobre os
objetivos das disciplinas de Prética de Ensino de um modo geral.

Aspectos gerais da pesquisa

O objetivo inicial da pesquisa que pretendemos revisitar foi 0 de acompanhar as mudancgas
de um grupo de licenciandas ao longo de uma disciplina ministrada por uma professora cuja
metodologia de trabalho nos era conhecida (Freitas, 1998) e considerada particularmente eficaz.
Queriamos saber, com a colaboracdo da professora, se aintroducdo de modificaces na temética do
Estagio poderia acelerar o processo de tomada de consciéncia dos futuros professores e promover
seu envolvimento grupal, assm como atitudes mais reflexivas e responsaveis por parte de cada um
deles. A disciplina, objeto de andlise, contou com dezenove estudantes do curso de Ciéncias
Bioldgicas da Universidade Federal de S&o Carlos, S.P., os quais foram orientados a desenvolver o
Estagio Supervisionado na forma de um minicurso a ser oferecido para alunos do ensino médio de
escolas publicas desta cidade. Os dados especificos sdo referentes a um grupo de quatro
licenciandas que se articularam para plangjar e desenvolver um conjunto de doze aulas sobre o tema
lixo em uma escola da rede publica estadual, a0 longo do segundo semestre de 1998. Para a
obtencdo dos dados foram acompanhadas sistematicamente as aulas da disciplina de Pratica e
aquelas referentes ao Estégio desenvolvido pelas licenciandas, as quais foram gravadas em audio e
video. Foram realizadas todas as anotacGes possiveis em cada um dos eventos e analisados 0s
trabal hos escritos e relatos das licenciandas. Também contamos com o0s depoimentos da professora.

Os resultados da pesquisa podem ser encontrados em varios trabalhos ja produzidos:
Franzoni  (1999), Franzoni et al.(1999), Franzoni & Villani (2000): neles os dados foram
organizados focalizando as mudancas fenomenoldgicas e estruturais mais significativas do grupo de
licenciandas, utilizando para isso vérios referenciais (Villani & Freitas, 1998; Souto, 1993). A
andlise também foi estendida para as mudancas individuais das licenciandas. Neste trabalho, ao
revisitar essa experiéncia, selecionaremos aguel es dados e resultados que serdo Uteis na perspectiva
de documentar e interpretar a comunicacdo estabelecida, conforme o referencial de origem
psicanalitica (Mrech, 1999; Kupfer, 2000; Villani, 1999a) por nos adotado. Mais especificamente,
consideramos que, quando se realiza um didlogo, temos sempre uma presenca Outra, a qual 0s
dialogantes se referem: os valores parentais, institucionais, sociais - dos quais eles guerem
aprovacao e reconhecimento - e os modelos imagindrios com os quais eles se identificam. Além
disso, temos também as pulsdes individuais, tendéncias erotizantes que atravessam o didogo e que
sd0 geralmente divergentes em relacdo ao progresso do mesmo. Todos nds temos experimentado,
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VEZ 0U Outra, atendéncia narcisica a se colocar no centro das atengdes, o deslocamento da satisfacéo
para 0 puro exercicio davoz, a procura do sofrimento para s €/ou para 0s outros, etc.. Em resumo,
em nossa perspectiva, 0s avangos sdo sempre parciais e o didlogo é marcado por uma situagéo
aparentemente contraditoria: exige-se de cada dialogante um esforco no sentido de privilegiar as
areas de consenso e de se colocar sob a perspectiva do ponto de vista do outro, e, simultaneamente,
€ necessario deixar fluir os pontos de desentendimento, oriundo das diferentes referéncias, para que
no didlogo cada um possa produzir novas perguntas e, sobretudo, novos saberes.

O desenvolvimento da disciplina

Em nossa exposicao, estaremos detalhando inicialmente as variadas estratégias adotadas
pela professora de Prética ao longo da disciplina com todos os licenciandos, destacando a atitude
sistematica favoravel ao exercicio do didlogo e da escuta. A evolucdo da disciplina pode ser
sintetizada numa série de etapas significativas & quais seréo apresentadas retomando a descricéo
feita em Franzoni & Villani (2000).

A Abertura: A disciplina de Prética de Ensino de Biologia comegou com a apresentacdo pessoal
da professora e o seu pedido aos licenciandos para que também se apresentassem. Ela falou aos
seus alunos sobre o objetivo da disciplina, a qual havia sido organizada na perspectiva de orient&
los durante as tarefas relacionadas ao estagio, convidando-os a participar de todas as atividades
propostas. A disciplina contaria com aulas semanais de quatro horas cada e de encontros extra-
classe referentes a preparacdo e a avaliagdo do estagio. Para tanto, mostrou a possibilidade de
todos, licenciandos e professora, se empenharem para a construgdo de uma relacéo especial, na
qual asregras, 0s compromissos e as responsabilidades deveriam ser respeitadas e assumidas. Este
acordo, na forma de um contrato pedagogico, foi apresentado verbal mente pela professora. Ela fez
questdo de tratar os seus alunos como profissionais, ainda que eles estivessem em formacao.
Também demostrou grande disponibilidade e flexibilidade para discutir os problemas que eles
poderiam vir a enfrentar ao longo do estagio, abrindo possibilidades de recebé-los em horérios
extra sala de aula. No entanto, os licenciandos, de um modo geral, mostraram pequeno interesse
em desenvolver o estagio, alegando falta de tempo para as atividades propostas. Uma das
licenciandas, inclusive, propds o seu adiamento, uma vez que compartilhava com as colegas de um
interesse maior pela pesquisa em Biologia. Na tentativa de reverter aquele quadro, a professora fez
um convite especial que englobou uma dose de afeto e aceitacio pela resisténcia apresentada, sem,
no entanto, deixar de relevar a importancia de uma experiéncia daquele tipo, na qual, todos,
professora e licenciandos, poderiam conseguir algum ganho (Pintrich et al., 1993). Para preparar
os futuros professores a viver um espirito de colaboracéo, a professora propds uma dinamica de
grupo que envolvia a participacéo de todos os alunos. De costas, de méaos dadas e sem poder

desata-las, eles deveriam virar-se. Foram criadas inimeras tentativas de os alunos sairem daquele
problema, até que uma licencianda propds o movimento adequado. Em seguida, a pedido da
professora, os futuros professores formaram, de acordo com as suas escolhas, grupos de trés a
cinco estudantes com a finalidade de dar inicio ao planejamento do estagio.

Nessa primeira aula da disciplina a disponibilidade para o dialogo estava somente do lado da
professora que tentou seguidas vezes contornar a resisténcia dos licenciandos. As perguntas durante
a apresentacdo inicial, como por exemplo: “ Quando vocé ingressou na Universidade?” “Vocé ja
deu aulas?” “Em qual area vocé pretende fazer o mestrado?” visavam explicitar 0 interesse
efetivo da professora em relagdo aos seus licenciandos. Por sua vez, a dinamica pretendia romper
com a resisténcia emocional, aproximando os licenciandos da professora e dos colegas da classe. De
alguma maneira, ela estava tentando interferir no registro simbdlico (mediante a articulacéo das
questdes e a explicitacdo do contrato pedagogico) e imaginario (mediante o convite especia e a
dindmica de grupo) para que, a0 menos, uma parte das energias psiquicas dos licenciandos fosse
deslocada para a disciplina e, sobretudo, para o plangjamento em grupo. A realizacdo do didogo
exige que cada dialogante, de um lado, encontre algum interesse ou ganho na proposta do outro e,
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do outro, ndo se sinta ameacado de perdas insuportévels. Nesse inicio a professora estava cuidardo
para tornar sua proposta cativante; dessa maneira preparava o terreno para que a negociacéo das
eventuais perdas (0 esforgo necessario para a realizacdo do planejamento) fosse a respeito das aces
docentes consideradas mais interessantes e mais proficuas.

O Planejlamento _do Estagio O plangjamento foi marcado por encontros mais freqlientes entre
professora e licenciandos. Cada um dos grupos formados discutia com a professora o tipo e o
contetdo das suas aulas, na esperanca de conseguir a sua aprovagao. Muitas vezes, a professora
apresentava uma idéia nova que, apesar de inicialmente rejeitada pelos licenciandos, acabava
sendo incorporada apos discussdes. Nas aulas da disciplina de Pratica, liam-se textos sobre a
formacao de professores (Villani & Pacca, 1997), sobre os model os de mudanca conceitual a partir
do trabalho de Posner et al. (1982) e discutia-se a importancia das concepcdes alternativas dos
estudantes no processo de ensino-aprendizagem (Santos, 1991). Novas dinamicas de grupo
ocorreram nessa etapa e, entre elas, destacamos a leitura de um texto poético e metaférico no qual
o autor (Almeida, 1985) reflete sobre a forma estatica de ensinar sobre o corpo humano. O desafio
maior para os licenciandos foi o de realizar a leitura de maneira singular, por meio de uma
linguagem corporal. O envolvimento dos alunos nessa atividade foi variado pois nem todos
ousaram se expor. Antes de os licenciandos efetivamente iniciarem as suas atividades na escola,
um membro de cada grupo apresentou para os demais colegas o tema e a forma com que o
minicurso estava sendo plangjado. Dessa forma os licenciandos tomaram conhecimento do
trabalho que estava sendo desenvolvido pelos demais, participaram da exposicdo dos colegas e
apresentaram sugestdes. No entanto, apesar de todo o esfor¢co da professora em motivar 0s
licenciandos para a tarefa, 0 envolvimento destes foi limitado.

De fato, o didlogo efetivo se iniciou a partir das discussdes sobre os plangjamentos. as
sugestdes da professora, apesar de introduzirem sempre alguma novidade, tinham como ponto de
partida as idéias dos licenciandos. Ao tentar mostrar que vérias idéias diferentes poderiam estar
direcionadas para 0 mesmo objetivo, que era fundamentalmente o de melhorar as aulas do Estagio,
a professora tentava fazer que os licenciandos modificassem suas propostas na direcdo de
incorporar contribui¢cbes do conhecimento cientifico e pedagdgico estabelecido, sem no entanto
abdicarem de produzir um planejamento préprio. Porém, o avanco no didlogo entre licenciandos e
professora, mesmo quando o acordo nas discussdes tedricas parecia bastante amplo, foi, em vérias
ocasifes, mais uma concessdo parcia dos primeiros do que uma conquista comum rumo a uma
meta. A presenca de Outros valores e referéncias implicitas, aos quais os licenciandos prestavam
conta (Kupfer, 2000), e de formas de satisfacdo (Fink, 1998) associadas a passividade e ao minimo
esforco, deixava pouco espago para que eles saboreassem essas primeiras mudangas como Sucessos
na experiéncia de um diédlogo.

O Desenvolvi mento e a Andlise das Aulas do Estagio: As aulas do minicurso foram desenvolvidas
em duplas de licenciandos. Cada um deles ministrou em média trés horas-aula, enquanto que o
parceiro/a ficou responsavel pela filmagem, a qual deveria estar centrada na aula do colega e nas
atitudes dos respectivos alunos. A maioria deles apresentava um desconforto bastante grande pelo
fato de ter de enfrentar uma sala de aula pela primeira vez. Diante disso a professora tentou
diminuir a ansiedade geral colocando-se a disposi¢éo dos grupos para discutir sobre os problemas
que eles estavam enfrentando. A analise das fitas foi realizada paralelamente ao desenvolvimento
das aulas do estagio e, para isso, foram destacados alguns trechos das aulas de cada licenciando,
gravadas em audio e video. Durante esta atividade, a professora tentou discutir, em conjunto, as
razbes que fundamentaram cada uma das suas atitudes e, a0 mesmo tempo, tentou questiona-los
guanto ao contetdo e aos conceitos utilizados nas aulas, chamando a atencéo para os aspectos que
deveriam ser mais bem desenvolvidos. A professora fazia o possivel para ndo desapontar o
licenciando com as suas criticas e aquel as vindas dos colegas e, ao mesmo tempo, esfor cava-se em
direciona-las, colocando emjogo que as falhas eram inevitaveis para alguém que estava iniciando,
e que as mesmas nao deveriam ser levadas para o plano pessoal. Ela sempre apontava para a
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possibilidade de eles utilizarem técnicas pedagdgicas mais criativas e abandonarem o esguema
pronto que eles costumavam levar para as aulas. Mas, diante de uma dificuldade que ia além do
limite dos licenciandos resolver, a professora ajudava na organizacdo das suas idéias. Por outro
lado, quando ela acreditava que seria possivel eles mesmos encontrarem uma saida para o
problema, ela propunha uma reflex&o mais profunda, a partir de pontos deixados em aberto.

A introducdo das filmagens das aulas ministradas pelos licenciandos, apesar de aumentar
inicidmente suas ansiedades e envolver maior trabaho, congtituiu uma peca importante na
estratégia de fomentar o did ogo com os mesmos. Além de romper com aimagem idealizada que os
licenciandos faziam de sua performance, fornecia um material objetivo para a discussdo e a
introducdo de consideracdes tedricas. O didlogo proposto e conduzido pela professora parece ter
oscilado entre dois polos. confrontacdo e identificacdo. A primeira se dava quando os licenciandos
tinham algo proprio para defender, e a professora introduzia questdes para que houvesse uma
efetiva negociacdo entre as perspectivas. Por exemplo: era comum a justificativa, por parte dos
futuros professores, que o tempo de aula era insuficiente para abarcar todo o contelido programado
e que os alunos mostravam um baixo interesse pelas suas aulas, dificultando a comunicagdo. Nessas
ocasi0es, a professora perguntava e buscava, ao mesmo tempo, induzir os licenciandos a pensar em
estratégias mais atraentes e evocativas, como a formacdo de circulos, a apresentacdo de um teatro, e
outras. Pelo contrario, quando as dificuldades eram demasiadas para os licenciandos, a professora,
além de tentar acalmar as ansiedades ou contornar as sensagoes de impoténcia, se colocava como
integrante mais experiente do grupo, assumindo as tarefas junto com eles, por exemplo quando
apareciam dificuldades no contato com as escolas ou impasses mais profundos no plangamento. O
ponto complicado era que cada um dos grupos tinha caracteristicas diferentes quanto a capacidade
de enfrentar desafios, conseguientemente a professora devia se adaptar a assumir a modalidade mais
adequada em cada caso. De qualquer forma, parece evidente que nessa fase os licenciandos estavam
mais disponiveis para o didlogo com a professora porgque precisavam de sua ajuda tanto tedrica
quanto pratica. 1sso colocava implicitamente a professora como referéncia, a quem se deve prestar
conta, e como modelo concreto a ser imitado (Villani, 1999b). Ja ndo existiam dividas quanto ao
interesse dos licenciandos e da professora na proposta da disciplina; o problema em jogo era
aumentar as trocas, mnimizando as perdas. Para a professora a dificuldade era o tempo, para os
licenciandos a novidade da tarefa.

O Avanco na Relacdo Teoria/Prética e a Avaliacdo: Para dar continuidade a reflexdo iniciada
nas etapas anteriores, a professora propds a continuacdo da andlise das fitas, desta vez em
plenaria. Assim, trechos previamente escolhidos das aulas de cada um dos futuros professores
foram analisados em conjunto, ou seja, pela professora e pelos colegas da classe. Os licenciandos
participaram das discussbes apresentando novas sugestbes para os problemas que eles
encontravam nas aulas dos col egas e também nas suas. Como complemento, a professora sugeriu a
leitura de textos que discutiam a competéncia dialégica e permitiam analisar as atitudes
pedagdgicas e netodoldgicas que apareceram durante as aulas do estagio (por ex.: Villani &
Pacca, 1997). A finalidade dessa atividade foi a de fornecer um referencial tedrico aos
licenciandos para que eles localizassem nas suas aulas e nas aulas dos colegas alguns dos
elementos abordados no texto. Assim, questbes que ainda ndo haviam aparecido nas discussdoes
anteriores foram debatidas profundamente, como por exemplo: como lidar com as perguntas dos
alunos sem, no entanto, fornecer uma resposta pronta? Como escolher o conteldo mais
apropriado? Nos momentos de impasse, ou sgja, haqueles em que ndo existia concordancia entre
as diferentes idéias e conceitos, a professora incentivou-os a buscar em outras fontes (livros mais
recentes, professores especializados) as defini¢cbes mais apropriadas para cada uma das situacoes.

Na medida em que o trabalho dos grupos avangava, contemplando simultaneamente a
reflexdo tedrica e a pratica docente, dificuldades apareciam na propria relagdo de grupo. A
professora propds uma nova dinamica com a finalidade de os licenciandos refletirem sobre grupos
de trabalho. Cada um deveria escolher um colega, para um hipotético trabalho em grupo, somente
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pelo olhar, sem qualquer manifestacdo verbal. As justificativas pelas escolhas foram apresentadas
e confrontadas por cada licenciando ao final da atividade, proporcionando o aparecimento de
problemas escamoteados e a eliminacdo de mal entendidos, além de um aprofundamento do tema.
A avaliacéo final consistiu de um relato de cada grupo sobre o trabalho realizado e os resultados
conseguidos durante o minicurso. Professora e colegas pediam detalhes e esclarecimentos e
guestionavam iniciativas e decisdes, as vezes sugerindo possivels desdobramentos do trabalho. A
ocasido foi propicia para salientar que, de fato, todas as atividades que ocorreram nas etapas
anteriores, foram avaliadas em conjunto por professora e licenciandos. Para cumprir com as
normas ingtitucionais, cada um deles ao final do curso atribuiu uma nota ao seu trabalho, que foi
negociada com aquela atribuida pela professora. Concluiu o processo uma entrevista com cada
licenciando na qual era avaliada a experiéncia pessoal realizada e discutida a perspectiva para o
futuro quanto ao desenvolver-se como professor.

Durante essa etapa, o didogo entre pofessora e licenciandos assumiu, nas reunides em
plenaria, contornos mais definidos, pois o papel da professora como orientadora do trabalho de
formacdo de uma competéncia cientifica, didética e dial égica (Pacca e Villani, 2000) era temperado
pelo papel de assessora que ela assumia frente a variedade das intervengdes de todos 0s grupos e
frente a multiplicidade das situagOes apresentadas. Longe de manter uma posi¢do narcisista, ou em
outras palavras, a de projetar-se como o centro das atencdes, a professora aproveitava das ocasioes
para se colocar num mesmo nivel de busca dos licenciandos. O ponto mais interessante a ser
destacado é que o didogo varreu uma multiplicidade de campos. o trabalho didatico e a relacdo com
os alunos, a dindmica interna ao grupo, a elaboracdo de idéias tedricas sobre o papel do docente e,
até, as perspectivas individuais de cada licenciando. A propria amplitude do dialogo, ao permitir o
aparecimentos de limites, convidava cada um para um novo esforco e um novo avanco. Nessa
direcdo, o didogo entre professora e licenciandos estendeuse a toda a classe, como pudemos
perceber nas Ultimas semanas do curso de Prética. A habilidade dialdgica da professora se
expressava fundamentalmente na escolha dos limites e dos impasses a serem enfrentados. Quando
ISSO acontecia, como no caso da licencianda que implicitamente se queixou de ter sido deixada por
ultima nas escolhas dos colegas, 0 efeito de uma verdade incdmoda revelada era um avango no
COMPromisso reciproco.

Em nossa opinido, o trabalho mais marcante na formacdo da competéncia dialégica dos
futuros professores deurse ao longo da relacdo dindmica entre professora, grupo de trabalho e
alunos. O caso do grupo de estudos do lixo, por nés acompanhado em detalhes, pode ser
considerado exemplar.

Nesse item, focalizaremos as intervencbes da professora com o grupo especifico, as
iniciativas das licenciandas e o feedback proporcionado pelos alunos do Estégio.

A evolucdo do grupo de estudos sobre o lixo

O grupo foi escolhido levando em consideragcdo o tema que seria desenvolvido no
minicurso: “ A sociedade do lixo” . Esperava-se que o préprio contelido motivasse o envolvimento
dos futuros professores e, de alguma forma, acelerasse a busca de uma autonomia profissional. De
fato, nenhuma das quatro licenciandas (LAU, IS, ER e AL) que se juntaram para formar o grupo
pretendia ser professora e, mais ainda, todas elas, de certo modo, j& se articulavam para 0s exames
de mestrado em Biologia. A proposta por parte de IS de adiamento da realizacéo do Estégio para o
inicio do ano seguinte visava ganhar tempo para a preparacdo desse exame. A regjeicdo da proposta
por parte da professora, justificada pela dificuldade de encontrar alunos durante as férias, néo
mudou sensivelmente a atitude das licenciandas, que tentavam evitar o desafio de se constituir
como um grupo de trabalho efetivo e por isso tinham um interesse limitado para a realizacdo das
atividades. Nessa fase, a lideranca do grupo era exercida por IS ou LAU, pois eram elas que
conseguiam propor atividades que implicavam pouco dispéndio de esforgos. A escolha pelo tema
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lixo foi um outro exemplo de resisténcia quanto ao trabalho proposto pela disciplina. Trés das
licenciandas haviam pesquisado sobre esse mesmo tema em uma outra situacéo e, na tentativa de
poupar esforcos e contar com 0 material conseguido anteriormente, o escolheram, ignorando o
parecer de AL, que ndo havia trabalhado com o lixo e tampouco desegjava realizar o minicurso sobre
esse tema. Ela acabou cedendo a vontade das colegas para poder permanecer no grupo, pois tinha
encontrado ressonancia no desgjo das colegas de seguir na pesguisa académica, apesar de ter
modificado sua atitude e quebrado sua resisténcia em relagdo a disciplina. AL, ao fina do curso,
revelou ter ficado profundamente emocionada com a realizagdo de uma das atividades de grupo:
“Ao final da dindmica (do circulo) pensei que se um dia me tornasse professora, certamente iria
experimenté-la com os meus alunos”. Essa disponibilidade para o didlogo com a professora e com
as colegas permitiu a lideranca do grupo por parte de AL no momento em que as licenciandas
mudaram suas perspectivas em relacdo a docéncia.

No primeiro momento de preparacdo do plangamento, o grupo das licenciandas nédo
mostrou particular destague no envolvimento; cumpria com 0S Seus COmpromissos mas sem uma
entrega total, ou sgja, sempre deixava espacos e lacunas por perseguir e preencher. A professora
atenta aos acontecimentos e escolhas do grupo, foi se aproveitando daqueles espacos, solicitando
esfor¢co e uma maior motivagdo por parte de cada uma delas. Tomamos como exemplo a sugestéo
de introduzir uma pegca de teatro no plangamento, proposta prontamente rejeitada pelas
licenciandas com a judtificativa de inadequacdo pessoal a representacdo teatral. A professora
aceitou a recusa, sem se sentir atingida. Tanto a proposta quanto a aceitacdo da recusa, de fato,
atingiram o espago das emogBes j& evocado com a primeira din@mica e constituiram o inicio de um
dialogo frutifero e intenso. Em particular, AL era bastante sensivel as aten¢des da professora, que a
ajudaram a sair de uma crise naquele momento. Também a pesguisadora que acompanhava o grupo
em todas as situacOes, ofereceu sua colaboracao, fornecendo dados mais atualizados sobre o tema,
que, no entanto, ndo foram utilizados durante a preparacdo das primeiras aulas.

No momento da entrada no estagio a situacéo pode ser assim interpretada: O exercicio do
didogo era, unicamente, uma iniciativa da professora que, por meio de suas atitudes e intervencgoes,
favoreceu a instauracdo de uma transferéncia pedagdgica com o grupo todo, mas particularmente
intensa com AL, que apesar de ter-se agregado a um grupo ja congtituido, mostrava ter mais
disponibilidade durante o plangjamento. As demais licenciandas estavam interiormente divididas:
conscientemente, elas queriam que a experiéncia ndo as desviasse da preparacéo para 0 Mestrado
mas, inconscientemente, ja queriam atender ao chamado da professora e vivenciar as emocdes da
colega.

As primeiras aulas do estégio foram realizadas com esforco limitado e reproduziram, em boa
parte, 0 modelo mais conhecido de ensino, ou sgja, a tradicional aula expositiva. A dificuldade em
encontrar horarios comuns e a sensacdo de que tais horas reservadas para 0s encontros
ultrapassassem o minimo exigido pela disciplina, contribuiram nessa direcdo. De alguma maneira, 0
conflito das licenciandas estava aumentando: de um lado, elas tentavam corresponder as
expectativas da professora, querendo ser reconhecidas como boas licenciandas e coerentes com
aquilo que ensinavam; de outro, elas se sentiam incapazes de subtrair tempo de seus objetivos
maiores e, consequentemente, sentiam se impotentes em seguir as sugestoes recebidas e mudar seu
estilo de ensino. Para elas, seu papel (de professoras) era chamar a atencdo dos alunos para a
necessidade de viver coletivamente, olhando as proprias acdes e, a0 mesmo tempo, estando atentas
ao bem estar do outro.

(LAU): “ Nosso papel é conscientizar! Mas como se a gente ndo tem o exemplo?! Se a gente agisse
de maneira ‘ecologicamente correta’, sei 14, seria mais facil. Mas imagine, a gente fica falando:
ndo facam isso, ndo comprem os biscoitos com mil embalagens s6 por que sdo 0s ‘mais
fresquinhos’, ai eles nos perguntardo: vocés fazem isso?”
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(19:* E verdade. Eu acho que a gente tem que ter o exemplo, se ndo fica dificil. Por exemplo, a
Paz( (estudante que, segundo o grupo, agia de maneira coerente e ecologicamente correta).

(AL): “Elasenteo que elafala. Tanela, énelaja,... é diferente de mim.”

(LAU):* Quando falel do tempo que uma garrafa leva para se decompor, quer dizer, nunca... eu
pensel 0 quanto estava falando de uma coisa séria. Ai eu percebi que ha uma diferenca entre saber
e sensibilizar. Mas enquanto ndo vem aquela coisa... nada vai me fazer mudar, eu acho”

(19: “E, eu também acho. N&o é nesse minicurso e nem em outro que eu vou mudar. E dificil
mudar. Ninguém muda da &gua para o vinho.”

Durante essas primeiras aulas o cumprimento do planejamento elaborado era essencial e, em
funcdo disso, a flexibilidade para as mudancas de atitudes e para a aceitacdo de propostas mais
criativas em sala de aula era muito peguena. O nimero reduzido de alunos que aceitou participar do
minicurso as decepcionou e, de certo modo, reforcou a atitude delas se manterem distantes do
envolvimento efetivo. Conforme relataram, “qualquer coisa que colocarmos na cabeca deles estara
bom”, tratando-0s como meros receptores de um conhecimento barato, sem qualquer esperanca de
motiva- los a aprender mais sobre o tema. A resposta inicial dos alunos foi um desprezo quase que
gera para com as aulas, ou uma pequena participacdo em momentos isolados. Num desses
momentos, porém, um dos alunos discursou de maneira articulada sobre o tema, o que de fato
causou certa surpresa no grupo de licenciandas. Por exemplo: frente a apresentacdo de uma das
normas ambientais, este aluno focalizou a existéncia de uma versdo muito mais atualizada. Os
outros, por outro lado, pareciam descrentes e sem perspectiva qualquer em relaco as aulas do
grupo, conforme relataram mais tarde: “eu achel que as aulas que teriamos aqui ndo seriam
diferentes daquelas que ja estamos acostumados’ ;“ no comego eu vinha para o minicurso por
obrigacao, ou sgja, para repor algumas auséncias’ .

Além disso, o confronto com um conteldo surpreendente no momento de ser ministrado
(“uma garrafa de plastico demora 500 anos para se decompor ...quer dizer, nunca!!” ) e também, as
perguntas e 0s comentdrios do aluno, que respondeu de maneira mais competente as questdes
relacionadas ao tema, apesar de ndo modificarem o rumo da aula, abriram uma brecha ainda maior
na atitude defensiva das licenciandas. A Outra presenca estava adquirindo conotagctes diferentes
sendo que os desgos recacados em relacdo a0 compromisso social pressionavam para uma
mudanca. O momento da virada veio com a andlise das gravacdes das aulas do estagio.

Ao olharem as suas aulas, as licenciandas inicialmente procuravam desculpas para as falhas,
adotando a0 mesmo tempo uma certa cumplicidade em relagcdo aos comportamentos didatico das
colegas. O clima solidério entre elas criou um “acordo implicito ” em nivelar por baixo, ou sgja, “eu
também, naquela situacdo, agiria da mesma maneira”, com uma tentativa de mostrar que ir além
daguele ponto era uma missdo impossivel. No entanto, sem deixar por menos, a professora aceitava
0 estado de cada uma delas como um ponto de partida para melhoras futuras, deixando claro com
suas perguntas que aquele era 0 momento para uma nova investida:

“Qual era 0 seu objetivo ao falar desse assunto? VVocé acha que conseguiu atingi-lo?
“ Serd gue ndo existem maneiras mais faceis e atraentes para explicar esse aspecto?”

“Vocé falou para os seus alunos de uma coisa que vocé nao sabe. Nao seria melhor falar do que
vocé sabe? O que vocé quis dizer com ‘0 metano compete com o oxigénio?”

“Vocétemidéado quefaria diferente emsua aula” ?
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O sinal de uma mudanca profunda parece ter sido um comentérios de LAU. Sua aulajatinha
sido discutida e a de ER estava sendo focalizada, com a participacdo das colegas. De improviso,
LAU interronmpeu a discussdo com uma afirmacdo: “a minha aula foi mesmo uma porcaria” .
Concebemos tal coment&rio como a ponta do iceberg de uma batalha interior que estava tomando
novo rumo: os efeitos do compromisso limitado das licenciandas com as tarefas da disciplina
estavam se tornando insuportaveis. Com sua explosdo, LAU se colocava como o porta-voz da
situacéo do grupo (Bleger, 1991). A professora, aproveitando-se da situagdo, chamou a atencdo para
alguns aspectos que poderiam ser melhor desenvolvidos e outros mais bem explorados nas aulas
delas:

(Profa): “Vocé acha que os alunos estdo participando?”
(ER): E, acho que ndo. Na verdade tudo o que eu queria falar, me pareceu que eles ja conheciam.”
(LAU): E, comigo também aconteceu isso. Parecia que nada era importante para os alunos”.

A valorizagdo dos pontos “positivos’ e a reflexéo sobre os pontos “negativos’ de cada aula
SO ocorreram mediante a intervenc@o da professora, mas tiveram um efeito significativo no grupo.
Uma das licenciandas (AL) assumiu a liderangca nas tentativas de seguir os *“conselhos’
apresentados pela professora e enfrentar o desafio de buscar os elementos que em cada aula
pareceram faltar, e ndo repetir as atitudes pouco apropriadas De maneira gradual, o grupo foi
aceitando algumas das propostas apresentadas pela professora, apesar de se manter resistente em
relacdo a algumas outras. Entre essas Ultimas, destacamos a proposta de realizar um teatro, a qual
fol novamente rejeitada pelo grupo, apesar de ter se envolvido numa discussédo a respeito.
Novamente a professora aceitou a recusa, mas nao desistiu de aprofundar o didogo, terminando o
encontro com um novo convite que incluia a relacéo pessoal com a profissdo: ‘Depois de tudo o
que discutimos aqui, acho que vale a pena vocés pensarem: que professora eu quero ser? Eu
mesma me pergunto sempre isso! ”.

A fase de iniciacdo do grupo (Souto, 1993) j& tinha terminado e o grupo se envolveu
efetivamente na tarefa de ministrar o minicurso com todos 0s recursos possiveis: aém de buscar
novas e mais aprimoradas informagdes a respeito do tema, as licenciandas ja tinham dado como
certa a necessidade de motivar os alunos, revertendo o quadro de desénimo compartilhado por eles.
De fato, ao retornarem a escola, as licenciandas mostraram um série de comportamentos ainda néo
experimentados. A estrutura fisica da sala, de certa forma, foi modificada. A mesa foi afastada e as
carteiras recuadas, permitindo uma aproximacdo fisica dos alunos com as licenciandas. A
linguagem mais coloquial e a fala pausada, facilitaram a aproximag&o com os alunos, favorecendo a
participacédo deles nas discussdes. Eles comegaram a levantar questfes, contar historias pessoais e a
relatar algumas experiéncias, também se manifestando de maneira mais afetiva.

O didogo entre licenciandas e professora teve, como consequéncia, hdo somente uma
mudanca no clima didatico da sala de aula, mas, sobretudo, o inicio do didlogo entre licenciandas e
aunos. A participagdo dos alunos nas discussdes representava uma maneira mais agradavel de
aprender informacdes, mas sobretudo, de evocar e negociar um conhecimento que serviria para as
escol has quotidianas tanto delas quanto dos alunos. Esse efeito foi surpreendente e estimulante para
as licenciandas; no entanto, elas entenderam que a mudanca no envolvimerto dos alunos foi uma
feliz coincidéncia, pouco dependente das atitudes delas. Por isso, quando o0 grupo novamente se
reuniu com a professora para dar continuidade a avaliagéo do estagio, esse aspecto foi retomado e
discutido em conjunto. A tese das licenciandas era a de que o encontro com os alunos tinha sido
bom, mas tinha escapado do controle. Elas tinham plangjado a aula diferentemente e, portanto,
tinham-se afastado um pouco do papel de docentes que ensinam. A argumentacéo da professora foi
criativa:
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(Profa.): * O que vocé achou da sua aula?’

(1S):* Acho que ndo teve aula.”

(Profa.): “ Vocé acha que vocé passou o contetido, 1S?”

(1S):”Acho que sim. Mas ser& que ndo fugiu muito do assunto?”

(Profa):* O que vocés sentiram? Foi diferente do que vocés gostam?”

(1S): “ Eu gostel. NGs aprendemos com eles... Nao fugiu muito. Nao fugiu nada!”

(Profa.): “Eles (os alunos) falaram de politica, postura, mudancas. Vocés promoveram isso de
alguma forma. Como vocés promoveram? A proposta da aula, a interacdo. Vocés se
descontrairam. A relacao professor-aluno mudou, até inconscientemente. O espaco fisico mudou....
Vocés passaram de um modelo (de ensino) para outro. Vocés dirigiram a aula e puderam dar um
retorno aos alunos. Mas o que pode ser aprofundado?”

Naquele momento a elacdo das licenciandas com a professora estava mais aberta e 0
didlogo em pleno andamento, até porque 0s encontros aconteciam com bastante freqiéncia.
Também, entre elas, a relacdo estava muito mais afinada. Novos encontros foram marcados para
discutir sobre o0 estdgio. Como relataram “teve um momento no minicurso que nds nao
conseguiamos mais deixar de falar sobre o0 estagio”. O conjunto de mudancgas que ocorreu com 0s
alunos surpreendeu o grupo de licenciandas e sustentou as tentativas de modificagdo da relagdo com
0 conhecimento que pretendiam transmitir. Nessa dtura ja ndo olhavam mais com ‘invgjd para a
PazU, a colega ‘ ecologicamente correta, pois tinham superado a sensacéo de impoténciainicial. A
professora, atenta a dindmica do grupo, aproveitou-se do entusiasmo das licenciandas para sugerir
atividades mais ousadas. As licenciandas, ao perceberem que era possivel ir além da troca de
conhecimentos e mudar as atitudes dos seus alunos em relacdo ao lixo, dessa vez aceitaram as
sugestdes. Um primeiro exemplo desse fato foi a proposta de analisar o conteido de um saco de lixo
encontrado na rua. Durante essa atividade as manifestagdes dos alunos surpreenderam as futuras
professoras. “mediante os materiais encontrados no lixo € possivel conhecer a historia das
pessoas’; “ o lixo € o nosso espelho retrovisor” . A originalidade e profundidade de tais reflexdes
desencadearam mudangas na visdo que o grupo tinha dos alunos. Um outro exemplo revelador foi a
apresentagao, por parte das licenciandas, de um teatro com a finalidade de sensibilizar ainda mais os
alunos. Elas queriam causar mudancas nas atitudes dos seus alunos e, para tanto, deixaram de medir
esforgos. Essa atividade provocou uma preocupacao, por parte dos alunos, em enfrentar e resolver o
problema do lixo. As licenciandas empenharamse em animé&los e encorgj&los para um trabaho
que poderia ser desenvolvido a partir deles com os colegas da empresa, na tentativa de minimizar o
uso de materiais plasticos e dos descartaveis em geral, de folhas de papel e outros. Mas haviaago a
mais em seus discursos. Havia um apelo com certa emogdo, no qual, as licenciandas mediante as
suas vérias atitudes, tentaram mostrar aos alunos que seria possivel e valeria a pena um trabaho
daguela natureza. Foi entdo que um dos alunos sugeriu que o grupo fizesse um trabalho na empresa
na qual ele trabalhava e tentasse um resultado semelhante aquele do minicurso. Para esse aluno,
seria importante as licenciandas continuarem o trabalho desenvolvido na escola. A emogdo tomou
conta de bdos, mas nada foi concretizado a respeito da proposta. O didogo tinha atingido o
compromisso social das licenciandas somente em parte. no momento nem pensaram na
possibilidade de dar continuidade ao trabalho de sala de aula para aém da disciplina

Nas Ultimas aulas da disciplina, cada grupo relatou para os demais a experiéncia do
minicurso, contando com os comentarios e o apoio dos colegas. No caso das licenciandas, um
aspecto que foi altamente valorizado por elas foi o fato de os seus alunos terem demorstrado grande
satisfacdo pelas aulas, conforme eles mesmos relataram no final do teatro: “ eu nunca tive aulas
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desse tipo, desde o pré-primario até agora, no terceiro colegial”; “ espero, profundamente, que
vocés continuem esse trabalho” . O efeito para o grupo de futuras professoras foi tdo surpreendente
que, ao relatarem sobre a atividade, elas manifestaranm se entusiasmadas:

“nds, por meio do teatro, conseguimos sensibilizar os nossos alunos’ ;

“ dessa vez sim, eles ficaram extremamente sensibilizados e até estdo pensando no que podera ser
possivel fazer para sensibilizar os seus amigos.”

A professora perguntou ao grupo sobre a possibilidade de atender ao pedido do aluno e,
imediatamente, propds uma nova articulacdo para esta atividade. As licenciandas retomaram a
questdo do mestrado, a falta de tempo para os estudos e para as provas e seminarios das outras
disciplinas, até que AL tomou a iniciativa de aceitar o desafio:

(AL): “ Eu quero. Eu aceito. E s6 a gente acertar o curso em fungdo do tempo. Talvez adaptar o
contelido para este novo curso” .

(Profa.): “ E vocés, o que acham dessa idéia?”

Siléncio.

(ER): * Tudo bem, eu aceito. Mas ndo pode ocupar muito tempo” .

(LAU): “ Eu também aceito” .

(1S): “Se ndo tomar muito tempo eu aceito também, apesar das coisas que restam para eu estudar”.
(AL): “ Mas vocés aceitam mesmo essa idéia ou estdo indo por minha causa” ?

Houve grande envolvimento e interesse por parte dos demais grupos pelo trabalho das
licenciandas. Alguns licenciandos, inclusive, se manifestaram e ofereceram guda, caso 0 grupo
decidisse realmente dar continuidade ao trabalho na empresa:

“Mas e ai, quando vocés vao comegar 0 Novo minicurso” ?
“ Se vocés quiserem a gente vai junto, é sd avisar” .
“Nossa, vocés conseguiram um resultado que foi mesmo muito legal” .

Foi sem dilvida, um momento de didogo genuino entre professora, licenciandas em
particular e o grupo em geral, cada um deixando 0s demais se expressarem sem restricdes ou
medos, aceitando os limites dos outros sem por isso medir esforgos no envolvimerto, negociando as
possibilidades reais e reformulando suas proprias decisdes anteriores (Pacca & Villani, 2000).

A avaliacdo da disciplina de Pratica constou de uma sintese pessoal na qual cada uma delas
deveria refletir sobre a experiéncia, focalizando as conquistas pessoais e as possibilidades
profissionais. Quanto a estas Ultimas, apareceu o0 desgo, antes inexistente, de se tornarem
professoras. O relato de cada uma delas mostra a importancia atribuida a experiéncia vivida e, de
certo modo, 0 desgjo de continuar 0s seus processos de crescimento junto as colegas: “a experiéncia
do minicurso foi muito importante para mim. Na minha opini&o, aprender a dar aula é um processo
que vai se construindo aos poucos e esse aprendizado ocorre com a prética. Mas ndo é qualquer
pratica... Uma aula tem que ter qualidade e isso tem a ver com empenho do professor e com o tipo
de relacdo que ele estabelece com os alunos” .
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O grupo como um todo terminou. Houve um movimento no sentido de organizar encontros
na fabrica na tentativa de responder ao seu aluno, mas os eventos seguintes dificultaram sua
realizacdo. As licenciandas lamentaram a separacéo das colegas, dado que todas elas ingressaram
no mestrado em diferentes areas e universidades.

Discussao dos resultados

E possivel afirmar que a experiéncia foi atamente positiva para o grupo analisado.
Procuraremos aqui explicitar nossa interpretacdo referente ao didogo e ao motor do trabalho do
grupo.

O estado inicia de resisténcia no qual havia pequena possibilidade de mudanca por parte das
licenciandas, foi, aos poucos, se configurando num novo quadro, no qual foram surgindo estagios
mais avancados de comprometimento com a tarefa e com as atividades a ela relacionadas. A
superacdo de cada um dos desafios foi abrindo possibilidades novas e cada vez mais atraentes,
tornando a experiéncia significativa e fundamental para a formagdo das professoras. Como o
proprio grupo destacou ‘foi uma experiéncia marcante para a minha vida” ; “hoje penso em ser
professora, hipétese total mente descartada anteriormente” .

Entretanto, nos parece que a mudanca mais significativa e profunda das licenciandas
envolveu a concepcdo a respeito dos seus alunos e de seus conhecimentos e a relagéo que, de fato,
foi estabelecida com eles. Envolveu a competéncia dialdgica delas. No comeco, os alunos eram
percebidos como espectadores pouco competentes nos quais seria despejado um conhecimento
barato; aos poucos, 0os alunos se tornaram pessoas Mmais proximas e interessadas e, finamente,
acabaram sendo considerados sujeitos reflexivos e originais com 0s quais era possivel ter uma troca
efetiva.

Os aunos da Rede Estadual, de fato, apresentaram mudancas significativas durante o
estégio. Esse fato contraria o discurso comum em nossas salas de aula de que os alunos ndo querem
nada. Eles se mostraram, de certo modo, exigentes do ponto de vista do tipo de aula que almejavam:
“com o tempo eu fui me cativando pela maneira de vocés explicarem e ensinarem’” ;” Eu nunca tive
aulas assim, desde o pré-primario até agora, no terceiro colegial!”; “ E muito importante um
trabalho desse tipo.” Além disso, a presenca descompromissada, mostrada nas primeiras aulas, foi
substituida por um interesse cada vez maior a medida em que participaram e vivenciaram uma
experiéncia mais criativa e dindmica. O mais surpreendente foi que, ao fina do estagio, o
conhecimento adquirido foi projetado para uma situagdo extra escolar.

Apesar de ser dificil responder com seguranca, € inevitavel se perguntar: Gomo explicar
essas mudancas? Tentaremos responder a pergunta, focalizando dois planos de andlise e
interpretacdo: num primeiro plano destacaremos que as mudancas do grupo ocorreram em
consequiéncia das estratégias utilizadas pela professora de Pratica e das respostas dos alunos do
Estagio, pontualizadas e focalizadas pela professora; num segundo plano focalizaremos como as
mudangas nos comportamentos encontraram respaldo numa mudanga mais profunda, nos proprio
saberes das futuras professoras, que incluia um saber (sabor) de troca com a professora, com as
colegas do grupo, com aclasse, com os alunos e com elas mesmas.

1) O Contexto e as Variaveis Significativas
As estratégias didéaticas utilizadas pela professora ja foram discutidas em outro trabalho
(Freitas & Villani, 1998). Procuraremos agui caracterizar os pontos chave que se referem a

disciplina como um todo e que, nas proprias falas das licenciandas, representavam a concretizacéo
das perspectivas grosso modo ‘ construtivistas da professora.
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- Um contrato de trabalho, no qual as regras do jogo (cumprimento do horério, disponibilidade para
encontros extras, responsabilidade pelas aulas do Estagio) deveriam ser respeitadas ou renegociadas
em comum acordo. Por meio dessa estratégia, apesar do pequeno envolvimento inicial, firmava-se
um compromisso entre professora e licenciandos. Entretanto, a objetividade do contrato era
temperada por um convite especial para a participacdo na disciplina e no Estagio, que permitia
visumbrar uma experiéncia nova e provocar agueles que se encontravam sem perspectivas. Uma
caracteristica comum desse convite era a posi¢ao na qual se colocava quem o redlizava: alguém que
jatrilhou aguel e caminho e j& experimentou as emocdes antecipadas,

- Um conjunto de atividades e sugestBes criativas, apresentadas ao longo da disciplina, tais como as
dindmicas de grupo, leituras de textos atraentes, utilizacdo de linguagem corporal, propostas de
experimentos de laboratério, debates, andlise de gravagGes, modificacdo da sala de aula,
interpretacdo teatral, etc.. Tais atividades mostravam uma disciplina totalmente diferente dagquelas
gue os licenciandos costumavam vivenciar em sua formacéo académica;

- O fortalecimento da relacdo entre componentes de um mesmo grupo e entre grupos, por meio de
reflexBes abertas, que visavam destacar dificuldades que o préprio grupo tentava escamotear, e
discussdes em plenéria, mostrando que as dificuldades eram comuns e gue todos, professora e
licenciandos, estavam construindo os seus préprios modelos de aula;

- Arecepcao calorosa e a disponibilidade fora das aulas, fornecendo materiais e sugestdes para as
duvidas mais gerais, indicando outros professores que poderiam gjudar na aprendizagem de pontos
especificos, sustentando os licenciandos nos momentos de ansiedade, procurando contribuir,
valendo-se de palavras de efeito calmante ou cativantes, no sentido de que os licenciandos em geral
mudassem de posi¢ao e enxergassem o objetivo na realizacdo das tarefas;

- A problematizacdo sistematica da situacao do licenciando, a partir da aceitacéo inicial do estado
efetivo do estudante, mostrando que era sempre possivel melhorar apesar de os desafios que se
apresentavam; os pontos deixados em aberto apés as discussdes abriam possibilidades para o futuro
professor retomar a suafala e refletir mais profundamente a respeito de sua abrangéncia.

Além da influéncia docente, parece-nos evidente também uma efetiva interferéncia da
resposta dos alunos no desempenho das licenciandas. Em particular, parece existir uma relagéo
essencia entre o sentido das mudancas dos alunos e o das mudancas das licenciandas, como um
tipo de ressonancia alimentada externamente. Por um lado, as mudangas dos alunos puderam
influenciar significativamente as licenciandas por estarem acopladas ao trabalho realizado pela
professora da disciplina: a tentativa inicial de romper de mil maneiras a cerca defensiva, a
focalizacdo sistematica em torno do comportamento dos alunos e as sugestdes que apontavam para
intervengdes mobilizadoras. Por outro lado, sem as mudangas dos aunos, dificilmente as
contribuic¢des da professora teriam provocado tanto efeito, porque faltaria o retorno capaz de atingir
a propria experiéncia das licenciandas. Mais especificamente, o discurso e as intervencfes da
professora constituiam um conjunto que, além de ser coerente, podia ser imediatamente posto a
prova nas interagdes entre as licenciandas e seus alunos. Enfim, a visdo que as licenciandas tinham
das necessidades dos alunos, em termos de conhecimentos e de atitudes sobre o lixo, era 0 material
trabalhado pelas perguntas, interpretacbes e sugestbes da professora;, a mudanca dessas
necessidades alimentava e sustentava a construcdo inicial de uma competéncia cientifica e dialégica
no grupo. Isso remete a0 ‘saber’ das futuras professoras e aos ‘mecanismos internos que
sustentaram e sedimentaram suas mudangas.

2)O Mote do Grupo e o Saber Dial6gico

Durante a experiéncia por nos relatada, ainda que com menos detalhes e sistemética,
observamos que vaios grupos manifestavam diferentes estilos de trabalho, apesar de se
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relacionarem com a mesma professora e em estarem em contextos semelhantes. O grupo do Lixo,
como mostramos, foi um grupo ‘dialogico”, pois estabeleceu uma forte interacdo dialogica com
seus alunos; o grupo que escolheu como tema a Sexualidade nos parece ter sido um grupo
‘provocador’, pelo estilo com o qual enfrentava essa problemética com seus aunos; por sua vez, o
grupo do Pantanal poderia ser definido como um grupo ‘evocador’ pois privilegiava interagir com
os alunos via harracdo a partir das imagens de uma suposta viagem, explorando os sentimentos e as
sensagOes por elas evocadas. Em cada grupo houve ago, além das intervengdes docentes e do
contexto escolar, que moldou fortemente seu desempenho; ago que, de alguma forma, constituia o
guia e expressava 0 desgjo do grupo (as vezes implicito) ao longo da experiéncia de mudanca.
Consideramos “ter um estilo” a adogdo de um mote implicito como guia. Por exemplo: ‘hosso
grupo quer sensibilizar osalunos” certamente poderia ser uma leitura, vista do interior, datrajetéria
do nosso grupo. Talvez o mesmo tipo de leitura para o grupo da Sexualidade pudesse ser: “n0osso
grupo quer provocar impactos e desgjo de rupturas’ e assim por diante... No caso de outras
experiéncias didaticas, uma consideracdo semelhante poderia ser feita em relagdo aos varios grupos
que experimentaram mudancas significativas ao longo da disciplina de Prética de Ensino; cada um
deles também poderia ser caracterizado por um estilo proprio de trabalho didatico e, portanto, por
um mote proprio.

Podemos inverter nosso olhar e supor que, quando 0 grupo encontra um mote proprio, ele
consegue alcancar um patamar de competéncia e, como consequéncia, resultados mais
satisfatérios e mudancas mais efetivas? Em nossa suposicao, ter um mote guia seria uma forma de
especificar e unificar, para os sujeitos, a complexidade de tarefas, a multiplicidade de funcdes e a
profundidade do compromisso de 'ser professor’. O mote guia seria 0 mapa para ndo se perder nessa
imensidao de problemas e manter uma perspectiva. 1sso explicaria 0 porque, na maioria dos casos, 0
sucesso do licenciando, no momento de se construir como professor, parece se dar numa situagéo na
qual a escolha de um mote se faz por parte do grupo. Quando isso acontece, 0 grupo entra em
ressonancia, vence o medo e a inércia e se entrega as tarefas necessarias. Acha que pode enfrentar
tudo, e de fato enfrenta; acha que pode resolver tudo, e apesar de ndo resolver, a experiéncia é téo
marcante que o eventual insucesso parcial ndo causa nenhuma desiluséo ou depressdo. O grupo sabe
perceber e valorizar a parte do sucesso conseguido. Com isso, € superada a sensacéo de impoténcia
que, muitas vezes, toma conta dos futuros professores nas primeiras experiéncias didéticas e que,
em alguns casos, perdura durante toda a vida profissional.

Ter um mote aponta para algo a mais do que adotar conhecimentos explicitos que podem
ser transmitidos numa comunicagdo. Por isso 0 professor ndo pode fornecer diretamente um mote
para seus licenciandos. Algo a mais € necessario. Se dividirmos em etapas 0 avanco no didogo ao
longo da disciplina, podemos apontar em primeiro lugar o interesse pela proposta do outro, depois a
negociacao para minimizar as perdas e, finalmente, a colaboracdo para realizar uma meta comum.
Essa Ultima fase parece identificar-se com a escolha implicita de um mote por parte do grupo.

Tendo acompanhado de perto o nosso grupo de licenciandas durante todo o semestre
podemos reinterpretar 0 caminho percorrido da seguinte maneira. A mudanca das licenciandas foi
sustentada pela elaboracéo pessoal inicial de um verdadeiro saber docente, o saber implicito e, em
boa parte, inconsciente, sobre o “ser professor” (Mrech, 1999). Saber que envolvia um gostar
profundo, inconsciente, as vezes acompanhado de uma correspondente emocgdo e que dizia respeito
a se colocar ‘ingtintivamente’ do lado dos alunos, para promover um envolvimento e uma
responsabilizacdo crescente. Sem duvida esse saber orientava as intervencfes da professora para
gue houvesse um avanco efetivamente progressivo das licenciandas e de seus alunos. Também ndo
ha duvida de que o saber inicia das licenciandas sobre o ensinar era muito diferente; baseava-se
numa concepcdo dlitista e era permeado de um desprezo implicito daguilo que se afastava da
ortodoxia cientifica, idéias e sentimentos construidos durante toda a experiéncia de estudantes e
reforcados durante a formagéo académica. Como se modificou esse quadro inicial? O grupo, sem
divida, tentou ser progressivamente mais coerente com as novas concepcbes de ensino e
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aprendizagem e, portanto, com 0s novos conhecimentos. As vezes conseguiu experimentar uma
dindmica na qual o feed-back foi continuo e as intervencGes eram plangjadas e executadas de
maneira progressivamente mais flexivel, a partir de uma ressonancia implicita com o
comportamento de seus alunos e com a orientagcdo da professora. As licenciandas tiveram a ‘ sorte’
de plangjar e trabahar, progressivamente, mesmo que num periodo limitado a um semestre
académico, o interesse dos alunos, a troca animada de informagdes e o envolvimento vital. O
desenvolvimento dos alunos virou o foco de atencéo e atuagéo do grupo, que teve que plangar e
redlizar as agdes didaticas como grupo, ou sgja, cada uma das licenciandas iniciando da situacéo
deixada pela colega. Entretanto, nos parece que o segredo da mudanca no saber implicito se
encontra na dinamica do dialogo entre professora e licenciandas. A professora partia sempre da
observacdo, da proposta, da critica das licenciandas sobre 0 comportamento dos seus alunos para ir
além, sem, no ertanto, confrontar os resultados com um modelo preestabelecido. A ‘ambiguidade’
fértil de sua atitude consistia fundamentalmente no cuidado de que o ‘certo’, tanto no que se refere
aos alunos quanto as licenciandas, ndo aparecesse como fantasma congelando odidlogo. Dessa
forma o saber inicid das licenciandas foi evocado e posto em questdo no sentido de um
aprofundamento da dupla experiéncia dialdgica, com a professora e com os aunos, sendo
acompanhado de um crescente gosto e ousadia pelas novidades encontradas e tendo um peso
crescente nas sucessivas escolhas do grupo. Isso permitiu que um nd pudesse ser desatado: a
impoténcia de realizar algo coerentemente com 0 que se considera bom, a incapacidade de agir
como a Pazl, gerada pela crenca gque as dificuldades de mudanca no campo da visdo ecoldgica
Seriam imensas.

Assim, os dois planos de andlise das mudancas das licenciandas podem ser assim
reinterpretados. No plano do consciente e do explicito, havia um processo no qual as metas, as
metodologias de trabalho e a interpretacdo dos resultados obtidos com os alunos se influenciavam e
se modificavam reciprocamente num circulo ‘virtuoso’ continuamente realimentado pelas sugestdes
da professora e pelas proprias respostas dos alunos. No plano implicito, o saber das licenciandas
(ou sga, aquilo que gostavam e que as atraia e as sustentava) estava deslizando continuamente de
maneira particular até as mudangas se estabilizarem, quase no final do semestre, com a escolha
implicita do mote-guia. Num certo momento aconteceu que ha interacdo entre elas, com a
professora e com 0s aunos, algo de novo estava acontecendo. O que parecia impossivel virou uma
esperanca, uma meta, um guia “ o envolvimento com o lixo deve modificar a prética quotidiana de
todos “.

Se nos perguntarmos porque o grupo de licenciandas enveredou para esse caminho, a
resposta ndo € simples. O deslizamento do saber implicito das licenciandas certamente tem a ver
com o0 manegjo da ‘transferéncia pedagdgica por parte da professora. A partir da primeira mudanca
de atitude das licenciandas, as sugestdes e intervencdes da professora eram por elas interpretadas a
partir da crenca que seus desgjos de aprender seriam satisfeitos: elas confiavam na professora, que
por sua vez as convidava continuamente a assumirem suas decisdes e entrarem como sujeito de sua
acdo. Assm ela gudou 0 grupo a encontrar seu mote, sustentando-os durante as sucessivas
mudancas de metas, métodos e resultados conseguidos. Talvez o segredo dessa sustentacdo por
parte da professora tenha sido considerar cada mudanca das licenciandas como uma conquista,
apesar de saber tratar-se de algo provisorio. Para ela, assim agindo, seria facilitada a mudanca no
saber advindo da prépria procura das licenciandas, e tal mudanca seria importante e profunda.
Entretanto, essa atitude da professora foi em relac@o aos varios grupos. O carédter especifico que
esse saber assumiu, certamente tem a ver com a lideranga que AL exerceu no interior do grupo a
partir da decisdo geral de se envolver com a tarefa de ensinar. AL mostrou, desde o comeco, saber
dialogar e querer dialogar com as colegas; essa tendéncia encontrou forte ressonancia e suporte no
proprio estilo da professora e na resposta dos alunos. “Sensibilizar os alunos’ significava
simultaneamente responder aos convites da professora, abandonar a sensacéo paralizante de culpa e
modificar o campo social. Seguindo AL, o grupo todo embarcou nesse mote e teve sucesso.
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Algumas Sugestdes Finais

Antes de esbocar algumas sugestdes finais, € oportuno retomar e aprofundar a discussdo
sobre as possibilidades e as responsabilidades da Prética de Ensino e do Estégio Supervisionado na
perspectiva das deliberagdes da LDB. De fato, grosso modo, a competéncia e a criatividade das
estratégias utilizadas pelos professores destas disciplinas tém conseguido abrir espagos para uma
relacdo na qual, ambos, professores e alunos, venham adquirir mais entusiasmo para desenvolverem
as suas carreiras docentes. Os relatos e as andlises em varios congressos (por ex. ENDIPE, ANPED,
ENPEC) tém mostrado ndo ser rara essa Situagdo. A motivacao e a determinacéo dos professores em
aprimorar as suas praticas pedagogicas e metodologicas tém contribuido para oferecer uma
oportunidade aos licenciandos de realizarem uma experiéncia significativa e marcante. Entretanto, o
entusiasmo dos licenciandos ao descobrirem as novidades e as surpresas da prética docente durante
o Estégio, mesmo quando resultam numa aprendizagem efetiva, ndo garantem que a experiéncia
tenha contribuido efetivamente na construcdo de uma competéncia dialogica. As disposicdes
recentes da Lei de Diretrizes e Bases (LDB) ordenam que no curriculo de Licenciatura sgja
ampliada a carga horaria dedicada a Pratica de Ensino e ao Estagio. Essa determinacéo parece ir ao
encontro das dificuldades encontradas pelos formadores e pelos futuros professores para realizar
uma experiéncia didética marcante, capaz de se tornar uma mudanca ‘ conceitua e atitudina’, ou
sgja, uma ruptura com as idéias e as disposi ¢oes herdadas de uma tradicdo na qual um bom dominio
do conhecimento cientifico e uma clareza didatica seriam 0s elementos necessarios e suficientes
para o licenciando tornar-se um bom professor. Infelizmente essa receita € incapaz de enfrentar os
desafios da atual educagdo em ciéncias. Em linhas gerais, 0 maior espaco dedicado a Pratica de
Ensino pode ser interpretado como uma sugestdo para experimentar maior variedade de atividades
de tipo didatico, ampliar as leituras tedricas e os relatos de pesquisa, dedicar maior tempo ao
contato entre o docente e os grupos de licenciandos, permitir maior tempo de efetiva docéncia.
Tudo isso, certamente, ndo pode ser contestado, mas ndo parece ir a0 amago do problema de
reverter o quadro inicial de desdnimo dos licenciandos e promover uma formacdo competente.
Enfim, parece existir algo de imprevisivel, ao nivel do saber implicito que ndo pode ser atingido
diretamente pelo professor, mas que deve ser explorado indiretamente e da melhor maneira
possivel. Vejamos a experiéncia relatada.

A professora, diante do quadro inicialmente apresentado pelo grupo gera de licenciandos,
pretendia convida- los para uma experiéncia que, dentro do possivel, deixasse marcas. A disciplina
analisada pode ser considerada bem sucedida, pois quase todos os futuros professores modificaram
as suas concepcdes sobre 0 ensino e sobre a aprendizagem e tentaram ser coerentes com elas ao
ministrarem as suas aulas e desenvolverem as suas tarefas didéticas. A professora foi um referencia
de seguranca, esforco e habilidade na conducdo e na assessoria da aprendizagem dos seus
licenciandos. No entanto, apesar de as suas estratégias terem sido apresentadas para 0 grupo como
um todo, o efeito das mesmas teve alcances diferentes. Ainda gque todos os grupos tenham tido
ganhos consideraveis, sem davida nem todos chegaram ao mesmo patamar.

Certamente a aprendizagem efetiva dos alunos dos Estagios teve uma influéncia importante
na realizacdo de uma experiéncia ‘docente’ por parte das licenciandas, mas nos parece que 0 peso
efetivo do feed-back dos alunos dependeu do tipo de Estégio realizado pelas licenciandas e do
contexto particularmente favoravel (poucos aunos e ampla possibilidade de acompanhamento das
futuras professoras). Nem sempre isso acontece durante a disciplina de Pratica de Ensino. Assim,
nos parece que investir esforcos extra para que aconteca um didlogo efetivo entre os futuros
professores e 0s seus alunos pode ser muito proveitoso quando a situacdo esta bastante controlada,
COmMO NuM minicurso com um numero reduzido de alunos; no entanto isso pode ser infrutifero e até
desgastante quando, por exemplo, o Estagio consiste numa regéncia de sala de aula normal com um
grande nimero de aunos. Experiéncias parecem confirmar que nem sempre os licenciandos
conseguem estabelecer uma relacdo dindmica e progressivamente mais frutifera com seus alunos
(por ex. Pierson et al., 1999). Todavia € importante ressaltar que 0s grupos mais bem sucedidos
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parecem ter conseguido organizar as suas proprias agdes a partir de seus proprios motes, escolhidos
de acordo com as suas preferéncias e as suas possibilidades.

Uma andlise semelhante realizada com outros grupos em outras experiéncias (Freitas et al.,
2000) pode ser interpretada de maneira andloga: 0s grupos se estabilizaram quando conseguiram
unificar suas expectativas em torno do mote, por exemplo, de “ser um grupo de pesquisa’ ou de
“realizar uma experiéncia interdisciplinar”.

Se nossa leitura for correta, o problema de formar os futuros professores para uma
competéncia cientifica, didatica e dialogica (Pacca & Villani, 2000) pode ser entendido, no caso da
Pratica de Ensino, como o de favorecer que cada grupo de futuros professores consiga desenvolver
seu trabalho até escolher um determinado mote que forneca um rumo no interior de mudancas
externas e internas, na agdo e no saber implicito, extremamente complexas. Estabelecer um mote
constituiria o caminho para o grupo de licenciandos acancar uma relativa autonomia e
experimentar um didlogo efetivo com seus professores.

Infelizmente, ndo0 existe uma receita para tornar os futuros professores relativamente
autdbnomos e capazes de dialogar. No maximo, a partir das experiéncias analisadas, podemos
levantar a hipétese de que a utilizacdo de uma estratégia docente que ofereca uma multiplicidade de
atividades junto com atitudes de flexibilidade e de espera, provavelmente permitira aos futuros
professores entrar em ressonancia com a possibilidade imprevisivel de um mote, dependendo do
contexto e das preferéncias do grupo. O primeiro passo para reformular a formacéo basica de
professores na direcdo desegjada seria reconhecer a impossibilidade de um método especifico que
garanta O sucesso, Oou sgja, contar com a impossibilidade de que uma série de atividades
programadas a-priori tenha como resultado sistemético uma transformagdo no préprio saber
implicito dos licenciandos. Isso implicaria na necessidade, por parte de cada responsavel pela
formacdo de futuros professores, de um aprofundamento de sua prética, no sentido de ousar
introduzir novidades que ampliem as possibilidades de ressonancia dos licenciandos. Também seria
desgjavel intensificar a reflexdo sobre a prética, no sentido de perceber o alcance das intervencdes
dos docentes e das correspondentes mudangas dos futuros professores; espera-se que isso também
contribua para sustentar o processo de mudanca destes, na direcdo de encontrar 0 seu mote e
desenvolver a sua autonomia.

Entretanto, acreditamos que seria necessario um passo SUCeSSIVO, certamente mais
ambicioso, para enfrentar de maneira menos inadequada os desafios que a sociedade moderna
impde a escola: que o projeto pedagogico da escola constitua 0 mote efetivo capaz de organizar e
orientar as energias dos professores. Preparar os licenciandos para que enfrentem a escola com essa
perspectiva, exige ampliar a pratica do didlogo para além das disciplinas individuais;, exige
envolver o conjunto dos formadores e dos licenciandos num processo mais complexo: a construgdo
de um mote comum a Licenciatura. Os resultados disso nem conseguimos imaginar.
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